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В данной статье сделана попытка неклассически рассмотреть проблему смысла жизни.
Для этого определяются онтологические основания, в рамках которых сознание рассмат�
ривается как особый способ существования человека, как свободного, то есть пережива�
ющего и переосмысливающего себя и в этом переосмыслении конституирующего себя
в ином, чем есть, качестве бытия. Утверждается, что исследовать сознание можно лишь
в процессе его понимания, которым оно и устанавливается. В психологии так поставленная
проблема сознания может быть конкретизирована как проблема смысла жизни, которая
рассматривается в контексте понимания смысла, при котором через инициальный опыт
конституируется субъект человеческого способа существования, то есть личность.

Ключевые слова: сознание, свобода, смысл жизни, личность, понимание.
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В данной статье мы попытаемся нетрадиционно
рассмотреть проблему смысла жизни в психологии.
По нашему мнению, она заключается в том, что сам
смысл рассматривается как объективная характерис!
тика или составляющая жизни. Из поля зрения иссле!
дователей выпал сам процесс понимания, а его резуль!
тат (осмысленность или смысл жизни) рассматрива!
ется автономно от этого процесса. Так, смысл жизни
выступает то как объективная смысловая направлен!
ность личности, то как цель или задача, то как мотив,

то как связь меньшего с большим и т.д. Как ни стран!
но, говоря об осмысленности и смысле жизни, авторы
никогда не давали собственно ее теории. Осмыслен!
ность у них выступала именно как характеристика,
свойство или структура, которые сами по себе тео!
ретически не мыслились. По нашему мнению, это свя!
зано с тем, что в отрыве от процесса понимания такую
теорию построить крайне затруднительно ввиду того
простого факта, что содержательно смысл жизни
определить никак нельзя из!за уникальности этого
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содержания, то есть потому, что это феномен (и в этом
смысле он имеет символическую, а не знаковую при!
роду), а не явление (вслед за М. К. Мамардашвили [1]
мы разделяем эти понятия). Это можно сделать, если
подходить к нему не как к некой объективированнос!
ти, которая бы существовала сама по себе, а как к
феномену, который приобретает то или иное объек!
тивное выражение в результате его понимания. То
есть исследовать смысл или осмысленность жизни
можно лишь в процессах его понимания, но не сами
по себе. Для того, чтобы осуществить эту задачу, мы
сначала рассмотрим онтологические основания, ко!
торые позволят нам развернуть данную проблему в
неклассическом ключе, после чего представим соб!
ственно ее анализ.

Итак, обратимся к онтологическим основаниям.
Сущностной характеристикой человека выступает
сознание, которое мы понимаем не гносеологически,
а онтологически, то есть как особую форму сущест!
вования человека, как его возможность быть для себя,
сознавать себя и через это выбирать себя (Р. Декарт,
М. М. Бахтин, Н. А. Бердяев, А. Бергсон, Э. Гуссерль,
М. К. Мамардашвили, Ф. Ницше, Ж. П. Сартр, М. Хай!
деггер). Как указывал А. Бергсон [2] сознание = сво!
бода, а свобода человека заключается в возможности
быть человеком. Именно в этом ключе сознание по!
нимал и К. Г. Юнг: «До тех пор, пока мы еще погруже!
ны в природу, у нас нет сознания, и мы живем под за!
щитой инстинкта, не знающего проблем. Все, что
осталось в нас от природы, бежит проблем, поскольку
они суть сомнения, а где властвует сомнение, там и
неопределенность и возможность выбора. А где есть
возможность выбора, там инстинкт более не управля!
ет нами, и мы предаемся страху. Ибо сознание ныне
призвано делать то, что природа всегда делала для
своих детей: а именно, принять определенное, бес!
спорное решение. И здесь нас охватывает слишком
человеческий страх за то, что сознание – наша Про!
метеева победа – в конечном итоге не сможет послу!
жить нам так же хорошо, как природа» [3]. В данном
высказывании, во!первых, сознание нужно понимать
как Я!сознание, на что не раз указывал сам К. Г. Юнг:
«Сознание, насколько нам позволяет судить об этом
наш опыт, всегда является «Я»!сознанием» [4]. В созна!
нии нечто всегда выступает как «нечто для меня», как
мною устанавливаемое и отнесенное ко мне. Во!вто!
рых, «природное и инстинктивное» необходимо пони!
мать не как биологическое, а как естественную бессо!
знательность человека, как изначально данное ему
(например, социальные или религиозные формы), но
не произведенное им,  не пережитое в опыте. Таким
образом, сознание выступает как возможность соб!
ственного опыта (инициальный опыт, опыт сознания),
как рассмотрение себя в качестве основания приня!
тия жизненных решений, в которых человек сам себя
и конституирует. В психологии сознание как основание
или возможность свободы понимают также Л. С. Вы!
готский, В. П. Зинченко, С. Л. Рубинштейн, В. Франкл.
В этом контексте сознание выступает для нас не
столько как некая сторона человека или субстанция,
которую можно описать, сколько как понятие, кото!
рое объективирует человеческий способ существова!
ния, его свободу.

Понимая сознание как свободный выбор себя и
для себя, мы приходим к его принципиальной феноме!
нологической особенности, которая состоит в том,
что мы не можем построить теорию сознания ввиду
простой причины: пытаясь описать сознание, мы
должны в первую очередь его объективировать, рас!
смотреть содержательно, как независимое от нас. Но

ведь этим сознанием являемся мы сами, кто и объекти!
вирует, поэтому, как только мы начинаем объективи!
ровать себя, мы перестаем быть тем, в качестве кого
себя определили, так как происходит разделение на
субъект и объект. И как бы мы ни пытались опреде!
лить себя, в тот момент, когда это получается, мы
перестаем быть этим «себя», оставаясь всегда по дру!
гую сторону неким неуловимым субъектом, которо!
му презентирован объект. Получается, что сознание
не сводится к своим объективированным содержа!
ниям, но всегда по ту сторону этих содержаний. Эту
особенность сознания Ж. П. Сартр [5] определил как
Для!себя, М. Хайдеггер [6] как dasein, а М. К. Мамар!
дашвили  [7] как феномен. Неклассичность данной
позиции заключается в том, что сознание рассматри!
вается как особое бытие, не сводимое к тому, как
оно проявляется для нас как наблюдателей, исследова!
телей, да и вообще, как его носителей. Мы, вслед за
обозначенными авторами, разделяем феномен бытия
(то в каком качестве мы себя определяем и объекти!
вируем) и бытие феномена (то, что всегда за рамками
того, что было определено, что всегда иное, чем нам
видится, то есть собственно бытие сознания). Это бы!
тие сознания И. А. Бондаренко [8] определил как жизнь
или онтология сознания, противопоставив ее пред!
метным содержаниям сознания. М. К. Мамардашвили
и А. М. Пятигорский отмечают: «Но очень важно
иметь в виду, что любой психический процесс может
быть представлен как в объектном плане, так и в плане
сознания. И хотя мы понимаем, что очень трудно
примириться с такой психологической двойствен!
ностью, она для нас существует как двойственность
психологии и онтологии» [9].

Такая неуловимость сознания приводит к тому,
что описать его можно, только одновременно консти!
туируя способ описания, или, как говорит А. А. Пузы!
рей, построив ловушку для сознания. Это значит, что
нельзя рассмотреть сознание как объект (ведь в таком
случае от нашего внимания сразу же исчезает субъ!
ект), но только как понимание, в котором этот объект
и конституируется субъектом. В этом заключается еще
один из аспектов неклассического подхода к пробле!
ме сознания, когда оно выступает только как понима!
ние сознания, но не само по себе сознание. Именно
это отмечают М. К. Мамардашвили и А. М. Пятигор!
ский: «Мы говорим, что работаем с сознанием, что
занимаемся пониманием сознания именно потому, что
описывать само сознание, работать с самим сознани!
ем, а не с его пониманием, невозможно. Поэтому
должны быть введены какие!то термины, понятия,
которые надо отнести не к сознанию как предмету
работы, а к “работе” – таким образом, эти термины
и понятия будут фиксироваться как свойства самой
работы с сознанием» [там же]. Итак, сознание можно
рассматривать как понимание сознания. Термин «по!
нимание» в данном случае указывает на следующее.

1. Событийность. Сознание существует как от!
крываемое, порождаемое сознание. Это означает, что
оно как «бытие феномена» всегда предполагает воз!
можность иного и только в этой возможности и су!
ществует: «В отношении сознания существование
всегда “со!бытийно”» [там же]. То есть сознание –
это сбываемое, устанавливаемое, но еще не установ!
ленное бытие. Поэтому понимание нас отсылает в
первую очередь к еще не свершившемуся и неизвест!
ному. Таким образом, понимание предполагает
конституирование особых условий, в которых нечто
совершится и в этом свершении будет понято. В этой
связи А. А. Пузырей рассматривает понимание как
свершение свободы: «Понимание» и высвобождает
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то место, … «топос», где может произойти, свершить!
ся событие свободы» [10]. А сознание для нас и выра!
жает свободу человека. В этом плане проблему созна!
ния мы должны рассматривать как проблему порож!
дения смыслов, как проблему творчества смысла,
утверждающего жизнь. На это указывали М. К. Ма!
мардашвили и А. М. Пятигорский, рассматривая по!
нимание как «реконструкцию субъективной ситу!
ации порождения».

2. Диалогичность. Данная характеристика предпо!
лагает неоднородность сознания, его так сказать
коммуницируемость для себя самого. Как указывает
Ю. М. Лотман, условием творчества как порождения
нового является двойственность интеллектуального
устройства, которая является основой автокомуни!
кации: «Текст как генератор смысла, мыслящее уст!
ройство, для того чтобы быть приведенным в работу,
нуждается в собеседнике. В этом сказывается глубо!
ко диалогическая природа сознания. Чтобы активно
работать, сознание нуждается в сознании, текст —
в тексте» [11]. В этом смысле сознание — это всегда и
в первую очередь «сознание между», между мной и
Другим, причем последний выступает не только в роли
реального другого, что показывал Л. С. Выготский
[12], говоря о том, что высшая психическая функция
появляется на сцене дважды, но и феноменального,
возможного другого (Бахтин М. М., Пузырей А. А.,
Сартр Ж. П., Юнг К. Г.).

3. Субъективность. Понимание, в первую оче!
редь, – это конституирование предмета как понятно!
го «для меня». То есть не сам по себе предмет вызывает
переживания, но только определенным образом по!
мысленный предмет. Здесь признается активная роль
субъекта и его практики, в которой формируется об!
раз, выступающий посредником, и позволяющий
нечто увидеть или испытать. Другими словами, мы
не говорим, что сознание необъективно, мы говорим,
что объективация сознания предполагает признание
того, что сам субъект его определяет в том или ином
качестве, выстраивая образ!форму: «…когда я рисую
что!то, я рисую не то, что вижу, а рисую, чтобы уви!
деть» [13]. Это означает, что, рассматривая сознание
как предмет, мы не можем его отличить от интерпре!
тации, в которой его определяем. То есть сознание
рассматривается как феномен, в котором предмет и
интерпретация неразличимы, ввиду того факта, что
субъект и объект слиты. Эту особенность сознания
М. К. Мамардашвили и А. М. Пятигорский определи!
ли как «закон интерпретирования». Кроме того,
субъективность в данном случае означает не только
то, что сознание всегда дано как интерпретированное
субъектом сознание, но и то, что человек признает
себя основанием этих интерпретаций и признает, что
он их носитель: «Субъективностью обладает тот ин!
дивид, который признает себя (через процедуры
идентификации и самоотождествления) в качестве
субъекта той или иной практики» [14]. Поэтому еще
раз подчеркнем, что сознание в неклассическом под!
ходе выступает как «для себя сознание», то есть как
мною понимаемое, а значит, и мною конституиру!
емое сознания.

4. Символичность. Тот факт, что сознание имеет
дело с самим собой, а это себя никак не сводится к
предметным описаниям, то есть к содержанию созна!
ния, то возникает вопрос о форме существования
сознания как сознания для себя, которая бы относи!
лась не к объективированным содержаниям, а к
возможности иного сознания. Более того, ввиду того,
что сознание еще и событийно в понимании себя, то
эта форма должна еще и порождать, производить это

иное, еще неизвестное сознание. В качестве такой
формы и выступает символичность. Символ как раз
и «указывает» на нечто неизвестное и необъективи!
рованное, на то, что соотносится не с миром, но с са!
мим сознанием или, как писал К. Г. Юнг, указывает
не на психический факт, но на то, как душа пережи!
вает психический факт. В этом контексте сознание
нами рассматривается символически в противопо!
ложность знаковости, в которой субъект и объект
разделены. Поэтому, раскрывая неклассический
подход к проблеме сознания, М. К. Мамардашвили и
А. М. Пятигорский отмечают, что для них сознание
выступает как символ, который соотносится с пони!
маниями, а не предметными свойствами.

Таким образом, сознание в его онтологическом
аспекте можно рассмотреть как конституирующее
себя смыслопорождение. Именно так сделал Э. Гус!
серль: «Сознание есть смыслообразование и смысло!
конституирование, которое обнаруживается в реф!
лексии, являющуюся основным методом феноменоло!
гического исследования сознания» [15]. Как указы!
вает В. И. Молчанов, рефлексия у Э. Гуссерля понима!
ется не как нечто репродуктивное, ретроспективное,
фиксирующее некий продукт деятельности сознания
(в таком случае допускается существование этого со!
знания до рефлексии и таким образом рассматрива!
емое как объект), но как конституирующий процесс,
в котором собственно смыслообразующая функция
в рефлексии себя порождает и воспроизводит. Дру!
гими словами, рефлексия Э. Гуссерля не фиксирует
некий продукт деятельности сознания (это как раз
наивная рефлексия или рефлексия наивного наблю!
дателя), а является процессом, в котором это сознание
как смыслообразование конституируется и удержи!
вается субъектом. В нашем случае эта рефлексия
соотносится с пониманием.

Нам осталось сделать последний шаг, который
позволит перейти от проблемы сознания к проблеме
смысла жизни. Смыслопорождающая природа созна!
ния, по нашему мнению, может быть распространена
и на проблему осмысления жизни. В этой связи, как
мы уже обозначили, для нас проблема сознания вы!
ступает как проблема человеческого способа суще!
ствования, который предполагает определенный опыт
быть человеком, опыт самопорождения. Именно так
ее поставили в своих работах М. М. Бахтин, М. К. Ма!
мардашвили, Ж. П. Сартр, М. Хайдеггер, К. Г. Юнг.
Первый шаг в этом направлении сделал М. Хайдеггер:
«Однако, несмотря на приоритет, который М. Хайдег!
гер придает понятию бытия, конкретные хайдегге!
ровские описания показывают, что первичным пред!
метом философского анализа является не смысл бы!
тия как таковой, но определенный способ человечес!
кого существования – именно это дает возможность
Хайдеггеру привести постановку вопроса о бытии к
определенному виду опыта – экзистенции» [там же].
Особенность этого опыта заключается в том, что он
не является производным от неких имеющихся у чело!
века особенностей, но является инициальным, в кото!
ром человек рождается для себя в ином, чем он есть
качестве. То есть это опыт переосмысления челове!
ком себя и через это выбор себя и жизни. Именно
здесь и возникают вопросы на осмысление своей жиз!
ни: «как мне жить» и «кем мне быть».

В психологии проблема сознания в ее экзистен!
циальном или онтологическом аспекте ставится как
проблема развития личности, которая понимается как
орган осуществления родовой сущности человека
[16], духовного человека [17, 18, 19, 20], культурного
человека [21], исконного человека [22]. А в качестве
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его условия выделяется развитие самосознания [23,
24, 25, 26, 27]. В этой связи К. Г. Юнг подчеркивал:
«…личность никогда не может развернуться, если
человек не выберет – сознательно и с осознанным
моральным решением – собственный путь» [28].
Свободное принятие решения как основу личности
и осмысленной жизни рассматривал и В. Франкл:
«…любое решение есть решение за себя, а решение
за себя – всегда формирование себя» [29]. Таким
образом, только выбирая собственный путь, а значит,
себя, человек становится личностью, а жизнь приоб!
ретает для него осмысленность. В противном же слу!
чае жизнь не может быть осмысленной: «По мере
того как человек, изменяя собственному закону, упус!
кает возможность стать личностью, он теряет смысл
своей жизни. По счастью, снисходительная и долго!
терпеливая природа никогда не вкладывала фаталь!
ный вопрос о смысле жизни в уста большинства лю!
дей. А если никто не спрашивает, не нужно и отве!
чать» [30].

Таким образом, если рассматривать сознание как
особый способ человеческого бытия, в котором он
через процедуры самопонимания конституирует, вы!
бирает и осуществляет себя возможного, становясь
личностью, то проблема сознания в одном из ее пси!
хологических аспектов может быть конкретизиро!
вана и поставлена как проблема понимания смысла
жизни. При такой постановке проблемы объединя!
ются два обозначенных выше вопроса: «как жить» и
«кем быть». Отсюда исходит и наша позиция: смысл
жизни может быть понят только как понимание
смысла, при котором через инициальный опыт кон!
ституируется субъект человеческого способа суще!
ствования, то есть личность. Раскроем содержательно
наше осмысление рассматриваемой проблемы.

Итак, резюмируем онтологию неклассического
понимания проблемы смысла жизни:

1. Рассматривая сознание, как сущностную харак!
теристику человека, заключающуюся в его возмож!
ности быть для себя и выбирать себя, осуществляя
себя как субъекта жизни или субъекта человеческого
способа существования, мы выделили его принципи!
альную феноменологическую особенность: мы не мо!
жем его осмыслить как объект, не конституируя спо!
соб осмысления, так как оно суть свободное бытие
человека. Или: сознание не может быть сведено к
содержательной стороне выбора, так как является
самим этим выбором. Поэтому сознание для нас вы!
ступает как понимание сознания, но не само по себе
сознание. Человек же выступает как устанавлива!
ющее, выбирающее себя в инициальном опыте созна!
ния бытие. То есть человек – это переживающее и
переосмысливающее себя и в этом переосмыслении
конституирующее себя в ином, чем есть качестве
бытие.

2. Раскрывая проблему сознания в контексте
понимания можно выделить следующие особенности
этого процесса: а) событийность, то есть сознание –
это устанавливающееся, свершающееся, рождаю!
щееся инициальным опытом бытие; б) диалогичность,
то есть сознание – это всегда сознание в системе Я!
Другой; в) субъективность, то есть сознание – это
мною и для меня устанавливаемое сознание, то есть
Я!сознание или, другими словами, мною и для себя
интерпретированный Я; г) символичность, то есть со!
знание – это сознание в возможности быть для себя
иным, чем есть и эта инаковость представлена в кос!
венной форме – форме символа. Таким образом,
проблему сознания, как человеческого бытия, мы
рассматриваем как проблему переосмысления чело!

веком себя, как проблему творчества смысла, которое
утверждает человека и жизнь новом для него качестве.

3. В психологии проблема сознания в ее онтоло!
гическом аспекте рассматривается как проблема
развития личности, и в этом плане как проблема осо!
бого экзистенциального опыта человека быть челове!
ком. Личность, в свою очередь, понимается как орган
осуществления человеческого способа существова!
ния, в котором он, сознательно выбирая собственный
путь, конституирует себя как субъекта духовной
жизни. Отсюда исходит наша позиция: смысл жизни
может быть понят только как понимание смысла, при
котором через инициальный опыт порождается субъ!
ект духовной жизни, то есть личность. Духовность в
данном случае указывает на человеческий способ
существования, заключающийся в возможности че!
ловека быть возможностью себя. Двойное употреб!
ление понятия «возможность» в данном случае ука!
зывает на то, что человеческий способ существования
может и не реализовываться конкретным индивидом,
так же как этот индивид может и не выступать для
себя в качестве возможности.

Библиографический список

1. Мамардашвили М.К. Классический и неклассический иде!

алы рациональности / Режим доступа: http://www.mamardash!
vili.ru

2. Бергсон А. Творческая эволюция / Режим доступа: http://

www.philosophy.ru/library/berg/0.htm
3. Юнг. К.Г.  К вопросу о подсознании // Юнг К.Г., фон

Франц М.!Л., Хендерсон Дж. Л., Якоби И., Яффе А. Человек и его

символы / под общ. ред. С.Н. Сиренко. – М. : Серебряные нити,
1997. – С. 315.

4. Юнг К.Г. Брак как психологическое отношение // Пробле!

мы души нашего времени. М.: Издательская группа «Прогресс»,
«Универс», 1996. –   С. 205.

5. Сартр Ж.П. Бытие и ничто: Опыт феноменологической

онтологии / Пер. с фр., предисл., примеч. В. И. Колядко. — М. :
Республика, 2000. — 639 с.  (Мыслители XX века).

6. Хайдеггер М. Время и бытие: статьи и выступления. – М. :

Республика, 1993. – 447 с.
7. Мамардашвили М.К. Классический и неклассический иде!

алы рациональности / Режим доступа: http://www.mamardash!

vili.ru
8. Бондаренко, И.А. Жизнь сознания: Конституирование

новой онтологии сознания в культуре ХХ века. – Омск : ОмГУ,

2002. – 320 с.
9. Мамардашвили М.К., Пятигорский А.М. Сознание и

символ / Режим доступа: http:// www.mamardashvili.ru/node/180

10. Пузырей А.А. Психология. Психотехника. Психагогика. –
М. : Смысл, 2005. – 488 с.

11. Лотман Ю.М. Статьи по семиотике и топологии культу!

ры. – Таллин : Александра, 1992. – 472 с.
12. Выготский Л.С. История развития высших психических

функций // Психология. – М. : Апрель!экспресс, ЭКСМО!

ПРЕСС, 2000 г. – 1009 с.
13. Мамардашвили М.К. Психологическая топология пути /

Режим доступа: http:// www.mamardashvili.ru/node/11

14. Голенков С.И. Понятие субъективации Мишеля Фуко //
Вестник Самарской гуманитарной академии. Вып. «Философия.
Филология». – 2007. – № 1.  –  С. 54–66.

15. Молчанов В.И. Исследования по феноменологии созна!
ния. – М. : Издательский дом «Территория будущего», 2007.
(Серия «Университетская библиотека Александра Погорель!

ского»). –  С. 76.
16. Братусь Б.С. Аномалии личности. – М. : Мысль, 1988. –

304 с.

17. Буякас Т.М., Зевина О.Г. Опыт утверждения общечелове!
ческих ценностей – культурных символов – в индивидуальном
сознании // Вопросы психологии. – 1997. – № 5. –  С. 50–62.



124

О
М

С
К

И
Й

 Н
А

У
Ч

Н
Ы

Й
 В

ЕС
ТН

И
К

 №
3

 (
7

8
) 

2
0

0
9

П
С

И
Х

О
Л

О
ГИ

Ч
ЕС

К
И

Е 
 И

  
П

ЕД
А

ГО
ГИ

Ч
ЕС

К
И

Е 
 Н

А
У

К
И

18. Зинченко В. П. Посох О. Мандельштама и Трубка М.
Мамардашвили. – М. : Мысль, 1991. – 327 с.

19. Пузырей А.А. Психология. Психотехника. Психагогика. –
М. : Смысл, 2005. – 488 с.

20. Франкл В. Основы логотерапии. Психотерапия и религия. –

СПб. : Речь, 2000. – 286 с. (Мастерская психологии и психоте!
рапии).

21. Петухов В.В. Основные подходы к изучению индивиду!

альности (личности) // Общая психология :  тексты : в 3 т. Т.2:
Субъект деятельности. Книга 1. – Изд. 2!е, испр. и доп. / отв. ред.
В.В. Петухов. Для студентов факультетов психологии высших

учебных заведений по направлению 521000 – «Психология». –
М. : УМК «Психология»; Генезис, 2002. – 671 с.

22. Юнг К.Г. Психология и алхимия ; перевод с англ., лат. /

Ред. С.А. Морозов. – М. : «Рефл!бук», К.: «Ваклер» – 592 с. Серия
«Актуальная психология»

23. Василюк Ф.Е. Психология переживания (анализ преодоле!

ния критических ситуаций). – М. : Изд!во Моск. ун!та, 1984. –
200 с.

24. Столин, В.В. Самосознание личности. ! М. : Изд!во Моск.

ун!та, 1983. – 288 с.

25. Роджерс К. Клиентоцентрированная терапия ;  пер.  с англ. –
М. :  «Рефл!бук», К. : «Ваклер», 1997. – 320 с.

26. Рубинштейн С.Л. Бытие и сознание. Человек и мир. –
СПб. : Питер, 2003. – 512 с.

27. Франкл В. Воля к смыслу. – М. : Апрель!Пресс, ЭКСМО!

Пресс, 2000. – 368 с.
28. Юнг К.Г. О становлении личности // Божественный ребе!

нок: аналитическая психология и воспитание. – М. : Олимп, 1997.  –

С. 381.
29. Франкл В. Человек в поисках смысла. – М. : Прогресс,

1990. –   С. 114.

30. Юнг. К.Г. О становлении личности // Божественный ребе!
нок: аналитическая психология и воспитание.– М. : Олимп, 1997. –
С. 390.

КУБАРЕВ Вячеслав Сергеевич, старший преподава!
тель кафедры психологии труда и организационной
психологии.

Статья поступила в редакцию 20.03.2009 г.
© В. С. Кубарев

ÏÑÈÕÎÑÅÌÀÍÒÈ×ÅÑÊÎÅ
ÈÑÑËÅÄÎÂÀÍÈÅ ÏÎÍßÒÈß «ÄÅÍÜÃÈ»:
ÃÅÍÄÅÐÍÛÉ È ÂÎÇÐÀÑÒÍÎÉ ÀÑÏÅÊÒÛ

М. Ю. СЕМЁНОВ

Îìñêèé ãîñóäàðñòâåííûé
òåõíè÷åñêèé óíèâåðñèòåò

Приводятся результаты психосемантических исследований понятия «деньги» методом
семантического дифференциала Ч. Осгуда. Выявлено влияние пола и возраста на положе�
ние денег в семантическом пространстве. Полученные результаты говорят о том, что
отношение к деньгам — явление динамичное, формирующееся в процессе развития че�
ловека и определяющееся психосоциальными факторами.

Ключевые слова: отношение к деньгам, психосемантика, возрастные, гендерные осо�
бенности.

ÓÄÊ 159.99

Проведенный А. Б. Фенько анализ публикаций,
посвященных современным зарубежным исследова!
ниям в области психологии денег, показывает значи!
тельное отставание отечественных эмпирических
исследований в этой области [1]. Сопоставление ма!
териалов российских конференций [2, 3, 4] позволяет
выявить некоторую закономерность: исследование
содержания психологических отношений к деньгам
обычно начинается с нескольких традиционных под!
ходов: ценностного, психосемантического, мотиваци!
онного, структурно!факторного. Поэтому нам ка!
жется полезной публикация результатов комплекс!
ного психосемантического исследования монетарных
отношений, выполненного в течение 1996–2004 гг.
в Омске.

Монетарные отношения – компонент целостной
системы отношений личности, отражающий ее инди!
видуальный, субъективно!оценочный, избиратель!
ный подход к деньгам как объекту действительности
и представляющий собой интериоризированный
опыт обращения с деньгами и взаимодействия с дру!
гими людьми по поводу денег в специфической социо!
культурной ситуации. Монетарные отношения лич!

ности отличаются относительной устойчивостью и
обобщенностью, характеризуют жизненную пози!
цию человека относительно денег, содержат в себе
систему более частных монетарных отношений [5].

 В рамках выполнения дипломной работы нами
совместно с А. М. Джангулаковым было проведено
исследование, задачами которого являлись оценка
места денег в семантическом пространстве и опреде!
ление влияния факторов пола и возраста на положе!
ние понятия «деньги» в семантическом пространстве.

Семантическое пространство — это совокупность
определенным образом организованных признаков,
описывающих и дифференцирующих объекты (зна!
чения) некоторой содержательной области [6]. С по!
мощью методики «Семантический дифференциал»
Ч. Осгуда, адаптированной российскими исследовате!
лями [6, 7, 8], деньги в семантическом пространстве
получают оценку по трем параметрам: силы, актив!
ности и оценки.

За гипотезу мы приняли утверждение о том, что у
разных возрастных групп, а также у мужчин и жен!
щин есть различия в отношении к деньгам, что найдет
проявление в различном положении понятия деньги
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в психосемантическом пространстве. Вследствие
того, что деньги являются необходимым атрибутом
нашей жизни, мы предположили, что деньги с необ!
ходимостью представлены в семантическом прост!
ранстве, и у людей формируется различное отноше!
ние к деньгам.

Методика. Психосемантический аспект монетар!
ных отношений отношение мы зафиксировали с по!
мощью методики Ч. Осгуда [7] по положению понятия
«деньги» в семантическом пространстве. Методика
семантического дифференциала позволяет опреде!
лить место денег по трем шкалам: шкала «сила» харак!
теризует деньги с точки зрения их энергетической
возможности воздействия на проблему; шкала «ак!
тивность» характеризует динамические свойства
денег как инструмента решения проблем; шкала
«оценка» характеризует деньги как приемлемый или
неприемлемый инструмент для решения проблем [9].

Для проведения исследования было отобрано
60 респондентов, объединенных в четыре группы:
15 юношей и 15 девушек, учащихся школы (средний
возраст 16 лет), и 15 мужчин и 15 женщин старше
сорока лет (средний возраст 45 лет).

Полученные данные по всей выборке по каждой
шкале были подвергнуты стандартизации с помощью
z!оценки. В результате по каждой шкале мы получили
среднюю арифметическую, равную 0, и стандартное
отклонение, равное 1. Размах шкалы в таком случае
будет от –3 до +3 баллов.

Обсуждение результатов. Анализ результатов бу!
дет проходить в разрезе возрастных и гендерных осо!
бенностей в отношениях к деньгам.

«Сила» денег. Значимость денег по фактору «сила»
(шкала оценок от –3 до +3 баллов) выше у женщин —
0,06 балла и у мужчин — 0,04 балла. Юноши и девушки
оценивают деньги по данному параметру ниже (–0,01
и –0,09 балла соответственно). Но эти показатели
близки к среднему, следовательно, можно говорить
о скорее нейтральной оценке «силы денег» (табл. 1).

«Активность» денег. По фактору «активность»
выше оценки у мужчин старше 40 лет — средняя равна
0,29 балла, а самая низкая — у юношей (–0,27 балла).
Следовательно, с возрастом повышается оценка
«активности» денег. Такие результаты можно объяс!
нить изменениями, происходящими в онтогенезе:
большим опытом обращения с деньгами у взрослых
мужчин, сформировавшимися экономическими
сознанием и самосознанием.

«Оценка» денег. По фактору «оценка» максималь!
ные значения обнаружены у женщин (0,53 балла),
а минимальные — у юношей (–0,29 балла). Эти дан!
ные позволяют сделать вывод о том, что в семанти!

ческом пространстве юношей и девушек деньги оце!
ниваются как плохие, а у женщин — как очень хоро!
шие. Причем «положительность» денег у женщин —
самая высокая оценка в сравнении с остальными
параметрами.

У мужчин и девушек деньги в семантическом
пространстве ближе к полюсам «плохой».

Наибольший разброс, или высокие значения стан!
дартных отклонений, характеризует противоречи!
вость оценок в группе. Эти особенности можно обна!
ружить (см. таблицу) у женщин при оценке по шка!
лам «активность» (σ=1,35) и «оценка» (σ=1,43), что
свидетельствует о расщепление группы на подгруппы
со специфическими оценками: часть женщин оцени!
вает деньги с точки зрения активности и качества
как явно положительные, а другая часть — как нейт!
ральные или отрицательные.

Рассмотрим результаты по возрастным группам.
Молодежь дала деньгам относительно низкую

оценку по всем параметрам (табл. 1). При этом оценки
достаточно согласованные. Такой эффект можно
объяснить как недостаточным монетарным опытом
молодежи, так и приоритетом межличностных отно!
шений шестнадцатилетних юношей и девушек.

Картина значимости денег в подгруппе старше
сорока лет характеризуется положительными оцен!
ками по всем шкалам, т.е. деньги воспринимаются как
хорошие (0,19 балла), активные (0,23 балла), скорее
сильные (0,05 балла), чем слабые. Однако и разброс
оценок велик, что свидетельствует о неоднозначности
мнений испытуемых. Таким образом, можно сделать
вывод о том, что у людей старше 40 лет преобладают
позитивные оценки денег, причем среди них есть
группа, воспринимающая деньги крайне позитивно.

«Сила» денег в обеих подгруппах оказалась неве!
лика, что свидетельствует об отношении к деньгам
скорее как средству удовлетворения потребностей,
а не как к инструменту власти.

Сравнение оценок у мужчин и женщин без учета
возраста оказывается менее информативно. По фак!
торам «силы» и «активности» оценки «смазываются»,
приближаясь к среднему, и лишь по фактору «оцен!
ка» мы видим преобладание положительных оценок
у женщин.

Эти выводы подтверждаются результатами дис!
персионного анализа. [10] Выявлены определенные
тенденции в зависимостях между полом, возрастом
и факторами семантического дифференциала.

Во!первых, выявлено влияние (р<0,075) возраста
на оценку «активности» денег. Это означает, что по
мере взросления человек меняет отрицательную оцен!
ку активности денег (молодежь х=–0,23) на позитив!

Таблица 1 
Средние арифметические и стандартные отклонения оценок понятия «деньги»  

в семантическом пространстве (z+оценки) 

Факторы Сила  Активность  Оценка  

  
Средняя 
арифм. 

Станд. 
отклонение 

Средняя 
арифм. 

Станд. 
отклонение 

Средняя 
арифм. 

Станд. 
отклонение 

Девушки  !0,09 1,19 !0,19 0,88 !0,1 0,74 

Юноши  !0,01 0,84 !0,27 0,66 !0,29 0,71 

Женщины  0,06 0,95 0,17 1,35 0,53 1,43 

Мужчины  0,04 1,09 0,29 0,97 !0,14 0,83 
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ную (взрослые х=0,23), деньги в семантическом про!
странстве становятся более мобильные, динамичные.
Следовательно, деньгам приписывается больше
функций, люди более активно обращаются с деньга!
ми, совершают больше операций.

Во!вторых, выявлено некоторое влияние (р<0,09)
пола на фактор «оценка». Женщины оценивают день!
ги в большей степени положительно (х = 0,22), чем
мужчины (х=–0,22), т.е. для женщин деньги гораздо
привлекательней, чем для мужчин. Следовательно,

женщины  больше  ориентированы на монетарные
отношения, готовы прилагать больше усилий для полу!
чения денег, испытывают более сильные эмоции, со!
вершая финансовые операции.

В!третьих, в данном исследовании не обнаружено
влияние пола и возраста на оценку денег по фактору
«сила». Это может означать, что деньги в равной сте!
пени нейтрально оцениваются и молодежью, и взрос!
лыми, и мужчинами, и женщинами как инструмент
власти и управления.

Рис. 1. Возрастная динамика изменения места денег в психосемантическом пространстве по фактору «сила».
Сплошная линия — мужчины. Пунктирная линия — женщины

Рис. 2. Возрастная динамика изменения места денег в психосемантическом пространстве по фактору «активность».
Сплошная линия — мужчины. Пунктирная линия — женщины

Рис. 3. Возрастная динамика изменения места денег в психосемантическом пространстве по фактору «оценка».
Сплошная линия — мужчины. Пунктирная линия — женщины
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Корреляционный анализ оценок (коэффициент

тау!би Кендалла) показал значимую (р<0,01) положи!
тельную корреляцию между параметрами «Актив!
ность» и «Оценка», т.е. чем выше положительная
оценка денег, тем чаще деньги воспринимаются более
активными. Это означает, что чем больше деньги
воспринимаются как желанные, привлекательные,
позитивные, тем активнее человек обращается с
деньгами.

Выводы. Представленность денег в семантичес!
ком пространстве характеризует специфику отно!
шения к деньгам в разных половозрастных группах.

В целом можно говорит о скорее нейтральной
оценке «силы денег», что свидетельствует об отноше!
нии к деньгам скорее как средству удовлетворения
потребностей, а не как к инструменту власти.

В семантическом пространстве юношей и девушек
деньги оцениваются как неактивные и плохие, а у
женщин — как активные и хорошие. У мужчин день!
ги в семантическом пространстве ближе к полюсам
«плохой» и «активный».

Полученные результаты свидетельствуют о рас!
щепление группы женщин на подгруппы со специфи!
ческими оценками: часть женщин оценивает деньги
с точки зрения активности и качества как явно поло!
жительные, а другая часть — как нейтральные или
отрицательные. Женщины  больше ориентированы
на монетарные отношения, готовы прилагать больше
усилий для получения денег, испытывают более
сильные эмоции, совершая финансовые операции.

У людей старше 40 лет преобладают позитивные
оценки денег, причем среди них есть группа, воспри!
нимающая день крайне позитивно.

По мере взросления человек меняет отрицатель!
ную оценку активности денег на позитивную, деньги
в семантическом пространстве становятся более мо!
бильные, динамичные. Следовательно, деньгам припи!
сывается больше функций, люди более активно обра!
щаются с деньгами, совершают больше операций.

Итак, пол и возраст влияют на положение денег в
семантическом пространстве, т.е. в зависимости от
пола и возраста меняется отношение людей к деньгам
по факторам «сила», «оценка» и «активность», однако
статистической значимости этих отношений не
выявлено.

Заключение. Целью статьи было представление
эмпирических исследований понятия «деньги» в се!
мантическом пространстве человека. Полученные  ре!
зультаты говорят о том, что отношение к деньгам —
явление динамичное, формирующееся в процессе
развития человека и определяющееся психосоциаль!

ными факторами. В заключение отметим, что в ходе
нашего исследования были получены достаточно ин!
тересные результаты, которые могут быть использо!
ваны  не только в психолингвистике, но и в экономи!
ческой психологии. Отношение к деньгам может вы!
ступать психологическим индикатором многих эко!
номических отношений, например, кредитования,
предпринимательства, потребительского поведения.
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Ê. À. ÏÅÒÐÎÂÀ

Îìñêèé ãîñóäàðñòâåííûé
ïåäàãîãè÷åñêèé óíèâåðñèòåò

В статье раскрывается сущность психологического механизма рефлексии, предлагается
авторская модель рефлексии как базового механизма развития этнического самосозна�
ния личности, выделяются функции данного механизма. Статья может быть интересна
психологам, педагогам и специалистам других областей знаний, по роду своей деятель�
ности сталкивающихся с проблемой развития этнического самосознания. Высказанные
теоретические положения особо значимы для Омского региона, который по своему
составу относится к полиэтничным, и потому проблема развития этнического самосозна�
ния для него является крайне актуальной.

Ключевые слова: рефлексия, этническое самосознание.

ÓÄÊ 159.922.4

В современном мире всё большую тревогу и опасе!
ние вызывает межэтническая нетерпимость. Отече!
ственными психологами установлена прямая взаимо!
связь между пренебрежительным отношением чело!
века к представителям других этнических групп и
неразвитостью его этнического самосознания. На!
против, личность с высоким уровнем развития этни!
ческого самосознания характеризуется не только
предпочтением норм, традиций и образа жизни своего
народа, но и уважением к культуре других этнических
групп, признанием за представителями других этно!
сов права на национальную специфику. Под этничес!
ким самосознанием мы понимаем сложную развиваю!
щуюся систему, складывающуюся в процессе опосре!
дованного усвоения относительно устойчивых и ис!
тинных представлений, оценок и переживаний о чер!
тах своей и иных этнических групп, в итоге форми!
рования которой человек осознает и ведет себя как
представитель этнической общности.

Развитие этнического самосознания личности мо!
жет быть эффективным, если в этом процессе задей!
ствованы психологические механизмы. Необходи!
мость их изучения подчеркивается С. Л. Рубинштей!
ном, который утверждал, что полное представление
о сущности любого психического процесса или явле!
ния невозможно получить без раскрытия его меха!
низмов [5].

В современной науке понятие психологического
механизма является частоупотребляемым, однако,
регулярно обращает на себя внимание неоднознач!
ность его трактовки. Теоретический анализ исследо!
ваний психологических механизмов в работах
Л. И. Анцыферовой, Е. И. Бойко, В. Г. Леонтьева,
А. С. Шарова, М. С. Яницкого  и др.  дает нам основа!
ние под психологическим механизмом,  в контексте
нашего исследования, понимать систему различных
условий, средств, структур, отношений, связей и дру!
гих психических явлений, обеспечивающих развитие
этнического самосознания личности.

Все психологические механизмы, по утвержде!
нию В. Г. Леонтьева, имеют разную степень обобщен!
ности. Одни механизмы более избирательны и содей!
ствуют развитию того или иного феномена только в кон!

кретных ситуациях, другие – более обобщенные –
способны обеспечить его развитие в различных
условиях, третьи имеют статус всеобщего, базового
механизма, действие которого будет распростра!
няться на все случаи поведения и деятельности
человека [2]. Таким базовым механизмом в развитии
этнического самосознания, по нашему мнению, яв!
ляется рефлексия. Как механизм она начала изучаться
именно в рамках проблем самосознания личности.
Самосознание человека основано на рефлексии.
Последняя является, по словам И. Н.Семенова, систе!
мообразующим фактором, обеспечивающим целост!
ность мыслительного поиска, его регуляцию [6]. Кро!
ме того, апробирование способности к рефлексии в
онтогенезе начинается в период подросткового воз!
раста – как раз тогда, когда происходят интенсивные
изменения в содержании этнического самосознания.
Именно в результате действия рефлексии  в сознании
человека появляются новообразования, способству!
ющие построению целостного этнического Я!образа.
Рассмотрим основные характеристики данного меха!
низма, предварительно раскрыв содержание понятия
«рефлексия».

Содержание изучаемого нами понятия  первона!
чально формируется в русле философии. В истории
философии было сформировано представление о
рефлексии как о специфически человеческой, родо!
вой способности; как особом виде познания; как
средстве самопознания и самоизменения человека.
В современной философской науке  рефлексия пони!
мается как теоретическая деятельность человека,
направленная на осмысление своих собственных дей!
ствий и их законов [9].

В психологии под рефлексией (от лат. reflexio —
обращение назад) в самом общем смысле понимается
«процесс самопознания субъектом внутренних пси!
хических актов и состояний» [4, с.174]. В зарубежной
психологии проблема рефлексии изучалась в рамках
интроспеционизма, экспериментального направле!
ния исследования рефлексии и метакогнитивизма.
В рамках данных направлений исследования термин
«рефлексия» подвергся первичному наполнению
собственно психологическим содержанием. В значе!
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нии изучаемого понятия зарубежными психологами
была закреплена идея изменяющего воздействия
рефлексии на самосознание личности, что является
важным фактом в контексте изучения проблемы
рефлексии как психологического механизма разви!
тия этнического самосознания личности.

 В отечественной психологии рефлексия исследо!
валась в четырех основных направлениях.

Сторонники первого направления исследуют реф!
лексию в кооперативном аспекте (Алексеев Н. Г.,
Тюков А. А., Щедровицкий Г. П.), в котором она пред!
стает необходимой составляющей процесса проекти!
рования  совместной деятельности. Она позволяет
осознать субъекту свою роль и место в структуре
коллективного взаимодействия, скоординировать
усилия для его осуществления. Рефлексия в коопера!
тивном аспекте понимается как «высвобождение» из
процесса деятельности, выход во внешнюю позицию
по отношению к ней.

Представители второго направления изучают
рефлексию в коммуникативном аспекте (Бода!
лев А. А. и др.), с позиции её участия в процессах об!
щения. Предметом рефлексивного анализа в ситу!
ации коммуникации становятся представления о
внутреннем мире другого человека, смысл и причины
его поступков. А. А. Бодалев называет рефлексию
специфическим качеством познания человека чело!
веком [1].

В рамках третьего направления отечественных
исследований рефлексии акцентируется внимание на
её интеллектуальном аспекте (Голицын Г.А.,     Давы!
дов В. В., Зак А. З. и др.), который подразумевает уме!
ние субъекта анализировать и сопоставлять собствен!
ные действия с предметной ситуацией или задачей.

В четвертом направлении предметом изучения
становится личностный аспект рефлексии (Гуткина
Н. И., Семенов И. Н., Степанов С. Ю. и др.). В рамках
этого направления рефлексия понимается как иссле!
дование человеком своего внутреннего мира и поведе!
ния в связи с переживаниями других людей.

Таким образом, общим для всех отечественных
направлений исследований является осмысление реф!
лексии как базовой, специфически человеческой спо!
собности быть в отношении к собственному мышле!
нию, сознанию, условиям и способам жизнедеятель!
ности своей и других людей.

В настоящее время рефлексии как проблеме пси!
хологического механизма посвящены исследования
Н. И. Гуткиной, С. Н. Морозюк,  И.Н. Семенова,
В. И. Слободчикова, С. Ю. Степанова, А. А. Тюкова,
А. С. Шарова, Г. П. Щедровицкого и др. В работах
некоторых из этих авторов были представлены мо!
дели рефлексии, раскрывающие её действие как
психологического механизма. Рассмотрим некото!
рые из них.

Исследователь В. И. Слободчиков  выделяет на!
чальные этапы развертывания  рефлексии. По мне!

нию автора, для запуска механизма необходимо:
1) «произвольная остановка – прекращение течения
какого!либо процесса»; 2) «обязательная фиксация
остановленного движения в некотором другом (нор!
ме, правиле, способе действия)» [7, с. 67]. В. И. Сло!
бодчиков отмечает, что этих условий достаточно для
возникновения плана самосознания, который и явля!
ется полем действия рефлексии [7].

Другие авторы, например, И. Н. Семенов, С. Ю. Сте!
панов, опираясь на теоретические предсталения о
рефлексии как о «переосмыслении» себя и своего
места в ситуации,  выделяют в механизме следующие
этапы — это: 1) актуализация смысловых структур
«я» при вхождении субъекта в проблемно!конфликт!
ную ситуацию и понимании её; 2) исчерпание этих
актуализировавшихся смыслов при апробировании
различных стереотипов опыта и шаблонов действия;
3) их дискредитация вплоть до полного обессмысли!
вания в контексте обнаруженных субъектом проти!
воречий; 4) инновация принципов конструктивного
преодоления этих противоречий через осмысление
целостным «я» проблемно!конфликтной ситуации и
самого себя в ней как бы заново; 5) реализация этого
заново приобретенного целостного смысла через
последующую реорганизацию содержаний личного
опыта и действенное, адекватное преодоление про!
тиворечий проблемно!конфликтной ситуации [6].

В статье А. А. Тюкова «О путях описания психоло!
гических механизмов рефлексии», помимо содержа!
тельного аспекта, сделан акцент на инструментальном
протекании механизма рефлексии. Он представлен
следующими этапами: 1) рефлексивный выход; 2) пер!
вичная категоризация; 3) конструирование системы
рефлексивных средств; 4) схематизация рефлексив!
ного содержания; 5) объективация рефлексивного опи!
сания [8].

Вышеописанные модели были сформулированы
исследователями в контексте разных прикладных проб!
лем рефлексии и для ее многообразных аспектов (лич!
ностного, кооперативного, интеллектуального и др.).
Несмотря на это, в каждой из них есть общие законо!
мерности реализации изучаемого нами механизма,
которые использованы нами в создании и описании
модели рефлексивного механизма  развития этничес!
кого самосознания личности (рис. 1).

При построении модели рефлексивного механиз!
ма развития этнического самосознания, первостепен!
ным для нас являлся вопрос об условии, при котором
данный механизм вступает в действие. В исследова!
ниях рефлексии среди таких условий называются
следующие:  затруднения в осуществлении привыч!
ного способа действия (Зак А. В.); парадоксы взаимо!
понимания (Щедровицкий Г. П., Тюков А. А.); «разрыв»
(Слободчиков В. И., Тюков А. А.); проблемно!конф!
ликтые ситуации (Семенов И. Н., Степанов С. Ю.) и
другие. Обобщая перечень  вышеназванных причин,
можно сказать, что пусковым элементом, играющим

Рис 1. Модель рефлексивного механизма развития этнического самосознания личности
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первостепенную роль в развертывании механизма
рефлексии, является любое противоречие между
находящимися в этническом самосознании субъекта
представлениями.

Применительно к развитию этнического самосо!
знания мы выделяем два основных условия, запус!
кающих рефлексию, предметом которой является
этничность субъекта, его переживания и поступки,
связанные с ней.

1. Актуализация межэтнических различий при
попадании субъекта в поликультурную или моно!
культурную иноэтническую среду. Среди факторов,
способствующих такой актуализации, можно выде!
лить: межэтнические браки, туристические поездки,
этнические миграции, работу и учебу в многонаци!
ональном коллективе.

2. Возникновение у индивида ощущения потери
безопасности в социуме. Факторами, влияющими на
возникновение этого условия, могут, по нашему мне!
нию, выступать стрессовые ситуации, кризисы (соци!
альные, экономические, ситуативные, личностные).
Перечисленные факторы стимулируют субъекта к
поиску благополучия и стабильности, в том числе и
по этническому критерию, поскольку этнос выполня!
ет для человека функцию защиты. Такой поиск при!
водит к запуску рефлексивного механизма.

Возникновение рефлексии в ответ на противоре!
чие является  обязательным для развития этнического
самосознания, так как, по справедливому замечанию
С. Н. Морозюк, «без рефлексивного анализа себя и
своих противоречий, моделей, шаблонов и стереоти!
пов поведения – невозможна динамика в личностно!
смысловых планах» [3, с. 130].

Актуализация противоречия между этническими
«Я»!образами, представлениями этнофора способ!
ствует возникновению второго этапа, знаменующего
собственно начало рефлексивного процесса. Этот
этап, вслед за многими учеными, мы будем называть
термином «рефлексивный выход», поскольку данный
термин стал уже привычным в исследованиях по проб!
лемам рефлексии. Однако мы считаем необходимым
несколько уточнить его понимание. Понятие «реф!
лексивный выход» было введено в употребление ис!
следователями кооперативного и интеллектуального
аспектов рефлексии (Тюков А. А., Щедровицкий Г. П.),
которые понимали под ним выход за рамки процесса
деятельности [8, 10]. В контексте изучения проблемы
развития этнического самосознания, мы предлагаем
несколько расширить содержание термина, опираясь
на взгляды С. Л. Рубинштейна, который под рефлек!
сией понимал способность человека выводить себя
за пределы процесса жизни и занимать  позицию вне
её для того, чтобы иметь возможность размышлять о
ней [5]. Солидаризируясь с автором в понимании
сущности рефлексии, мы будем толковать термин
«рефлексивный выход» как возможность выхода
субъекта не только за рамки деятельности, но и за
рамки жизнедеятельности в целом, и постановку себя
в позицию «взгляда со стороны» на проблему своей
этничности.

После того как рефлексивный выход  осуществ!
лен, вступает в действие этап категоризации, реали!
зующийся через дифференциацию этнических Я!об!
разов, свойств и качеств других людей, их сопоставле!
ние и отнесение к психологическим категориям
(«Мы»–«Они», «Я»–«Мы», «Я»–«не!Я»). Завершаю!
щим этапом механизма рефлексии является интегра!
ция множественных образов собственной этничнос!
ти в единое целостное представление о себе как пред!
ставителе этнической общности. В результате дейст!

вия механизма у субъекта развивается рефлексив!
ность, представляющая собой интегративное психи!
ческое свойство личности, позволяющее ей подвер!
гать анализу вновь возникающие противоречия; фор!
мируется новая рефлексивная позиция взамен преж!
ней нерефлексивной.

Для понимания сущности и  участия в процессе
развития этнического самосознания механизма реф!
лексии важным является вопрос о  том, для чего этот
механизм реализуется, то есть о том, какие он функ!
ции выполняет. В психологических исследованиях
встречаются следующие функциональные характе!
ристики процесса рефлексии: адаптационная, конт!
ролирующая, конструирующая (Морозюк С. Н.);
функция обретения и простраивания границ психики,
функция собирания их в некоторую психическую
целостность, функция организации психических де!
ятельностей при движении к основаниям собственной
активности (Шаров А. С.); повышение эффективнос!
ти личности в социуме и деятельности (Павлюченко!
ва Н. В.); самоопределения (Орлов Ю. М.) и др.

Обобщая выделенные разными авторами функ!
ции рефлексии и рассматривая их в контексте проб!
лемы развития этнического самосознания, мы можем
заключить, что основными функциональными харак!
теристиками изучаемого нами механизма являются
следующие:

1. Функция самоопределения, являющаяся, по
нашему мнению, центральной функцией, поскольку
позволяет субъекту выбирать свое членство в этни!
ческой группе, сопоставляя себя с ней по ряду при!
знаков;

2. Развивающая функция, проявляющаяся в пере!
ходе этнического самосознания на новый уровень,
в появлении рефлексивности;

3. Контролирующая функция, реализующаяся
через сопоставление нового Я!образа с ранее имевши!
мися представлениями о себе как о члене этнической
общности, стереотипами, моделями поведения;

4. Конструирующая функция, перестраивающая
представления этнического субъекта о себе, форми!
рующая новые образы себя.

5. Адаптационная функция, предполагающая
коррекцию механизмом рефлексии процессов меж!
этнического взаимодействия, что способствует ус!
пешности коммуникации, обретению субъектом ста!
бильности.

Таким образом, рефлексия представляет собой
психологический механизм развития этнического
самосознания, заключающийся в переструктуриро!
вании человеком представлений о своей этнической
принадлежности, включающий несколько этапов
(рефлексивный выход, категоризация, интеграция) и
имеющий своим итогом появление рефлексивности
и формирование новой рефлексивной позиции.
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В статье на основе эмпирического материала рассматриваются особенности временной
перспективы студентов психологов четвертого курса. Показаны  сложные неоднозначные
отношения характера временной перспективы и способности к рефлексии, выявляемой
на основе диагностики   алекситимии, а также проблема неоднородности психологи�
ческого содержания исследуемого явления.

Ключевые слова: временная перспектива у студентов, рефлексия, планируемое будущее,
алекситимия.

ÓÄÊ 159.923:378

Анализ научной литературы убеждает, что в на!
стоящее время вопрос об отношении таких сложных
явлений, как временная перспектива и рефлексия у
студентов,  изучен недостаточно, но является весьма
актуальным, в связи с тем, что в этом возрасте и на
этом этапе жизни с  особой остротой встает вопрос
о жизненном самоопределении, планировании буду!
щего. Для успешного решения проблем этого периода
жизни важно, чтобы студент осознавал себя как
субъекта своей будущей деятельности, умел связать
настоящее с прошлым и будущим, что позволило бы
ему создавать и сохранять внутреннюю гармонию,
и, изменяя свой внутренний мир,  не поддаваться те!
кущей ситуации, осмысленно подходить к собствен!
ной жизни. Это предполагает определенный уровень
рефлексивных способностей, вербализации (осозна!
ния) своих эмоциональных состояний.

Временная перспектива по определению К. Леви!
на, — это «включение будущего и прошлого, реального
и идеального плана жизни в план данного момента» [1].

Он рассматривал временную перспективу как осо!
бую категорию и писал, что прошлый опыт и буду!
щие события, именно так как они представлены в на!
стоящем («психологическое поле в данный момент»),
находят свое отражение в этой категории.

Временная перспектива является отображением
уровня самосознания, осмысленности, ответствен!
ности, самостоятельности, способности к рефлексии.

Принимая во внимание, что рефлексия — это про!
цесс самопознания субъектом внутренних психичес!
ких актов и состояний [2], она является одной из ос!
новных исходных категорий при анализе самосозна!
ния, рассматривается как возможность мысленного
выхода человека из ограничений, возникающих в ка!
ких!либо жизненных ситуациях. Поэтому целью дан!
ного исследования является не только изучение пара!
метров  временной перспективы в студенческом воз!
расте, но и отношений временной перспективы со
способностью к рефлексии у студентов.

Для реализации поставленной цели были примене!
ны следующие методики: «Психологическая автобио!
графия» Е. Ю. Коржовой [3] и Торонтская алексити!
мическая шкала (TAS), результаты которой свиде!
тельствуют, как известно,  о уровне способности к
вербализации эмоциональных состояний (определе!
ние и описание собственных переживаний, способ!
ность к проведению различий между чувствами и
телесными ощущениями, способность к символиза!
ции – фантазии и воображению, уровень сфокуси!
рованности на внешних или внутренних событиях) и
могут интерпретироваться как признаки проявления
способности к рефлексии.

Исследовательскую выборку составили 45 студен!
тов!психологов 4 курса НГПУ.

С помощью методики «Психологическая автобио!
графия» Е. Ю. Коржовой,  изучая наиболее важный
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Учеба 
Межличностные отношения 

«Я» 
Работа 

Родительская семья 
Брак 
Дети 

Место жительства 
Материальное положение 

Общество 
Природа 
Здоровье 

показатель – протяженность временной перспекти!
вы – время антиципации (будущее) и ретроспекции
(прошлое) событий, мы выявили группы студентов с
ситуативно!обусловленным и планируемым будущим,
имеющие разные по длительности временные перс!
пективы.

В группу студентов с обозримым ситуативно!
обусловленным будущим вошли 33 человека (73,33 %),
с планируемым будущим –12 человек (26,67 %).

Анализ результатов показал, что удаленность со!
бытий в будущее у разных испытуемых различна:
она распределяется в пределах от настоящего време!
ни (ближайшего), характеризующего то, что должно
произойти само собой как следствие, как результат
событий недавнего прошлого, в ближайшие год или
два (у студентов с ситуативно!обусловленным буду!
щим),  до потенциально возможных событий, кото!
рые могут реализоваться через 5–7 и более лет (у сту!
дентов с планируемым будущим).

Для студентов, которые планируют свое будущее
на более длительный срок, более свойственно, как
показывает исследование, описывать давние события
прошлого, произошедшие с ними в раннем детстве,
школьном возрасте, они вспоминают о социально зна!
чимых для них событиях, сообщают о испытыва!
емых ими психофизиологических состояниях и т.д.
Можно предположить, что они более осмысленно
подходят к планированию потенциальных событий,
так как прошлый опыт является опорой для проекти!
рования будущего, а настоящее выступает как про!
странство их активной деятельности.

Испытуемые, чьи будущие события больше обус!
ловлены настоящей ситуацией жизни, чаще отмечают
события недавнего прошлого, случившиеся с ними
лишь 3–5 лет тому назад, что дает возможность пред!
полагать обратное в отношении стратегии планирова!
ния будущего. Однако среди этих испытуемых доста!
точно часто встречаются и те, у которых ретроспек!
тива имеет достаточно длительный характер. Поэтому
при интерпретации этих данных важно учитывать
социальные условия, в которых находиться личность,
культурные различия, психические состояния, воз!
можные личностные убеждения, установки, интро!
екты (например: «Нельзя загадывать на будущее»),
в некотором роде суеверия, а также условия обследо!
вания (возможность доверить  свои переживания
экспериментатору).

Анализ содержания событий в обеих группах не
обнаружил сколько!нибудь значимых различий. На
первом месте у студентов всей выборки представлены
события, касающиеся личностно!психологической
сферы жизни (выбор жизненного пути,  события,
происходящие в пространстве свободного времени)
и социальных отношений (вступление в брак, продви!
жение по службе). На втором месте – изменения,
условно говоря, «биологического» типа (травма, рож!
дение ребенка). Последнее место занимают измене!
ния физической среды, они являются для испытуемых
наименее значимыми.

Рассмотрение событий по видам позволяют нам
представить их значимость для студентов в качестве
иерархической лестницы  (рис. 1).

Как мы видим, первое место занимают события,
связанные с учебой, межличностными отношениями.
Они наиболее актуальны для студентов.  Второе –
события, относящиеся к сфере  «Я» и работе. Наиме!
нее значимыми событиями являются те, что связаны
со здоровьем, природными и общественными изме!
нениями. Иерархия значимости событий свидетель!
ствует о направленности личности, ее жизненных

целях. Содержание их  позволяет предполагать
недостаточную осознанность и зрелость  ценностных
ориентиров, поскольку зачастую указываемые собы!
тия имеют внешний, формальный характер, а изме!
нения в обществе, природе, здоровье оказываются
для студентов не значимыми. Возможно, это связано
с возрастной спецификой студентов, потому как
более актуальными моментами в их жизни, являются
учеба и межличностные отношения.

Анализ двух основных показателей методики
Е. Ю. Коржовой – количества и «веса» событий
(табл. 1) – показывают, что положительные пережи!
вания и прошлого, и будущего доминируют по сравне!
нию с негативными в обеих группах. Преобладание
положительных событий свидетельствуют об опти!
мизме, проявляющемся в предвкушении студентом
грядущих радостей, а также, возможно, о некоторой
легковесности, недостаточной осознанности, жела!
нии видеть потенциальные события в ярких позитив!
ных красках, вытеснении негативных событий.  Со!
бытия, носящие негативный характер, как в отноше!
нии прошлого, так и будущего, вероятно, указывают
на достаточную откровенность некоторых испыту!
емых и способность воспринимать окружающую
действительность достаточно объективно. При этом
суммарный вес и количество негативных событий
будущего у испытуемых, которые планируют его, не!
сколько больше, чем у студентов с ситуативно!обус!
ловленной перспективой.

Таким образом, данные методики Е. Ю. Коржовой
свидетельствуют, что современные студенты старше!
курсники предпочитают в большинстве случаев не
планировать события своей жизни  далеко вперед,
что может быть обусловлено спецификой современ!
ной социокультурной ситуации. В то же время  суще!
ствующие индивидуальные различия по длительности
временной перспективы и ретроспективы обуслов!
ливают необходимость исследования возможных
причин этих различий, которые могут быть связаны
с рефлексивностью, степенью осознанности пережи!
ваний, уровнем символизма и другими проявлениями
алекситимичности.

Корреляционный и погрупповой анализ различий
по уровню алекситимии (табл. 2) показывает слож!
ный и неоднозначный характер связи между длитель!
ностью перспективы и алекситимией. С одной сторо!
ны, между  испытуемыми с ситуативно!обусловлен!
ным будущим и планируемым будущим  не наблюда!
ется существенных  различий по ее выраженности.
Статистический анализ данных (коэффициент ранго!
вой корреляции rs Спирмена) показал также отсутст!
вие связи между уровнями алекситимии и характе!
ром перспективы в целом.

Однако более детальная обработка – корреляци!
онный анализ внутри групп, различающихся по ха!

Рис. 1. Иерархическая лестница
значимости событий студентов
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рактеру перспективы,  обнаружил в группе студентов
с планируемым будущим наличие  прямой связи
(rs=0,84 при p≤0,01) между длительностью перспек!
тивы и уровнем алекситимии. Направление связи
свидетельствует, что чем длиннее перспектива, тем
выше уровень алекситимии.

Полученные данные могут свидетельствовать  о
некоторой оптимистичности, фантазийности, ирре!
альности, недостаточной осознанности, упрощен!
ности и «приземленности» относительно планов на
будущее у студентов, чья перспектива носит длитель!
ный временной характер, что противоречит ряду
выше описанных данных, поскольку  наличие алекси!
тимии затрудняет процесс саморегуляции, самопо!
знания студентом своих внутренних психических
состояний. Иначе говоря, характер связи между
перспективой и алекситимией в группе испытуемых
с планируемым будущим свидетельствует, что чем
длиннее перспектива, тем  меньше выражена спо!
собность к рефлексии, что может несколько упро!
щать жизненную картину мира, провоцировать на
необоснованно легковесное планирование будущего.

Низкий уровень  алекситимии, в свою очередь,
может свидетельствовать о некой самоуглубленнос!
ти, центрированности на текущих чувствах, эмоциях,
мешающих человеку фантазировать, мечтать, загады!
вать на будущее или же обусловливающих более
осторожное, взвешенное отношение к планированию
будущего. Не случайно в группах испытуемых с пла!
нируемым и ситуативно!обусловленным будущим

встречаются представители  с разной длительностью
временной ретроспективы (табл. 3).

Полученные нами данные свидетельствуют о
сложных и неоднозначных отношениях между дли!
тельностью временной перспективы и алекситимией,
что, по!видимому, говорит о сложности и неоднород!
ности самой психологической природы и  содержания
явления временной перспективы.
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    Таблица 1 

Среднее значение количества и веса событий у студентов с различной по длительности временной перспективой 
 

Количество событий Суммарный вес событий 

прошедшие будущие прошедшие будущие 
Группы 

радостные грустные радостные грустные радостные грустные радостные грустные 

Студенты  
с ситуативно!обусловленным 
будущим (33 человека) 

4,5 1,3 3,7 0,4 17,4 4,1 23,7 1,0 

Студенты с планируемым 
будущим (12 человек) 

3,9 1,7 5,7 0,5 16,7 6,8 21,3 1,3 

Уровень значимости – – p≤0,05 – –  p≤0,05 – – 

 
Таблица 2 

 Погрупповой анализ уровня значимости алекситимии 
 

Среднее значение алекситимии 
Группы студентов 

Низкий Средний Высокий  

С ситуативно!обусловленной картиной будущего  44,9 56,3 69,0 

С планируемым будущим  43,7 57,8 71,3 

Уровень значимости – – – 

Таблица 3 
Длительность временной ретроспективы у испытуемых двух групп 

 

Группы 
Короткая ретроспектива, 

% 
Длинная  

ретроспектива, % 

С ситуативно!обусловленной картиной 
будущего n=33 (73,33 %) 

75,8 
(25 чел.) 

24,2 
(8 чел.) 

С планируемым будущим  
n=12 (26,67 %) 

8,3 
(1 чел.) 

91,7 
(11 чел.) 
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ÅÄÈÍÛÉ
ÃÎÑÓÄÀÐÑÒÂÅÍÍÛÉ ÝÊÇÀÌÅÍ
È ÅÃÎ ÂËÈßÍÈÅ ÍÀ ÔÎÐÌÈÐÎÂÀÍÈÅ
ÊÎÍÒÈÍÃÅÍÒÀ ÑÒÓÄÅÍÒÎÂ ÂÓÇÀ

Â. Ä. ÏÎËÅÆÀÅÂ

Îìñêèé ãîñóäàðñòâåííûé
òåõíè÷åñêèé óíèâåðñèòåò

В статье анализируются проблемы, возникающие перед приемными комиссиями вузов
в связи с введением в действие новой законодательной и нормативной базы по введению
ЕГЭ в штатный режим и организации набора студентов. Делаются прогнозы по развитию
ситуации, даются рекомендации, позволяющие снизить остроту выявленных проблем.

Ключевые слова: эксперимент, экзамен, ЕГЭ, результаты, показатели, абитуриент.

ÓÄÊ 371.263

В конце 2008 – начале 2009 г. был принят и утверж!
ден ряд документов, касающихся системы образо!
вания. Их появление объясняется введением в дейст!
вие в полном объеме с 1 января 2009 года Федераль!
ного закона № 17!ФЗ «О внесении изменений в Закон
Российской Федерации «Об образовании» и Феде!
ральный закон «О высшем и послевузовском профес!
сиональном образовании» в части проведения Еди!
ного государственного экзамена». Введение в штат!
ный режим ЕГЭ существенным образом повлияет на
ситуацию с организацией и проведением набора в
вузы в 2009 году.

Для вузов наиболее значимым из этих документов
является Порядок приема граждан в государственные
и муниципальные образовательные учреждения
высшего профессионального образования на 2009/
2010 учебный год. Проанализируем некоторые поло!
жения введенного в действие Порядка приема в вузы
с той точки зрения, что он должен полностью удовле!
творять основным положениям указанных выше за!
конов.

 «ЕГЭ представляет собой форму объективной
оценки качества подготовки лиц, освоивших образо!
вательные программы среднего (полного) общего об!
разования, с использованием заданий стандартизи!
рованной формы (контрольных измерительных мате!
риалов), выполнение которых позволяет установить
уровень освоения ими федерального компонента
государственного образовательного стандарта сред!
него (полного) общего образования», а «…при наличии
конкурса должно обеспечиваться зачисление граж!
дан, наиболее способных и подготовленных к осво!
ению основных образовательных программ соответ!
ствующей ступени» [1]. Порядком приема в вузы
определено, что вступительные испытания проводят!
ся с целью определения возможности поступающих
осваивать соответствующие профессиональные об!
разовательные программы.

Начнем с того, что указанный Порядок распро!
страняется далеко не на всех поступающих. В первую
очередь надо исследовать возможности поступления
в вузы абитуриентов, принадлежащих к различным
социальным группам (по уровням достатка и имею!
щегося образования, показателям здоровья, наличия
гражданства РФ и т.д.).

Сразу же оговоримся, что на момент написания
статьи Порядок приема в вузы был утвержден только
для граждан РФ. Предполагается, что граждане ино!

странных государств будут поступать в вузы России
по схеме, отличной от установленной для выпуск!
ников школ РФ. Применение такого подхода вызы!
вает сомнение в возможности создания вузами рав!
ных возможностей для поступающих, имеющих раз!
личное гражданство. Возникает вопрос: не будут ли
ущемлены права выпускников школ России, которые
обязаны сдавать ЕГЭ, а иностранцы будут поступать
по результатам экзаменов, система шкалирования и
критерии результатов которых будут определяться
вузами самостоятельно.

Особую категорию поступающих составляют
граждане с ограниченными возможностями здоровья.
Никто не подвергает сомнению необходимость соци!
альной поддержки таких абитуриентов. В новом По!
рядке приема в вузы присутствует отдельный пункт,
оговаривающий особенности проведения вступи!
тельных испытаний для них. Предусмотрено также
создание необходимых условий для обеспечения
участия этой группы граждан в ЕГЭ. Им предостав!
лено право выбора формы испытаний: ЕГЭ или всту!
пительные в вузе.

На первый взгляд, может показаться непонятным
желание учащихся, имеющих проблемы со здоровьем,
участвовать в ЕГЭ. Ведь в вузах должны быть созда!
ны более комфортные условия для проведения экза!
менов для них. Но надо понимать, что помимо жела!
ния «быть как все», у таких абитуриентов присут!
ствуют сомнения (иногда обоснованные) в том, что
вузы заинтересованы в их зачислении и потому могут
установить для них необъективную систему оцени!
вания экзаменов. А на ЕГЭ работы проверяются ано!
нимно, поэтому степень доверия выше. Однако, на
наш взгляд, в этом случае возможности для поступ!
ления, предоставленные лицам с ограниченными воз!
можностями здоровья, существенно превышают пра!
ва остальных абитуриентов. Имеется в виду возмож!
ность неоднократной сдачи экзаменов в несколько
вузов (при отсутствии результатов ЕГЭ).

При оценивании результатов вступительных ис!
пытаний в последние годы, приемные комиссии мно!
гих вузов в соответствии с рекомендациями Рособр!
надзора использовали стобалльную систему шкали!
рования результатов. Теперь эта рекомендация пере!
шла в разряд обязанностей вуза. Результаты всех
вступительных испытаний, в том числе и дополнитель!
ных должны оцениваться по стобалльной шкале. Чаще
всего при проведении конкурсного отбора в послед!
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ние годы учитывалась сумма баллов по двум или трём
предметам. Наверняка и в 2009 году эта практика
будет продолжена, поскольку в новом Порядке при!
ема не указан никакой механизм организации и про!
ведения конкурса. Использование такой системы
оценки уровня общеобразовательной подготовки по!
ступающих по каждому предмету удобно приемным
комиссиям, поскольку позволяет лучше дифференци!
ровать поступающих и зачислять в вуз с формальной
разностью в 1–2 балла между абитуриентами.

Однако подобная практика не только научно не
обоснована, но и в условиях проведения конкурса на
основе результатов разнородных испытаний несет
элемент несправедливости при приеме, граничащий
с нарушением законодательного положения по обес!
печению равенства прав в доступе и получении выс!
шего образования. Ведь никому не приходит в голову
определять победителя легкоатлетического много!
борья по формальной сумме результатов прыжка
в длину, толкания ядра, прыжка в высоту, прыжка
с шестом, хотя все они могут быть измерены в одних
и тех же единицах длины. На самом деле за каждый
вид спортсмены получают определённое количество
очков, которые начисляются либо по специальным
таблицам, либо по эмпирическим формулам.

Все летние вступительные испытания (кроме пред!
метов ЕГЭ) в Омском государственном техническом
университете в последние годы проводились в форме
и по материалам Централизованного тестирования
(ЦТ) Федерального центра тестирования (ФЦТ) и оце!
нивались по стобалльной шкале. До 2008 года ЕГЭ по
русскому языку и физике в Омской области не про!
водился, а абитуриенты из соседних Новосибирской
и Тюменской областей предъявляли свидетельства с
результатами ЕГЭ по этим предметам, поэтому перед
приемной комиссией ОмГТУ раньше других возникла
проблема сопоставления и сравнимости результатов
различных видов вступительных испытаний. До тех
пор, пока вузы использовали свои собственные (пяти!,
десяти!, двадцатибалльные и т.п.) системы шкалиро!
вания, острота проблемы не проявлялась. В 2009 году
вузы обязаны использовать только стобалльную сис!
тему оценивания вступительных испытаний. Таким
образом, перед высшей школой в полный рост встает
задача адекватного перевода (сопоставления) шкал
своих собственных дополнительных вступительных
испытаний профильной, творческой или професси!
ональной направленности и ЕГЭ.

Автор статьи неоднократно поднимал этот вопрос
на научных конференциях [2,3]. В решениях Всерос!
сийских научно!методических конференций «Разви!
тие тестовых технологий в России» отмечалась необ!
ходимость использования при подготовке контрольно!
измерительных материалов (КИМ) ЦТ и ЕГЭ одних и
тех же основополагающих документов (в ЦТ исполь!
зовались министерские Программы для поступающих
в вузы, а в ЕГЭ – Обязательный минимум содержа!
ния образовательных программ основной общеобра!
зовательной школы) и выполнения работ по приведе!
нию в сопоставимый вид результатов ЕГЭ и ЦТ. К со!
жалению, ФЦТ, который должен был по своему
положению в сфере развития тестовых технологий в
России осуществить решения конференции, не про!
явил к этому никакого интереса. Отсутствие желания
у прежнего руководства ФЦТ находить точки сопри!
косновения и общие интересы, объединяющие тесто!
логов, участвующих в разработках КИМ ЕГЭ и ЦТ
привело к тому, что система единого государствен!
ного оценивания, которая могла бы собрать всё луч!
шее в этой области, так и не была создана, а история
ЦТ закончилась в 2008 году.

В период завершенного в 2008 году восьмилетнего
эксперимента по введению ЕГЭ его результаты обра!
батывались в соответствии с моделью шкалирования,
разработанной в ФЦТ. Эта модель обладает большим
количеством недостатков. Графоаналитическая об!
работка результатов ЕГЭ 2008 г. по русскому языку
представлена на рис. 1. На приведенном графике
наглядно видно, что тестовый балл у «слабых» аби!
туриентов на 10–15 выше, а у «сильных» абитуриен!
тов – в среднем на 10 ниже процента выполненных
ими заданий. По остальным предметам (кроме иност!
ранных языков) графики имеют аналогичный вид.
Необходимость изменения модели шкалирования
ЕГЭ, применяемой ФЦТ, определяется, в первую оче!
редь, тем, что ее нельзя использовать при оценке
собственных вступительных экзаменов вузов. Так,
если, к примеру, оценивать экзамен по рисунку,
который проводится вузом самостоятельно на специ!
альность «дизайн» по стобалльной шкале с позиций
ФЦТ, то надо за 20% выполненных заданий выставлять
30–40 баллов, а за 90% заданий – только 80 баллов.
В противном случае этот экзамен будет иметь иной
весовой коэффициент по сравнению с остальными.
А как это можно объяснить абитуриентам и их роди!
телям?

 «Единый государственный экзамен представляет
собой форму объективной оценки качества подго!
товки лиц, освоивших образовательные программы
среднего (полного) общего образования, с использо!
ванием заданий стандартизированной формы (конт!
рольных измерительных материалов), выполнение
которых позволяет установить уровень освоения ими
федерального компонента государственного образо!
вательного стандарта среднего (полного) общего об!
разования». «Федеральные государственные образо!
вательные стандарты … являются основой объектив!
ной оценки уровня образования и квалификации
выпускников независимо от форм получения образо!
вания» [4].

О том же говорится и в Положении о формах и
порядке проведения государственной (итоговой) ат!
тестации обучающихся, в котором прописано, что
«ЕГЭ проводится с использованием заданий стан!
дартизированной формы – контрольных измери!
тельных материалов; государственный выпускной
экзамен проводится письменно и (или) устно с исполь!
зованием экзаменационных материалов различных

Рис. 1. Зависимость
между процентом выполненных заданий ЕГЭ

по русскому языку в 2008 г. и тестовым баллом
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видов (текстов, тем, заданий и др.), разрабатываемых
в соответствии с требованиями федерального госу!
дарственного образовательного стандарта среднего
(полного) общего образования к результатам осво!
ения основных общеобразовательных программ сред!
него (полного) общего образования». «Рособрнадзор
ежегодно устанавливает по каждому общеобразова!
тельному предмету … минимальное количество бал!
лов ЕГЭ, подтверждающее освоение выпускником
основных общеобразовательных программ среднего
(полного) общего образования в соответствии с тре!
бованиями федерального государственного образо!
вательного стандарта среднего (полного) общего об!
разования».

Проблема в том, что такой документ не разрабо!
тан. Федеральные государственные образовательные
стандарты в соответствии с Законом «Об образо!
вании» должны разрабатываться и утверждаться в
порядке, установленном Правительством Российской
Федерации не реже одного раза в десять лет. Таким
образом, возникает парадоксальная правовая ситу!
ация: выпускники 2008/09 учебного года должны бу!
дут на выходе из школы соответствовать неким тре!
бованиям, которые сейчас, когда им осталось не!
сколько месяцев учебы, еще не сформулированы.

Хотя Закон «Об образовании» был принят в 1992 го!
ду, но утвержденных образовательных стандартов
сегодня нет ни по одному предмету. Школы работают
на основе двух подведомственных документов. Это
приказы Минобразования «Об утверждении обяза!
тельного минимума содержания среднего (полного)
общего образования» и «Об утверждении федераль!
ного компонента государственных образовательных
стандартов». 24 февраля 2009 г. Постановлением Пра!
вительства Российской Федерации были утверждены
«Правила разработки и утверждения федеральных
государственных образовательных стандартов». Та!
ким образом, производятся действия, ведущие к раз!
решению создавшейся ситуации, однако в ближай!
шее время сохранится несоответствие между норма!
тивными документами Минобрнауки РФ и федераль!
ным законодательством, что дает в руки противникам
нововведений серьезные козыри в их борьбе против
введения ЕГЭ в полномасштабный режим. Само того
не подозревая, Министерство образования и науки
РФ попалось в ловушку из!за недостаточной опера!
тивности и юридической проработки принимаемых
документов.

То же самое относится и к требованию Закона
«Об образовании» о том, что «конкурс в государст!
венные образовательные учреждения среднего про!
фессионального образования и государственные и
муниципальные образовательные учреждения выс!
шего профессионального образования для обучения
по программам бакалавриата и программам подготов!
ки специалиста проводится на основании результатов
Единого государственного экзамена по общеобразо!
вательным предметам, соответствующим направле!
нию подготовки (специальности), на которое осуще!
ствляется прием». Однако это не относится к ино!
странцам и гражданам с ограниченными возможнос!
тями здоровья, им разрешается вместо ЕГЭ сдавать
вступительные испытания в вузе. Лица, имеющие выс!
шее профессиональное образование, и выпускники
учреждений среднего профессионального образова!
ния, желающие продолжить обучение в вузе по сокра!
щенным программам бакалавриата соответствующего
профиля, тоже будут зачисляться по результатам
вступительных испытаний, проводимых вузом само!
стоятельно.

О каких гарантиях соблюдения равенства прав
граждан на образование при проведении конкурса
может идти речь при таком подходе, если как раз
лица, не имеющие гражданства РФ, будут иметь
преимущества при поступлении, выражающиеся в
том, что им (в отличие от граждан России) будет
предоставлено право неоднократной возможности
сдачи вступительных испытаний в несколько вузов.
При этом в условиях повсеместного демографичес!
кого спада и необходимости недопущения недобора
на неконкурсные специальности, грозящего вузам
серьезными неприятностями, критерии выставления
положительных оценок на внутривузовских экза!
менах будут существенно занижены по сравнению с
критериями ЕГЭ. Для доказательства этого утверж!
дения достаточно будет сравнить полученную по
итогам приемной компании статистику процента не!
удовлетворительных оценок для различных форм
вступительных испытаний. Можно предположить,
что для повышения своих шансов на поступление в
вузы выпускники школ 2009 года запишутся на учас!
тие в довольно большом количестве предметов ЕГЭ.
Отмена системы «плюс один балл» по обязательным
предметам аттестации приведет к тому, что проценты
неудовлетворительных оценок по русскому языку и
математике в 2009 году существенно уменьшатся. Про
остальные предметы ЕГЭ можно сказать, что про!
центы неудовлетворительных оценок в совокупности
с неявками будут превышать показатели предыдущих
лет. Особенно это затронет ЕГЭ по обществознанию,
как наиболее массовому экзамену, необходимому для
поступления в вузы гуманитарного профиля. Естест!
венно, эти выводы будут иметь место только при усло!
вии сохранения тех же самых критериев оценивания,
что и в 2008 году. Отсутствие привязки результатов
ЕГЭ предметов по выбору к оценкам в аттестате при!
ведет и к неоправданным материальным затратам по
тиражированию материалов ЕГЭ, не востребованных
ввиду неявки абитуриентов.

Под давлением ректорского корпуса в уже приня!
тый Порядок приема было внесено изменение о том,
что вузы имеют право вместо четырёх устанавливать
три вступительных испытания из утвержденного
Перечня. Эта мера позволит существенно сэкономить
бюджетные средства на организацию и проведение
ЕГЭ. Действуя по аналогии с Порядком приема 2003 го!
да, согласно которому вузам было дана возможность
предоставлять право абитуриентам по их выбору
сдавать вступительные испытания по информатике
в качестве альтернативных одному из вступительных
испытаний, наиболее дальновидные вузы делегиро!
вали право выбора одного из двух испытаний абитури!
ентам. Такая мера позволит этим вузам существенно
поднять конкурс среди поступающих. К чему же это
приведет в условиях проведения ЕГЭ в 2009 году?
Фактически выпускникам текущего года тем самым
предоставлено не просто право выбора одного из
предметов ЕГЭ, а возможность выбора для участия в
конкурсе лучшего из результатов по двум предметам
ЕГЭ. Но это положение также противоречит прин!
ципу равенства прав граждан на получение образо!
вания. Ведь если выпускник текущего года может в
июньской волне ЕГЭ сдавать хоть все экзамены и вы!
бирать лучший результат по двум вузовским предме!
там, то абитуриенты, закончившие школу в прошлые
годы, будут лишены такой возможности, потому что
в июльской волне ЕГЭ им будет предоставлена воз!
можность сдачи только одного из альтернативных
экзаменов, поскольку в правилах приема таких вузов
указана возможность выбора именно одного из двух
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предметов вступительных испытаний, но не их ре!
зультатов.

Элементарное применение теории вероятностей
позволяет сделать вывод о том, что, если принять ве!
роятности успешной сдачи каждого из предметов
ЕГЭ равными 0,9, то вероятность абитуриенту по
трем предметам ЕГЭ дойти до участия в конкурсе
равна 0,93=0,729, притом что по четырем предметам
эта вероятность равна 0,92 (0,9+0,9–0,92) = 0,802.
В этих рассуждениях мы пренебрегли тем, что, вооб!
ще говоря, такие события являются зависимыми, так
как это не влияет существенным образом на результат.

Если же посмотреть результаты, показанные вы!
пускниками прошлых лет в июльской волне ЕГЭ
(табл.1) [5], то окажется, что в среднем вероятность
успешной сдачи ими каждого предмета в среднем
была 0,6. То есть, для этой категории вероятность вы!
держать все три испытания в формате ЕГЭ не пре!
вышает  0,63=0,216 (а если по результатам четырех
экзаменов, то 0,64 = 0,1296), следовательно, среди вы!
пускников прошлых лет до участия в конкурсе смог
бы дойти в лучшем случае только один из пяти абиту!
риентов. Таким образом, проявляется бессмыслен!
ность проведения набора на вечернее и заочное
обучение в соответствии с принятым в 2009 году По!
рядком приема. С самого момента опубликования
Федерального закона № 17!ФЗ специалистам!практи!
кам было ясно, что в такой жесткой редакции в пол!
ной мере заработать он не может. Минобрнауки РФ
сделало вывод о том, что принятый документ в этой
части надо корректировать. На момент написания
статьи уже заявлено (но еще не подтверждено доку!
ментально), что абитуриенты, имеющие на начало
2009 года документы о среднем образовании, будут
приниматься на вечернюю и заочную форму обуче!
ния по результатам вступительных испытаний, про!
водимых вузом самостоятельно. Это решение, безус!
ловно, верно, но почему его нельзя было принять сразу?

Заочная и вечерняя формы обучения даже более
популярны в вузах России: по официальным данным,
по дневной форме учится менее половины контин!
гента студентов. Поэтому возникает закономерный
вопрос: можно ли называть экзамен «Единым», если
по его результатам в вузы будет зачислено менее

половины поступивших. Выпускники прошлых лет
быстро сообразят, как через вечернее или заочное
отделение, минуя ЕГЭ, поступать на дневное. Дело
это нехитрое: сначала по облегченной программе
стать вечерником, а через один!два семестра пере!
вестись на дневное отделение. Вузы возражать не бу!
дут: демографический кризис лишит их привычного
количества новых студентов, и они будут рады лю!
бым. К тому же использование такого механизма по!
зволит более обоснованно отказывать в переводе на
бюджетные места платно обучающимся студентам,
что создаст предпосылки для проявлений коррупции
в вузах.

К нашему сожалению, переход ЕГЭ в штатный
режим сопровождается рядом негативных моментов,
которые приводят к падению доверия населения к
ЕГЭ как системе беспристрастного оценивания зна!
ний выпускников и механизма проведения объектив!
ного конкурсного зачисления в вузы и ссузы. Соглас!
но результатам опроса, проведённого Исследователь!
ским центром портала SuperJob.ru 17 февраля 2009 го!
да среди 1800 респондентов из всех семи федеральных
округов РФ [6], более половины россиян считает, что
Единый государственный экзамен должен быть от!
менён, поскольку с его помощью почти невозможно
оценить качество знаний. За отмену ЕГЭ высказалось
63% участников исследования (59% среди мужчин и
66% среди женщин). Больше всего противников ЕГЭ
наблюдалось среди россиян до 19 лет – потенци!
альных абитуриентов (76%). Достойной заменой уста!
ревшей традиционной форме аттестации считают
ЕГЭ 17% россиян. Как ни удивительно, чаще осталь!
ных последний вариант ответа выбирали респон!
денты старше 50 лет (20%).

Отставание в законодательном обеспечении, не!
своевременное принятие и опубликование норматив!
ных документов, некачественная их проработка, при!
водящая к необходимости их корректировки и пере!
работки, изменение правил «по ходу игры» (как это
было с Порядком приема и перечнем предметов всту!
пительных испытаний) и т.п. приводит к ненужным
нервным потрясениям у абитуриентов и их родите!
лей. В условиях проявления в нашей стране послед!
ствий мирового экономического кризиса это может

,
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привести (а кое!где уже привело) к протестным
действиям населения. Предположительно, более 200
тыс. выпускников школ этого года не смогут претен!
довать на получение высшего или среднего специ!
ального образования. Не сдав один из двух обяза!
тельных ЕГЭ – по русскому языку или математике,
они пополнят ряды безработных или отправятся в
армию. Отсутствие аттестатов о среднем образовании
у большого количества выпускников и их невозмож!
ность поступить в вуз чреваты тяжелыми последст!
виями и для самих вузов. Недоборы студентов на
первый курс грозят им уменьшением бюджетного
финансирования, что неизбежно приведет к сокра!
щению преподавательского состава и увольнениям.
Негосударственные вузы, принимающие абитуриен!
тов на платное обучение, в первую очередь останутся
без студентов!дневников. В период кризиса необхо!
димо осуществлять финансовую поддержку системы
образования наравне с поддержкой банковского сек!
тора и некоторых отраслей промышленности.

Особенно сильно складывающаяся ситуация мо!
жет ударить по техническим университетам, и той
самой науке, продвигать которую они призваны. Се!
годня большинство выпускников школ выбирают гу!
манитарные и экономические специальности, где нет
физики, химии, биологии, информатики. В 2008 году
в России число участников ЕГЭ по обществознанию
более чем в два раза превышало число участников
ЕГЭ по физике. Эта же тенденция продолжает сохра!
няться и в 2009 году, а это значит, что через 5–10 лет
мы можем оказаться перед жесточайшим дефицитом
специалистов, которые должны продвигать техноло!
гии XXI века. Выпускников, записавшихся на ЕГЭ по
предметам естественнонаучного цикла (и тем более
успешно выдержавших их) в 2009 году наверняка не
хватит на то, чтобы заполнить все бюджетные места
в технических вузах, особенно периферийных.

О недостатках в организации и проведении ЕГЭ
уже неоднократно заявляли с высоких трибун такие
политические деятели, как Председатель Совета Фе!
дерации РФ Сергей Миронов и мэр Москвы Юрий
Лужков, который предложил отменить Единый госу!
дарственный экзамен и вернуться к традиционной
системе приема абитуриентов в вузы. Отметим, что
мнение мэра Москвы разделяют многие политики, об!
щественные деятели, а также работники образова!
тельных учреждений. Так, ректор МГУ Виктор Садов!
ничий является давним и последовательным против!
ником ЕГЭ, а несовершенство Единого госэкзамена
признавали как министр образования и науки России
Андрей Фурсенко, так и премьер!министр Владимир
Путин.

Однако возвращаться к традиционной системе
выпускных и вступительных испытаний не имеет
смысла, поскольку и она не является совершенной.
Вопрос возврата к прежним экзаменам имеет смысл
обсуждать лишь только в комплексе с вариантом
представления портфолио – всех достижений абиту!
риента: результатов олимпиад, публикаций, докладов,
вступительных испытаний (в том числе и ЕГЭ) и т.п.
На наш взгляд, наиболее оптимальным вариантом яв!
ляется сорбоннская система, подразумевающая при!
ем всех абитуриентов по портфолио и их аттестацию
по результатам сессии после первого семестра обуче!

ния (как это практикуется в США, Франции и других
странах). На самом деле это не потребует существен!
ного увеличения финансирования вузов, поскольку
они сами заинтересованы в том, чтобы не способные
к освоению образовательных программ студенты не
дошли до получения диплома, т.е. при таком подходе
число выпускников может даже уменьшиться.

Нельзя не согласиться с мнением министра обра!
зования и науки РФ А. Фурсенко о том, что споры
вокруг Единого государственного экзамена следует
отложить до того момента, как он будет сдан, чтобы
дать возможность выпускникам школ спокойно гото!
виться к итоговой аттестации. Говорить о том, удался
ЕГЭ или нет, можно будет лишь после проведения
экзаменов 2009 года, когда ЕГЭ впервые будет дей!
ствовать в полномасштабном, а не эксперименталь!
ном режиме, и любые статистические и оценочные
характеристики станут более весомыми. Однако, как
нам кажется, следует скорректировать действие при!
нятых законодательных и нормативных документов,
касающихся вопросов организации набора в вузы и
ссузы в этом году в сторону расширения прав абиту!
риентов. Конкретно, речь идет о выравнивании прав
абитуриентов при поступлении на одно направление
подготовки в плане предоставления им одинаковых
возможностей выбора количества и формы прове!
дения вступительных испытаний. Имеет смысл разре!
шить выпускникам этого года сдавать в июле те пред!
меты ЕГЭ, которые они не сдавали в июне. Этот шаг
в определенной мере помог бы если не устранить, то
хотя бы сгладить проблемы сферы профессиональ!
ного образования, отмеченные в этой статье.
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ÊÎÃÍÈÒÈÂÍÛÅ ÀÑÏÅÊÒÛ
ÂÎÑÏÈÒÀÍÈß ÃÐÀÆÄÀÍÑÒÂÅÍÍÎÑÒÈ
ÑÒÓÄÅÍ×ÅÑÊÎÉ ÌÎËÎÄÅÆÈ

Â. Ã. ÏÓÇÈÊÎÂ
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Ñèáèðñêàÿ ãîñóäàðñòâåííàÿ
àâòîìîáèëüíî-äîðîæíàÿ àêàäåìèÿ,

ã. Îìñê

В статье показана необходимость концептуализации когнитивного подхода к воспитанию
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Когнитивные аспекты проблемы воспитания граж!
данственности предполагают выработку соответ!
ствующих поведенческих программ, направленных
на добросовестное исполнение своего долга в отноше!
нии человека и общества. Основная посылка – доб!
росовестное отношение воспитывается через систе!
матический, тщательный труд, предпосылки к кото!
рому закладываются в раннем детстве и затем под!
держиваются всей системой образования, и воспи!
танными через обучение социально!когнитивными
предпочтениями, главные из которых – ответствен!
ное отношение к своим гражданским обязанностям.
Речь идет не об «узкоспециализированном» коридоре
ответственности, не о частных случаях ответствен!
ности, а о тотальной ответственной направленности
личности. Чтобы таковая имела место, необходимо
такое воспитание личности, плоды которого чаще
всего видим у преуспевающих в  учении – сначала
школьниках, а затем студентах. В этом случае мы,
как правило, видим старательного, аккуратного спе!
циалиста, который преуспевает не только в своем
гражданском предназначении, но и обеспечивает
наиболее плодотворную составляющую любой соци!
альной группы. Такие индивиды в первую очередь
пополняют ряды ученых, где их ответственность
является гарантом научного успеха – не показного,
а сущностного. Раньше таких людей называли скром!
ными тружениками. Среди которых учителя, препо!
даватели вузов, работники библиотек, музеев и т.д.
Им не свойственны самореклама, тусовки, доминиро!
вание как признаки суетливости, не позволяющей
сосредоточиться на какой!либо созидательной де!
ятельности. Демиургическая направленность личнос!
ти формируется в каждодневном кропотливом труде,
часто в решении трудных задач науки, управления,
образования – в тех сферах деятельности, где нужны
высокие интеллектуальные способности, умения,
которые не свойственны людям суетливым и безот!
ветственным, далеким от осознания своих граждан!
ских обязанностей.

Уже на этой ступени рассуждений можно сделать
вывод о том, что для воспитания гражданственности
как ответственности широкого спектра, необходимо
приучать учащихся независимо от типа образова!
тельного учреждения к каждодневному, кропотли!
вому труду, к решению учебных задач нарастающей
трудности, преодоление которой и говорит о качестве

образования в первую очередь. Другими словами,
качество образования связано с преодолением труд!
ностей, и не только в плане обучения, но, в первую
очередь, в плане самовоспитания, основы которого
закладываются в процессе каждодневной учебной
деятельности. Лучшей для этой цели является такая
организация образовательного процесса, когда уча!
щийся: ориентирован на самостоятельное решение
той или иной учебной задачи; понимает, что его труд
подвергается непрерывному оцениванию и коррек!
тированию  в направлении возрастания трудности
учебных задач;  видит, что образовательный процесс
приносит свои плоды – интеллект учащихся как спо!
собность к решению трудных неожиданных задач
постоянно растет; не чувствует отвращения к про!
цессу обучения, каковое переносится обычно на всю
систему образования, в том числе воспитания граж!
данской ответственности.

Каждодневный  ответственный успешный труд
учащегося формирует стереотип, тотальную прог!
рамму ответственности, которая распространяется
на все сферы деятельности индивида. Такой человек
никогда не поедет работать за границу – он будет
отдавать все силы своей стране.

При обучении учащийся имеет дело с содержани!
ем учебно!методического обеспечения образова!
тельного процесса как с мыслительными задачами.
Следует отметить, методики решения мыслительных
задач настолько не разработаны, что мозг свободно
(он не скован методиками) пользуется естествен!
ными, природными алгоритмами, об эффективности
которых природа постоянно заботилась на протяже!
нии приблизительно миллиарда лет эволюции. И чем
больше учащийся нагружает свой мозг такими зада!
чами, которые можно отнести к классу логико!гнос!
тических, тем больше мозг специализируется именно
в данном направлении, а не в направлении развития
программ обеспечения ресурса (питания, размноже!
ния, социального доминирования) – всего того, что
составляет инфраструктуру базовых потребностей
человека. Мозг, решая учебные задачи, забывает о
лжи, подлости, лицемерии, интригах и т.п. – обо всем
том, что является безответственностью, антиграждан!
ственностью, злом.

Сущность воспитания гражданственности рас!
крывается в одном из словарей следующим образом:
«Утрата или ослабление подлинной гражданственнос!
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ти, подмена её лозунгами и вульгарным политизиро!
ванным воспитанием приводят либо к воспитанию
карьеристов, либо к отчуждению детей от общества,
к попыткам найти понимание в асоциальных и анти!
социальных неформальных группах» [1].

Можно, конечно, образованию заниматься коди!
рованием патриотизма, повторяя лозунги, подобные
тем, что содержались в цитатниках председателя Мао.
Но, как показала история правления упомянутого
председателя, подобное кодирование не только неэф!
фективно, а даже, напротив, – отвращает индивидов
от подобного рода процедур и воспитывает тем самым
антипатриотизм, антигражданственность.

Простое содержание приобретает и аксиология
целей образования. В соответствии с точкой зрения
Л.Н. Толстого, целью образования является  пробуж!
дение в людях совести. К данной точке зрения близка
точка зрения М. Горького, основывавшего образова!
ние на человеколюбии.  «В педагогике в качестве
главного условия воспитания гражданственности
является воспитание правдой» [2], что и определяет
структуру системы когнитивных оснований воспита!
ния гражданственности через обучение.

Актуальность проблемы  формирования граждан!
ственности  у студентов в современных условиях
обусловлена социальной ситуацией развития совре!
менного общества, кардинальными изменениями  в
социально!экономической и общественной жизни
страны. Становление и развитие российской государ!
ственности сопровождается сложными процессами
трансформации общества. В переходный период
стремительно меняются ценностные основания
общества, появляются новые социальные отношения,
формируются иные, чем прежде, условия образа жиз!
ни. Новые условия жизни, выдвигая новые требования
к личности, объективно порождают новый тип лич!
ности, установки, образ поведения и деятельности,
отвечающие задачам общественного развития.  Пере!
пады несоответствий требований общества и свойств
личности должны корректироваться системой воспи!
тания. Острейшее противоречие между новой сис!
темой требований, возможностями и способностями
реально существующей ныне личности  порождает
необходимость воспитания у молодого человека и
молодого поколения в целом такого качества, как
гражданственность. Воспитание патриотизма, граж!
данственности, формирование национального само!
сознания, уважения к личности и правам человека
призвано подготовить студентов к ответственной и
осмысленной жизни и деятельности в демократичес!
ком правовом государстве, в гражданском обществе.
Становление и развитие правового демократического
государства невозможно без гражданского диалога
и активного участия граждан  в жизни общества.
Между тем практика и результаты научных исследо!
ваний показывают, что гражданская культура моло!
дежи не соответствует современным требованиям
общества.

Современная социально!экономическая реаль!
ность, связанная со сменой традиционных устоев в
обществе, девальвация духовных ценностей, отсут!
ствие единой государственной идеологии и комп!
лексной системы патриотического воспитания в рам!
ках страны объективно ослабили связи между фор!
мирующейся личностью молодого человека и его Ро!
диной, способствовали возникновению негативных
тенденций, что в конечном итоге привело к ослабле!
нию основ государственности, падению авторитета
армии, усилению социальной напряженности в об!
ществе, особенно среди молодежи. В молодежной

среде большими темпами растет  преступность, число
наркоманов, падает нравственность, развивается
правовой нигилизм, возникло стремление покинуть
Родину, существуют другие негативные явления,
ослабляющие основы государства. Анализ поведения
молодежи показывает, что размытость патриоти!
ческих ценностей нередко ведет к тенденции нарас!
тания антиобщественных проявлений, усилению
социальной патологии, росту преступности, пьянства,
наркомании, тунеядства, насилия и жестокости, ко!
торые стали неотвратимой угрозой не только подрас!
тающему поколению, но и обновлению общества в
целом.

Сегодня самим временем и обществом на высшее
профессиональное учреждение возложена особая
историческая ответственность за формирование
гражданственности у  молодого поколения. В насто!
ящее время основная цель высшего профессиональ!
ного образования – изучение студента, его непо!
вторимой индивидуальности, создание оптимальных
условий для его становления и личностного развития,
поддержка на пути самоопределения и самореали!
зации.

Формирование гражданина является главной це!
лью и основным социальным заказом общества, вы!
полняемым учебным заведением и семьей. Общество
и государство возлагает на образовательные учреж!
дения важнейшую задачу – воспитание социально!
активных граждан, творческих членов общества,
овладевших системой общечеловеческих и наци!
ональных ценностей и идеалов. Гражданское воспита!
ние тесно связано с нравственным и утверждает
гуманный подход к развитию личности. Одно из глав!
ных направлений работы по гражданскому воспи!
танию — приобретение опыта гражданского дейст!
вия, позволяющего учащимся практически реализо!
вывать важнейшие человеческие ценности, лежащие
в основе их мировоззрения, выбирать линию поведе!
ния, выражать отношение к обществу и самим себе.
При формировании гражданственности, как и при
формировании любого личностного новообразова!
ния, необходим комплексный подход в применении
педагогических технологий. Становление активной
жизненной позиции, в основе которой лежит воз!
можность самостоятельно усваивать знания и приоб!
ретать навыки, будет затруднено, если учебно!воспи!
тательный процесс построен однобоко. Когда учеб!
ные предметы изучаются пассивно, построение мето!
дики их изучения не предполагает личностного роста
учащегося, качественных новообразований, а при
проведении воспитательных мероприятий применя!
ются инновационные педагогические технологии,
страдает общая эффективность.

Гражданскими должны быть и мотивы усвоения
новых знаний по дисциплине, т.к. они  станут служить
прогрессу государства и направляться на благо обще!
ства.  Кроме того, в систему подлежащих усвоению
знаний входят и знания из области формирования
гражданственности.

Разработка проблем воспитания студенческой мо!
лодежи на современном этапе реализуется в сложной,
внутренне противоречивой ситуации. Особенность
этой ситуации заключается в том, что качественный
скачок в образовательно!воспитательной сфере
возможен только при условии соответствующих
изменений общественного бытия, и в то же время,
преобразование воспитательной системы высшего
образования является одним из важных условий
позитивных перемен в общественной жизни. Совре!
менная высшая школа является наследницей системы
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высшего образования советского периода. Успехи
советской образовательно!воспитательной системы
высшей школы обусловили приоритетные дости!
жения науки и техники, открытия мирового значения;
из стен вузов вышли видные ученые, талантливые
организаторы производства и науки. Однако в воспи!
тании студентов советской высшей школы имели мес!
то и противоречия, которые были тесно связаны с со!
циально!экономическим и политическим развитием
страны. Анализ трудов П. И. Бабочкина, В. К. Криво!
рученко, В. Т. Лисовского, Б. Т. Лихачева и других
авторов показывает, что воспитательная работа ве!
лась без учета специфики различных возрастных
групп студенчества, сложившихся конкретно!исто!
рических особенностей, профессиональной ориен!
тации  учащихся с преобладанием идеологических
требований. При этом важным становилась не сама
деятельность или её плоды, а возможность отчёта по
ним, т.е. наблюдался разрыв между словом и делом,
и, как следствие, росли двойственность, лицемерие,
равнодушие, показуха и формализм. Данные проб!
лемы, не решаемые годами, повлекли за собой измене!
ния деструктивного характера, одним из которых и
явилось разрушение системы воспитания вуза. В нас!
тоящее время ведутся разработки новых моделей и
технологий воспитательного процесса. Они опира!
ются на идеи системности и целостности, позволя!
ющие, с одной стороны, учесть прошлый позитивный
опыт, а с другой – открыть дорогу новому, иннова!
ционному, отказаться от сложившихся стереотипов.
Это, как мы считаем, выступает основой, фундамен!
том в создании и развитии воспитательной системы
высшего учебного заведения. Ее отличительной ха!
рактеристикой  является педагогическая парадигма,
которая позволяет теоретически и практически
утверждать уникальность каждого человека, само!
ценность его индивидуальности; ориентирует на раз!
витие ценностно!смыслового равенства преподава!
теля вуза и студента.

В целом сегодня активно восстанавливается и
создается воспитательная система вузов, которая, на
наш взгляд, станет важнейшей стратегической ли!
нией развития образования в ближайшем будущем.
Поэтому уже сейчас представляются чрезвычайно
актуальными изучение и применение различных мо!
делей воспитательной работы со студентами вузов с
точки зрения возможностей формирования граждан!
ственности и развития творческого потенциала сту!
дентов в конкретных образовательных учреждениях.
В отличие от других групп молодежи, студенчество
представляет собой отдельную социокультурную
группу. Это связано с тем, что молодое поколение
является наиболее динамичной и трудоспособной
частью социума. Студенчество как потенциальная,
интеллектуальная элита общества может стать эф!
фективным средством процесса интеграции в обще!
стве, обозначив стремление к его целостности. Более
того, студенчество – это доминантный период ста!
новления человеческой личности в целом и проявле!
ния самых разнообразных интересов. Так, Б. Г. Ана!
ньев утверждает, что «это пора сложнейшего струк!
турирования интеллекта, которое очень индивиду!
ально и вариативно» [3, 4]. Таким образом, интегриру!
ющая роль студенчества как особой социальной
группы прослеживается, исходя из внешних (наи!
более организованная группа) и внутренних (цент!
ральный период социализации) предпосылок.

По нашему мнению, целью воспитательной ра!
боты со студенчеством высших учебных заведений
должно являться формирование гражданина свобод!

ного, демократического государства, который обес!
печен всеми правами и наделён всей полнотой обя!
занностей, позволяющими ему свободно развиваться
в пространстве гражданского общества. Соответст!
венно, основной задачей воспитания становится фор!
мирование личности с активной гражданской пози!
цией, способной воспользоваться своими неотъем!
лемыми правами, стремящейся к этому и готовой
взять на себя всю полноту ответственности за свои
действия.

Становление современной российской государст!
венности напрямую ставит задачи формирования
гражданского общества. Построение же граждан!
ского общества нереально без участия в данном про!
цессе молодых людей – студентов вузов, которые
должны стать настоящими гражданами своей страны,
т.е. самодеятельными, самостоятельными людьми, ре!
ализующимися в гражданской позиции. Соответст!
венно, мы определяем воспитание как процесс фор!
мирования условий деятельности и сознания, предос!
тавляющий их потенциальному носителю – студен!
ту – возможность действовать в будущем, модифи!
цируя свои знания и умения или даже полностью за!
меняя их на выработанные самостоятельно через
личностно!нравственную гражданскую позицию.
Базовым элементом данной системы воспитания
студенческой молодежи выступает формирование
гражданской позиции.

Опираясь на работы Т. В. Ковалевой, Д. В. Ольшан!
ского, Г. Н. Филонова, В. Е. Шукшунова и других
исследователей, мы считаем, что проявление граждан!
ственности необходимо понимать как сопричаст!
ность личности к делам государства, как активную и
сознательную включенность субъекта в решение
проблем. Социальную активность мы определяем как
сознательные действия человека, направленные на
общественно значимые преобразования материаль!
ной и духовной среды социума.

Таким образом, гражданская позиция – осознан!
ное участие человека в жизни общества, отражаю!
щее его сознательные реальные действия (поступки),
направленные на реализацию общечеловеческих
ценностей при разумном соотношении личных и
общественных интересов.

Современное понимание категории «воспитание
гражданственности» начало складываться в первом
десятилетии ХХ века. Тогда события октября 1917 года
привели к коренным преобразованиям государствен!
ного и общественного устройства, поставили новые
задачи и определили новые цели развития страны.
Изначально поставленная цель подготовки нового
человека – гражданина первого в мире государства
рабочих и крестьян, свободного от пережитков
старого мира, борца за полную победу коммунизма
требовала четкой организации работы со студентами
с преобладанием идейно!политического воспитания,
поскольку оно являлось важнейшим носителем зна!
чимых целей, норм и правил поведения. Анализ норма!
тивно!правовых документов данного периода позво!
ляет с достаточным основанием предположить, что
промежуток с 1917 года до второй половины двадца!
тых годов стал временем поиска путей, средств,
методов, форм и содержания воспитательной работы
со студенчеством на новых концептуальных основах.

В дальнейшем найденные формы и методы вос!
питания оттачиваются, модель доводится до совер!
шенства при господстве авторитаризма, практически
неизменной цели и появлении новых направлений в
системе воспитания студенчества вузов. Впослед!
ствии в документах и методологических трудах совет!
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ского времени, посвященных вопросам воспитания
студенческой молодежи, практически, нет упомина!
ния категорий «гражданская позиция», «гражданское
воспитание» или «воспитание гражданина». На наш
взгляд, это объясняется тем, что понятие воспитание
гражданина полностью сливается с идейно!полити!
ческим воспитанием уже к началу 40!х годов ХХ века.
Названные категории рассматривались в контексте
формирования целостной личности всесторонне раз!
витого, идеологически подкованного человека, сущ!
ность которого определялась как «советский гражда!
нин». Подразумевалось, что человек, прошедший шко!
лу пионерии и комсомола, и есть настоящий советс!
кий гражданин. Воспитывать практически состоявше!
гося гражданина нецелесообразно, и задачи граждан!
ского воспитания студентов в вузе сводятся, в основ!
ном, к идейно!политической, интернационально!
патриотической пропаганде и приучению молодежи
к трудовой деятельности на благо государства. Тради!
ция отождествления гражданского и идейно!полити!
ческого воспитания через включение формирования
активной позиции советского гражданина в идейно!
политическое направление закрепляется в воспита!
тельной системе высших учебных заведений.

Особое место в разработке идеи гражданского
воспитания принадлежит В. А. Сухомлинскому. Имен!
но он являлся, пожалуй, основным продолжателем гу!
манистических идей С. Т. Шацкого и А. С. Макаренко.
В. А. Сухомлинский видит суть гражданского воспи!
тания в «гражданском видении мира», т.е. в форми!
ровании гражданской культуры человека как ценнос!
ти, в контексте которой человек принадлежит и к
конкретному государству, и миру людей вообще [5].
Несколько более узко, но все!таки в комплексе, рас!
сматривал данную проблему И. Н. Руссу, основывая
всю совокупность качеств личности на гражданст!
венности.

В начале 90!х гг. ХХ века постепенно выкристал!
лизовалась идея построения гражданского общества
в России. Развитие идеи привело к пониманию граж!
данского общества как основной составляющей госу!
дарства. Уже во второй половине 90!х годов у боль!
шинства авторов (Г. П. Сопов, Ю. И. Аверьянов, В. Д. Пе!
ревалов, Г. В. Осипов и др.) «гражданское общество»
определялось как общество (общественное устрой!
ство) с развитыми культурно!нравственными, право!
выми, политическими, экономическими отношени!
ями между гражданами  независимо от государства
и, одновременно, совместно с ним создающими само!
регулирующиеся правовые отношения через сово!
купность общественных организаций, обеспечиваю!
щих реальное участие граждан в его жизнедеятель!
ности, имеющими возможность свободного выбора
и самореализации. В настоящее время большинство
исследований, посвященных проблемам формирова!
ния гражданской позиции (гражданственности)
студенческой молодежи можно отнести к четырем
основным направлениям: формирование граждан!
ских качеств в единстве обучения, воспитания и обще!
ственного опыта; формирование гражданской зре!
лости; формирование гражданственности как интег!
ративного качества личности; формирование гражда!
нина в разнообразных видах деятельности, прежде
всего трудовой. Однако сами категории «гражданская
позиция», «гражданственность», «гражданское вос!
питание», «воспитание гражданственности» и другие
остаются дискуссионными, и во многом, в том числе
и как научные категории, неопределенными.

Необходимость воспитания социальной активнос!
ти, а следовательно, и активной гражданской позиции

личности, предполагает формирование гражданского
самоопределения, осознания внутренней свободы, от!
ветственности за собственный выбор и деятельность.
Это требует от студентов, будущих специалистов, на!
личия таких специфических морально!нравственных
качеств, как гражданское мужество, смелость, чест!
ность, порядочность. Воспитывая субъекта – лич!
ность, в различных ее аспектах, необходимо помнить,
что она будет жить и действовать в определенном
государстве и обществе, что человек в разнообраз!
ных проявлениях своей жизнедеятельности должен
быть гражданином. Соответственно, процесс форми!
рования гражданственности является не обособлен!
ной категорией воспитательного процесса, а есть его
неотъемлемая часть и основа. Таким образом, целью
системы воспитания, формирующей гражданскую
позицию студентов вуза, мы определили формирова!
ние личностных качеств гражданина, ориентирован!
ных на общепринятые нормы и нравственные ценнос!
ти и включающих высокие общечеловеческие и про!
фессиональные свойства, широкие коммуникатив!
ные и адаптационные возможности.

Данная система воспитательной работы опирает!
ся на следующие принципы: целостности и системнос!
ти в воспитании студенческой молодежи; цивилизаци!
онно!сообразного подхода к мировой и отечествен!
ной традиции; личностного подхода в гуманистически
направленной воспитательной системе; содействия и
сотрудничества в системе жизнедеятельности студен!
та; самоуправления и соуправления; дополнительнос!
ти (комплементарности); ориентации на професси!
ональную деятельность.

Одной из основных предпосылок достижения
успеха в воспитательной работе, своевременного вы!
полнения поставленных задач является необходи!
мость равномерного распределения нагрузки и вы!
полнение руководителями и преподавателями основ!
ной функции – быть стимулирующим началом
в развитии каждого студента. Целевой установкой в
данном случае будет служить обеспечение мотива!
ционного управления воспитательной системой. Для
этого необходимо четкое распределение функций
каждого участника образовательно!воспитательного
процесса  вуза в режиме функционирования!раз!
вития, соуправления и самоуправления в структуре
административных общественно!профессиональных
связей. По нашему мнению, организация такой сис!
темы позволит достаточно успешно формировать
гражданские качества личности.

Таким образом, рассмотрев когнитивные аспекты
проблемы воспитания гражданственности, мы при!
ходим к следующим основным выводам.

Важный путь развития мотивации в обучении –
это пример самих преподавателей, которые в силу
своей профессиональной принадлежности должны
иметь активно!действенную позицию в своем отно!
шении к данному вопросу, так как на них возложена
миссия быть ответственными за воспитание студен!
ческой молодежи.

К числу эффективных методов формирования
гражданственности, патриотического и националь!
ного самосознания следует отнести целенаправленное
развитие у студенчества в ходе обучения лучших черт
и качеств национального характера русских людей и
других народов России: любви к родной земле, добро!
ты и широты натуры, высокой нравственности, упор!
ства в жизни, духа дерзания, стойкости в испытаниях,
самоотверженности, готовности пережить трудные
времена, умения постоять за себя, достоинства и пря!
моты, справедливости.
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На становление гражданственности будущего

специалиста особое внимание оказывает воспитание
у студента личной ответственности за все происхо!
дящее в вузе, активное участие его в системе студен!
ческого самоуправления и соуправления.

Необходимость воспитания гражданственности
приводит к активному поиску новых форм и методов
обучения студентов, что также тесно связано с повы!
шением роли общечеловеческих и национальных цен!
ностей. Соответственно, возникает необходимость
формирования гражданина!специалиста, занимаю!
щего активную гражданскую позицию, обладающего
высоким профессионализмом и духовностью, иници!
ативой, самостоятельностью, коммуникабельностью,
гуманистически ориентированного и способного к
саморазвитию является категорическим императи!
вом нашего времени.
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В структуре экологической культуры личности и общества основными компонентами
являются ценности и мотивация деятельности и поведения в окружающем мире. Её
формирование – непрерывный процесс, включающий профессиональное образование,
в том числе в вузе. Уровень экологической культуры отражается на жизнедеятельности
и может быть фактором, влияющим на выбор будущей профессии.

Ключевые слова: экологическая культура, ценности, мотивация, мотивационно�ценност�
ный компонент.

ÓÄÊ 378.016:504(7)

В понятийном аппарате философии и педагогики
встречается достаточно большое разнообразие тол!
кований термина «образование». Свою интерпрета!
цию образованию высказывает Г. В. Сериков, оттал!
киваясь сразу от нескольких позиций[1]. Наиболее
отражающее основную сущность определение обра!
зования дает Е. С. Рапацевич, который считает, что
«образование – это целенаправленный процесс вос!
питания и обучения в интересах человека, общества,
государства, сопровождающийся констатацией дос!
тижения гражданином (обучающимся) установлен!
ных государством образовательных уровней» [2].

Определяя значение образования в жизни инди!
вида, Н. Ф. Талызина отмечает, что человек не при!
носит на свет никаких готовых процессов, его разви!
тие идет путем усвоения опыта, накопленного преды!
дущими поколениями.  Учебная деятельность обеспе!
чивает усвоение человеком общественного истори!
ческого опыта в виде знаний, общественных способов
действия, без чего невозможно ни воспроизводство,

ни приумножение ценностей. По своей сущности
образование – это процесс движения от целей к ре!
зультату, процесс субъектно!объектного и субъектно!
субъектного взаимодействия педагогов с учащимися.
В этом движении учащийся, студент,  слушатель по
мере все более активного, глубокого и всестороннего
участия в процессе обучения и учения, воспитания и
самовоспитания превращается из достаточно пас!
сивного объекта деятельности педагога в полноправ!
ного соучастника, иными словами, в субъект педаго!
гической взаимодеятельности. Деятельность опре!
деляет направленность личности, ее кардинального
качества  – сплав мотивов и форм поведения.

Если допустить, что учение является одним из ви!
дов деятельности, то есть практики, тогда  практика
с точки зрения философии — это материальная, целе!
полагающая, чувственно!предметная деятельность
человека,  имеющая своим содержанием освоение и
преобразование природных и социальных объектов
и составляющая всеобщую основу, движущую силу
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торые возможные  предельные рамки социокультур!
ной активности человека, они имеют внеличностный,
надличноснтый, в некоторых случаях, общечелове!
ческий внеисторический характер. Ценности пред!
ставляют порождаемые культурой и задаваемые
трансцедентно содержания, вылетаемые в изменчи!
вое многообразие социальной жизни как ее инвари!
ант, позволяющие  связывать временные модусы
(прошлое, настоящее, будущее); синтезировать прост!
ранства человеческой жизни; наделяя все элементы в
нем аксиологической значимостью; задавать систе!
мы приоритетов, способы социального признания,
критерии оценок; строить сложные многоуровневые
системы ориентации в мире; обосновать смыслы.

Ценностные ориентации – это элементы внут!
ренней (диспозиционной) структуры личности, сфор!
мированные и закрепленные жизненным опытом
человека в ходе процессов социализации и социаль!
ной адаптации. Ценностные ориентации разграни!
чивают значимое для человека  от незначимого. Осу!
ществляют они это через принятие личностью опре!
деленных ценностей, осознаваемых в качестве пред!
метных смыслов и основополагающих целей жизни.
Они   и определяют приемлемые средства их реали!
зации.

Ценностные ориентации обеспечивают целост!
ность и устойчивость личности,  ее структуру созна!
ния, программы и стратегии деятельности, контроли!
руют и организуют мотивационную сферу. Ценност!
ные ориентации – это, прежде всего, предпочтения
и установки вести себя в соответствии с ними, кото!
рые задают общую направленность интересам  и
устремлениям личности, иерархию индивидуальных
предпочтений, целевую и мотивационную программы
деятельности, определяют уровень притязаний и че!
рез волевые компоненты – меру готовности и реши!
мости жизненного проекта. Они проявляются и рас!
крываются через оценки, которые человек дает себе,
другим, через умение структурировать жизненные
ситуации и принимать решения в проблемных ситу!
ациях через выбираемые линии поведения в экзистен!
циально и морально окрашенных ситуациях, через
умения задавать и применять доминанты собственной
деятельности.

При переходе общества  в устойчиво развивающе!
еся состояние (по определению ЮНЕСКО),  мотивы
деятельности, действий должны быть изменены, на
первом этапе  прагматичность необходимо «уравно!
весить» с мотивами непрагматическими, в основе ко!
торых лежат принципы гуманизма и демократии, а в
дальнейшем будут преобладать ценности экологичес!
кого характера.

В качестве ценностных ориентаций в данном слу!
чае выделяются ценности,  определяющие экологи!
чески обоснованное с позиций экологической этики
поведение человека. К ним нельзя отнести «матери!
альное благополучие превыше всего», так как матери!
альные потребности, имеющие тенденцию беспред!
метного роста, не могут быть удовлетворены ограни!
ченными  и конечными возможностями биосферы.
Идеи соперничества также не приемлемы, как не
приемлемы агрессивность и потребительство.

В обществе, устойчиво развивающемся, действу!
ют принципы ненасильственного развития, построен!
ные на идеях единства истины, добра и красоты ан!
тичной философии, индийской культуры, нравствен!
ного гуманизма Конфуция, творческого гуманизма
Возрождения. Здесь имеет место и  возрождение идей
Л.Толстого и М.Ганди, распространявших ненасилие
не только на человеческое общество, но и на природу.

развития человеческого общества и познания [3].
Основываясь на философско!психологических под!
ходах к определению деятельности, мы интерпре!
тируем экологическую деятельность как специфи!
ческую человеческую форму отношения к окружаю!
щему миру, содержание которой составляет целесо!
образное его изменение и преобразование. Современ!
ная практика есть результат всемирной истории, вы!
ражающий бесконечно многообразные взаимоотно!
шения людей с природой и друг с другом в процессе
материального и духовного производства. Гармо!
ничные взаимоотношения между природой и челове!
ком — один из показателей сформированности  эко!
логической культуры.

Если трактовать экологическую культуру как
производное от общей культуры, культуры мышле!
ния, культуры поведения, сознания и деятельности
личности, являющейся ее носителем, то ее  основными
характеристиками являются совокупность ценнос!
тей, потребностей и мотивов [4]. К высшим мотивам
деятельности, с позиции экологической культуры, по
нашему мнению, следует  отнести: познавательные,
группу эстетических, гражданских, гуманистичес!
ких, гигиенических мотивов. Познание природы и
взаимоотношения с ней, окружающим миром, в том
числе и миром людей,  осуществляются  на трех уров!
нях: локальном (личностно значимом для каждого че!
ловека), региональном (имеющем общественный уро!
вень значимости, распространяющийся на место жи!
тельства группы людей, общности), глобальном (зна!
чимом для всего человечества, имеющем планетар!
ный уровень). При этом познавательные мотивы на!
правлены на познание природы с целью более гармо!
ничного включения своей деятельности в природные
процессы. Гражданские мотивы отражают уровень
общественной направленности на отношение к окру!
жающему миру, уровень морально!нравственных от!
ношений, в том числе и к природе; утилитарные пока!
зывают степень значимости таких устремлений чело!
века, как комфортность жизни, безопасные условия
существования, сохранение своего здоровья и другие.

Всю совокупность мотивов, отражающих основ!
ные потребности человека, в конечном счете являю!
щихся основным двигателем и направляющим векто!
ром его деятельности, в том числе и по отношению к
окружающему миру  совершенно правомерно   счи!
тать мотивацией экологически направленной деятель!
ности. Ее закладка, становление и развитие происхо!
дит в период детства, отрочества, юности, то есть  во
время учебной деятельности в школе. Закономерно
считать, что ведущая роль в формировании соответ!
ствующей мотивации деятельности в этот период
становления личности должна быть отведена семье и
педагогам, работающим с детьми. Основными внеш!
ними по отношению к личности развивающегося ре!
бенка факторами, оказывающими значимое влияние
не только на процесс воспитания, но и предопреде!
ляющими результат данной деятельности являются
система организации образовательного процесса, го!
товность педагогов к выполнению профессиональ!
ных функций[5].

Другим значимым компонентом экологической
культуры личности являются ценностные установки,
ориентации, отношения. Ценность, как обозначено
в новейшем философском словаре, представляет со!
бой термин, используемый в философии и социоло!
гии для указания на человеческое, социальное и куль!
турное значение определенных объектов и явлений.
Данный термин отсылает к миру должного, целевого,
к смысловому основанию [6]. Ценности  задают неко!
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В «золотое правило этики» — «относись к другим
людям так, как хочешь,  чтобы относились к тебе»,
Толстой внес дополнение, относящееся к природе:
«Не только людям не надо делать того, чего не хочешь,
чтобы тебе делали, также и  животным» [7].

Если золотое правило экологии гласит: «Относись
ко  всей природе так, как хочешь, чтобы относились
к тебе», следовательно, формирование ценностных
ориентаций определенной смысловой и деятельност!
ной направленности, необходимых в условиях разви!
вающегося нового общества, представляет акту!
альную проблему не только теории,  но и прикладных
наук социального характера.

В процессе организации исследования, проводи!
мого нами с целью выявления основных факторов
формирования экологической культуры в личности
студентов вуза, нами выделены несколько групп,
составляющих ее базис ценностей. К ним мы относим
такие как: ценности «золотой экологической этики»,
общечеловеческие ценности, в рамках которых
можно выделить  абстрактные ценности, имеющие
глобальное значение, конкретные (значимые для об!
щества в данных условиях и в данный момент) цен!
ности, личностно значимые ценности.

Ориентируясь на один из основных принципов
экологического образования — «Мысли глобально,
действуй локально», — предполагаем, что в основание
экологической культуры должны быть положены все
обозначенные выше группы ценностей.

В результате взаимодействия внутренних факто!
ров, заложенных и развивающихся  в самой личности
обучаемых,  и выше перечисленных внешних  факто!
ров происходит формирование  экологической куль!
туры личности, общества в целом.

В течение учебного года мы вели наблюдение за
динамикой мотивационно!ценностного компонента
экологической культуры студентов Курганского уни!
верситета.  В нашем эксперименте приняли участие
студенты первого и четвертого курсов специальнос!
ти экология, первого курса математики и физики,
четвертого курса  биологи и  будущие учителя биоло!
гии, химики третьего курса. На некоторых результа!
тах наших наблюдений мы и остановимся.

Изучение мотивационно!ценностного компонен!
та экодеятельности первокурсников позволило под!
твердить наше предположение о том, что уровень на!
правленности сознания будет существенно разли!
чаться в зависимости от того, из какой школы, от ка!
кого педагога пришли будущие студенты. На его фор!
мирование оказывает существенное влияние направ!
ленность мотивации деятельности и совокупность
ценностных ориентаций, сформированных в процес!
се комплексного действия   учебно!воспитательного
процесса в семье и школе. В результате обработки
данных, полученных при изучении познавательных,
гражданских, утилитарных мотивов в структуре мо!
тивации экологически направленной деятельности
студентов нами сделаны следующие выводы.

Познавательные мотивы экодеятельности выра!
жены у всех студентов, не только у экологов, им инте!
ресно изучать окружающую  природу на всех уров!
нях взаимодействия: локальном, региональном и гло!
бальном. В то же время средние показатели коэффи!
циентов значимости показывают, что деятельность,
связанная с познанием окружающего мира, имеет
наибольшее значение для студентов!экологов, по
сравнению с физиками и тем более математиками.

В структуре мотивации преобладают мотивы изуче!
ния окружающего мира, его проблем на глобальном
уровне, возможно, это связано с тем, что глобальные

экологические проблемы уже в период изучения в
школе им более знакомы, чем региональные и локаль!
ные (рис. 1).

В целом студенты 1 курса,  еще будучи школьника!
ми, достаточно высоко замотивированы на взаимо!
действие с окружающим миром. Однако у многих из
них мотивация «сверху» (определяемая желанием
создать хорошее впечатление о себе либо под влияни!
ем других внешних факторов) имеет высокую значи!
мость. Это наталкивает на мысль о том, что складыва!
ющаяся картина является лишь внешним проявлени!
ем, фасадом, за которым могут быть скрыты истин!
ные мотивы («мотивы снизу», продиктованные внут!
ренними потребностями), задающие настоящие цели
участия в том или ином виде деятельности по изуче!
нию окружающего мира.

Полученные данные натолкнули нас на следующие
рассуждения. Высокие показатели познавательных
мотивов на всех трех уровнях у студентов!экологов
первого курса, возможно, действительно связаны с
тем, что именно они наиболее осознанно выбирали
объект предстоящей деятельности, поэтому  более
знакомы с ним и желают заниматься различной ис!
следовательской и познавательной деятельностью в
адрес окружающего нас мира, в том числе природы.

Познавательные интересы, направленные на вза!
имодействие с природой, у студентов других курсов
распределились по убывающей следующим образом:
экологи четвертого курса, биологи, химики, учителя
биологии.

Вопрос,  почему у группы учителей биологии са!
мые низкие  показатели познавательных мотивов, ка!
жется непонятным. Студенты специальности  учи!
тель, по крайней мере,  по уровню познавательных
мотивов должны находиться рядом со студентами, за!
нимающимися экологическим образованием. Однако
следует отметить, что у будущих учителей биологии
самое низкое значение показателя ложности позна!
вательных мотивов. Следовательно, им неинтересно
изучать окружающую нас природу. Сможет ли такой
специалист заниматься активизацией познавательной
деятельности школьников, экологическим образова!
нием? Это вопрос, на который сейчас, трудно дать
ответ.

Студенты!химики и биологи третьего курса по
уровню показателя мотивации познавательной де!
ятельности в адрес природы занимают промежуточ!
ное положение. У них по сравнению с невысокими
показателями познавательных мотивов довольно вы!
сокий показатель ложности (мотивации, направля!
емой извне).

Что касается распределения гражданского компо!
нента мотивации экодеятельности первокурсников,

0 
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тель 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Рис. 1. Распределение познавательного компонента
мотивации экодеятельности.

Условные обозначения:
нечетные столбцы — мотивация «сверху»;

четные столбцы — мотивация «снизу»;
1–3 — математики, 4–6 — физики; 7–9 — экологи;

уровни мотивации: локальный, региональный, глобальный
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то наиболее низкие показатели у физиков, достаточ�
но высокие у математиков и экологов. У математиков
высок уровень внешней мотивации, а вот истинные
мотивы гражданственности наиболее развиты у эко�
логов, хотя и у них высока значимость внешней моти�
вации, идущей, возможно, из средств массовой ин�
формации, уст педагогов (рис. 2).

Интересные результаты получены в процессе
изучения степени значимости  утилитарных мотивов
экодеятельности.

Утилитарный подход к деятельности в адрес окру�
жающего мира характерен для всех первокурсников,
наиболее выражен у экологов. Однако, если судить
по уровню ложности, наиболее значимым он является
у математиков и физиков на локальном, личностно
значимом уровне (рис. 3).

Анализ результатов наблюдений позволил вы�
явить особенности компоновки ценностного компо�
нента экологической культуры у студентов�перво�
курсников. Так, у студентов первого курса специ�
альности «Экология»  на первом месте по степени
значимости выделяются  ценности устойчивого раз�
вития, хотя в процессе детализации выясняется, что
преобладают все же конкретизируемые, личностно

значимые ценности, а ценности экологической этики
находятся далеко не на первом месте. Аналогичное
явление прослеживается и среди студентов старших
курсов, не экологов (биологи и учителя биологии).
Сходная, однако несколько иная, тенденция просмат�
ривается при изучении шкалы ценностей у студентов,
получивших более глубокое образование в области
экологических наук (четвертый курс специальности
«Экология»). У них наряду с личностно значимыми
ценностями конкретного характера явно выражены
общечеловеческие ценности, ценности экологичес�
кой этики,   устойчивого развития (рис. 4).

Таким образом, данное исследование позволяет
предположить, что формирование мотивационно�
ценностного ряда в структуре личности не заканчива�
ется за порогом школы, а продолжается в течение
жизни, и этому способствуют факторы различного
характера.
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Рис. 4. Распределение ценностного компонента
экологической культуры
Условные обозначения:

1 ряд — нечетные столбцы — абстрактные ценности;
2 ряд — четные столбцы — личностно значимые;
1–3 — математики, 4–6 — физики; 7–9 — экологи;

общекультурные ценности (1, 4, 7),
ценности экологической этики (2, 5, 8),
ценности устойчивого развития (3, 6, 9)

Рис. 2. Распределение гражданского компонента
мотивации экодеятельности.

Условные обозначения:
нечетные столбцы — мотивация «сверху»;

четные столбцы — мотивация «снизу»;
1–3 — математики, 4–6 — физики; 7–9 — экологи;

уровни мотивации: локальный, региональный, глобальный

Рис. 3. Распределение утилитарного компонента
мотивации экодеятельности.

Условные обозначения:
1 ряд — нечетные столбцы — мотивация «сверху»;

2 ряд — четные столбцы — мотивация «снизу»;
1–3 — математики, 4–6 — физики; 7–9 — экологи;

уровни мотивации: локальный, региональный, глобальный
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В статье раскрывается проблемы и особенности инновационного подхода к професси�
ональной подготовке будущих специалистов туриндустрии в контексте интеграции непре�
рывной профессиональной подготовки.

Ключевые слова: инновация, нововведение, жизненный цикл, закономерности педаго�
гических инноваций, инновационные процессы, функции инновационного профессиональ�
ного образования.

ÓÄÊ 378

При исследовании научной проблемы инноваци!
онности управления профессиональной подготовкой
в области туристского образования необходимо
определить принципиальную методологическую ори!
ентацию исследования, точку зрения, с которой рас!
сматривается объект изучения, как понятие или прин!
цип, руководящий общей стратегией исследования.

Современная концепция образования ставит сво!
ей целью формирование целенаправленных процес!
сов обучения и воспитания в интересах личности,
общества и государства, сопровождающихся конста!
тацией достижения гражданином определенных об!
разовательных уровней. В связи с созданием единого
экономического сообщества перед высшей школой
стоит задача включаться в широкомасштабные ин!
теграционные процессы, которые наблюдаются в ев!
ропейской высшей школе, связанные с подготовкой
специалистов высшей квалификации, разработанной
в странах Западной Европы, США, Японии, Канады.
Следовательно, в управлении профессиональной под!
готовкой в сфере туристского образования необхо!
димо найти  место  в образовании  мирового  «социума
культуры»,  к  чему  стремятся образовательные систе!
мы всех стран мира, открывая границы внутреннего
рынка для сотрудничества.

Для этого необходимо выравнивание системы пр!
офессиональной подготовки на основе образователь!
ных стандартов, унификации дипломов высшего об!
разования. Это обеспечивает эволюционное преобра!
зование сложившейся системы образования в прин!
ципиально новый тип, в полной мере отвечающий
условиям развития демократического общества.

На современном этапе общественного развития
туристское образование превращается в одну из са!
мых обширных и важных сфер человеческой де!
ятельности, которая теснейшим образом переплетена
со всеми другими областями общественной жизни.
Способность системы туристского образования
удовлетворять потребности личности и общества в
высококачественных образовательных услугах опре!
деляет перспективы экономического развития реги!
она и духовного развития личности обучающегося.

На наш взгляд, в условиях регионов наиболее при!
емлемой концепцией управления туристским обра!
зованием является интеграция образования, вклю!

чающая непрерывность профессионального образо!
вания: начальное –среднее – высшее, а также инно!
вационный подход к проектированию педагогичес!
кого процесса.

Слово «инновация» имеет латинское происхож!
дение. В переводе оно означает обновление, измене!
ние, ввод чего!то нового, введение новизны.

Понятие «нововведение» (инновация) определя!
ется и как новшество, и как процесс введения этого
новшества в практику. А. И. Пригожий определяет
его так: «нововведение (инновация) – это целена!
правленное изменение, которое вносит в определен!
ную социальную единицу, организацию, поселение,
общество, относительно стабильный элемент». Та!
ким образом, нововведение рассматривается как про!
цесс с целенаправленной деятельностью людей!ин!
новаторов [1].

Исследователи инновационных процессов (А. С. Ахи!
зер, А. Г. Кругликов, Н. И. Лапин, А. И. Пригожий, Б. В. Са!
зонов, Н. П. Степанов, В. С. Толстой, и др.) выделяют
два подхода к изучению структуры инновационных
процессов: предметно!феменологический или пред!
метно!технологический на микроуровне индивиду!
ального новшества, а также макроуровень — взаимо!
действие отдельных нововведений. Первый подход
расчленяет структуру процесса нововведения на час!
ти, с содержательной его стороны, т.е. рассматрива!
ется некоторая новая идея, воплощающаяся в действи!
тельность. Второй подход определяется взаимодейст!
вием отдельных нововведений: их сочетанием, конку!
ренцией, последовательной сменой [2].

Рассматривая микроструктуру инновационного
процесса, мы выделяем концепцию «жизненного цикла»
нововведения, исходя из того, что нововведение есть
процесс, протекающий во времени. В этом процессе
можно вычленить этапы, различающиеся по видам
деятельности, обеспечивающим создание новшества:
1) рождение новой идеи или возникновения концеп!
ции новшества; 2) изобретение, т.е. создание новшества,
воплощенного в каком!либо объекте; 3)мнововведе!
ние, в результате которого происходит практическое
применение полученного  новшества; 4) распростране!
ние новшества; 5) господство новшества в конкретной
области профессиональной подготовки; 6) сокраще!
ние масштабов применения новшества.
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Таким образом, нововведение мы рассматриваем
как комплексный целенаправленный процесс созда!
ния, распространения и использования новшества,
целью которого является удовлетворение потребнос!
тей и интересов учебных заведений и общества но!
выми средствами, что ведет к определенным качест!
венным изменениям системы и поиска способов обес!
печения ее эффективности, стабильности и жизне!
способности. Инновационный процесс связан с пере!
ходом в качественно иное состояние, с ревизией уста!
ревших норм и положений, ролей, а зачастую и с их
пересмотром.

Инновационный процесс обладает определенной
устойчивостью благодаря наличию механизмов само!
воспроизводства. Различные наборы этих механиз!
мов и их сочетания обусловливают многообразие ин!
новационных процессов, индивидуальный облик каж!
дого из них. Все многообразие инновационных про!
цессов авторы системной концепции нововведений
относят к двум наиболее значимым формам: простое
воспроизводство нововведения, характеризующееся
тем, что новшество создается лишь в той организации,
в которой его производство было впервые освоено;
расширенное воспроизводство новшества, характе!
ризующееся тем, что процесс изготовления новше!
ства распространяется на многие организации.

Инновационные процессы выражают не только
внутреннюю, предметную логику новшества, но и
логику его взаимодействия с окружающей средой.
С этой точки зрения новшество в образовании харак!
теризуется динамическим соотношением парамет!
ров, выражающих как его воздействие на окружаю!
щий социум, так и обратное влияние последнего на
само нововведение. Динамика этих характеристик во
времени и образует жизненный цикл нововведений в
области образования [1].

Полный жизненный цикл педагогических иннова!
ций включает в себя пять стадий: старт, быстрый рост,
зрелость, насыщение, финиш или кризис. Таким обра!
зом, нововведение в образовании есть динамическая
система, характеризующаяся как внутренней логи!
кой (инновационный процесс), так и закономерным
развитием во времени ее взаимодействия с окружа!
ющей средой (жизненный цикл). Структура иннова!
ционного процесса меняется по мере перехода новше!
ства от одной стадии к другой. В свою очередь от
динамических характеристик новшества зависят его
конечные результаты – завершенность и эффектив!
ность. Завершенность новшества, или степень реали!
зации его потенциала, зависит от того, насколько
успешно протекают все стадии инновационного про!
цесса. Критическим моментом является переход от
простого   воспроизводства к  расширенному  –  на
практике  этот  переход  во многих случаях не осуще!
ствляется, что обусловливает незавершенность соот!
ветствующего нововведения и существование многих
инновационных проблем. Эффективность нововве!
дения в образовании – это влияние реализованного
потенциала нововведения на различные параметры
образовательной системы, в которой осуществляется
инновационный процесс.

Рассматривая систему основных понятий педаго!
гической инноватики, Р. Н. Юсуфбекова выделяет
три блока в структуре инновационных процессов в
системе образования: блок создания нового в педаго!
гике; блок восприятия, освоения и оценки нового;
блок использования и применения нового [3].

М. М. Поташник отмечает, что инновационный
процесс имеет сложное строение, он полиструктурен
(многообразен по своей структуре) и выделяет следу!

ющую иерархию структур: деятельностная, субъект!
ная, уровневая, и содержательная структуры, струк!
тура жизненного цикла; управленческая и организа!
ционная структуры [4].

По сути инновационные процессы системны: они
включают многие компоненты, но их простая сумма
недостаточна без структурных связей и закономер!
ностей, характеризующих инновационный процесс
в целом.

В педагогических исследованиях среди законо!
мерностей протекания инновационных процессов
выделяется четыре закона: закон необратимой деста!
билизации педагогической инновационной среды,
закон финальной реализации инновационного про!
цесса, закон стереотипизации педагогических инно!
ваций, закон цикловой повторяемости и возвраща!
емости педагогических инноваций. Сущность закона
необратимой дестабилизации педагогической инно!
вационной среды заключается в том, что любой инно!
вационный процесс в системе образования с неиз!
бежностью вносит при своей реализации необрати!
мые деструктивные изменения в инновационную
социально!педагогическую среду, в которой он осу!
ществляется. Закон финальной реализации инноваци!
онного процесса связан с тем, что любой инновацион!
ный процесс, в начальном звене которого находится
педагогическое новшество, должен рано или поздно,
стихийно или сознательно реализоваться. Закон сте!
реотипизации педагогических инноваций состоит в
том, что любая педагогическая инновация, реализу!
емая в инновационном процессе, имеет тенденцию
превращаться в стереотип мышления и практичес!
кого действия. Сущность закона цикловой повторя!
емости, возвращаемости педагогических инноваций
заключается в повторном возрождении новшества в
новых условиях.

В педагогических исследованиях выделяются два
типа инновационных процессов в области образова!
ния. Первый тип — инновации, происходящие в зна!
чительной мере стихийно, без точной привязки к са!
мой порождающей потребности либо без полноты
осознания всей системы условий, средств, путей осу!
ществления инновационного процесса. Инновации
этого рода не всегда связаны с полнотой научного
обоснования, чаще они происходят на эмпирической
основе, под воздействием ситуативных требований.
Второй тип нововведений — инновации в системе
образования, являющиеся продуктом осознанной,
целенаправленной, научно!культивируемой междис!
циплинарной деятельности.

Согласно теории А. И. Пригожина, все виды ново!
введений можно классифицировать: по типу новше!
ства; по механизму осуществления; по особенностям
инновационного процесса [1].

В исследованиях Э. Роджерса выделяется несколь!
ко этапов восприятия новшества: этап ознакомления
человека с новшеством ( awareness stage ); этап про!
явления интереса ( interest stage ); этап оценки (evalu!
ation stage ); этап апробации( trial stage ); этап оконча!
тельного восприятия ( adoption stage ) [5].

Таким образом, стратегия инновационного обра!
зования предполагает мобилизацию всех социальных,
коммуникационных резервов организации и само!
организации профессиональной подготовки.

В обществе все большее распространение полу!
чает ориентация именно на инновационный тип   обуче!
ния,   в   то   время   как   в   учебных   заведениях пре!
обладает традиционная система обучения и воспита!
ния. Это противоречие во многом объясняет неподго!
товленность общества к столкновению с новыми ситу!
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ациями социальной жизни, неготовность своевремен!
но отозваться на возникновение проблемы – полити!
ческой, экономической, экологической и др.

Инновационность как характеристику педагоги!
ческого процесса мы относим не только к дидактичес!
кому его построению, но и к его социально значимым
результатам. Инновационность – это прежде всего
открытость, проницаемость для иного, отличного от
собственного мнения. Инновационная деятельность
на высоте ее конструктивных возможностей призва!
на осуществляться в динамике столкновения и взаим!
ного обогащения различных «открытий», способных
к самокритике и в то же время к риску принятия на
себя свободы ответственности, позиций.

Как отмечает Т. Н. Третьякова, инновационная
деятельность в сфере профессионального образова!
ния имеет достаточно широкий спектр конкретных
областей и конкретных предметов своего приложе!
ния. Она направлена на существенное повышение
качества образования и качества личности; создание
новых интеллектуальных или наукоемких образова!
тельных технологий, учебников и учебного оборудо!
вания; развитие законодательства и нормативной
базы; формирование нового типа или усовершенство!
вание образовательного менеджмента, новых научно!
образовательных структур и организационных форм
в системе образования; улучшение образовательных
услуг, повышение профессионального уровня про!
фессорско!преподавательского состава, конкуренто!
способности образовательных учреждений, наци!
ональной системы образования в целом, а также про!
фессиональной ориентации будущих специалистов
и профессиональной адаптации выпускников [6].

Исследование показало, что профессиональное
образование инновационного типа по своей сути явля!
ется системообразующим,  интегрирующим  процес!
сом  и  научным  поиском,  поскольку оно предполага!
ет не  только  использование  в учебном процессе но!
вых научных знаний, но включает сам творческий
поиск в образовательном инновационном процессе.

Таким образом, современные учебные заведения
становятся мощными научно!образовательными и
инновационными комплексами, центрами определя!
ющего влияния на социально!экономическое, техно!
логическое, образовательное и культурное развитие
регионов.

Исходя из теории интегрированного маркетинга
образовательных систем, предложенного Т. Н. Треть!
яковой, можно выделить следующие основные функ!
ции инновационного подхода к профессиональной
подготовке в сфере туристского образования: со!
знательный анализ профессиональной деятельности
на основе мотивов и диспозиций; проблематизация
действительности, видение в ней непосредственно не
воспринимаемых коллизий и несоответствий; крити!
ческое отношение к нормам; рефлексия и постро!
ение системы смыслов; открытость среде, и профес!
сиональным новшествам в частности; творчески
преобразующее отношение к миру, выход за пределы
нормативной заданности; стремление к самореализа!
ции, к воплощению в профессиональной деятельнос!
ти своих намерений и образа жизни; субъектиро!
вание элемента содержания в личностно!смысловое
содержание, т.е. наделение личностным смыслом [7].

Опираясь на обозначенные функции инноваци!
онного профессионального образования научная,
научно!техническая и инновационная политика в сис!
теме профессионального туристского образования
в регионе нами осуществляется исходя из ряда основ!
ных принципов: единство научного и образователь!

ного процессов и их направленность на экономичес!
кое, социальное и духовное развитие общества; кон!
центрация ресурсов на приоритетных направлениях
исследований, проведение полного цикла исследова!
ний и разработок, заканчивающихся созданием
готовой продукции; оптимальное сочетание государ!
ственного регулирования и самоуправления; под!
держка ведущих ученых,   научных   коллективов,
научных   и   научно!педагогических   школ, способ!
ных обеспечить опережающий уровень образования
и научных исследований, развитие научно!техничес!
кого творчества молодежи; многообразие форм орга!
низации, обеспечение конкурсности при формиро!
вании тематических планов, научных, научно!техни!
ческих и инновационных программ; поддержка пред!
принимательской деятельности в научно!техничес!
кой сфере; интеграция науки и образования в между!
народное общество.

Направления научных исследований и инноваци!
онной деятельности структурного подразделения
вуза, осуществляющего профессиональную подго!
товку специалистов туриндустрии, мы согласовываем
с приоритетами федеральной и региональной науч!
ной, научно!технической и инновационной политики
с учетом специфики туристского образования.

Для достижения поставленной цели мы определя!
ем следующие основные задачи: развитие научных
педагогических исследований как основы профес!
сионального образования, базы подготовки совре!
менного специалиста; органическое сочетание фун!
даментальных, поисковых и прикладных исследова!
ний с конкурентоспособными разработками в облас!
ти образования; приоритетное развитие научных
исследований, направленных на совершенствование
системы образования всех его уровней, широкое ис!
пользование новых образовательных и информаци!
онных технологий, совершенствование научно!мето!
дического обеспечения учебного процесса, улучше!
ние качества подготовки и повышения квалификации
научно!педагогических кадров; дальнейшее совер!
шенствование системы планирования и финансиро!
вания инновационной деятельности структурных
подразделений учебного заведения, создание условий
для организационно!правовой и процессуально!де!
ятельностной поддержки инновационных процессов
на уровне кафедр и деканатов, созданных вузом; под!
держка разработок в сфере профессиональных тех!
нологий с целью проектирования  на  их основе това!
ров и  услуг и выхода на внутренние и внешние рынки,
расширение международной интеграции в этой об!
ласти, создание условий для возможности зарубеж!
ных стажировок; создание условий для подготовки и
переподготовки кадров в области педагогических
инноваций, обеспечивающих повышение инноваци!
онной активности в системе образования; привлече!
ние в систему образования дополнительных внебюд!
жетных финансовых средств.

Реализация полноценной системы профессиональ!
ной подготовки возможна лишь в условиях интегра!
ции образовательных программ в системе колледж!
вуз!послевузовское образование. Именно такая сис!
тема профессионального туристского образования
создана в Уральском государственном университете
физической культуры.

Внедряемая система профессиональной подготов!
ки выражает форму обновления высшего образова!
ния, которое заключается в том, чтобы обеспечивать
получение обучающимися профессии соответству!
ющей квалификации и знаний, адекватных мировому
уровню и уровню развития личности.
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Анализ показал, что в основу новой концепции
российского высшего образования положен принцип
приобретения студентами профессиональных ком!
петенций в контексте единой общечеловеческой куль!
туры. Это позволяет сформулировать другую зада!
чу — дать основы научных знаний, научить их ис!
пользовать методы социально!гуманитарных и естест!
венно!математических наук в своей профессиональ!
ной деятельности.

Действенным инструментом изменения методов
и содержания обучения являются государственные
образовательные стандарты профессионального об!
разования, которые введены в действие впервые в ис!
тории российской школы в 1995–1996 гг.

Как отмечает Н. И. Ковалева, в разработке госу!
дарственных образовательных стандартов высшего
профессионального образования в области туризма
принимали участие лучшие профессорско!препода!
вательские  силы вузов России, в том числе Москвы,
Санкт!Петербурга, Уфы, Тольятти, Омска, Челябинска,
Владивостока и др.

Проделанная работа по разработке российских
государственных образовательных стандартов внес!
ла существенный вклад не только в российскую выс!
шую школу, но и в образовательную систему миро!
вого сообщества. Стандарты профессиональной под!
готовки позволяют обеспечить единство образова!
тельного пространства на территории России, создать
необходимые условия для расширения академичес!
ких свобод, достижения высокого качества и преем!
ственности образования во всех регионах. Стандарты
способствуют обновлению структуры и содержания
основных профессиональных образовательных прог!
рамм, позволяют сформулировать требования к уров!
ню подготовленности лиц, завершивших обучение по
каждому из направлений гуманитарных и социально!
экономических знаний.

Они определяют уровень минимальных знаний,
умений и навыков, которыми должен обладать вы!
пускник вуза, чтобы получить документы о соответ!
ствующей квалификации [8].

Анализ показал, что государственные образова!
тельные стандарты включают в себя два компонента:
федеральный и региональный. Федеральный компо!
нент устанавливает обязательный минимум содержа!
ния каждой основной профессиональной дисципли!
ны образовательной программы. Он определяет
государственные требования к минимуму содержа!
ния и уровню подготовки выпускников по конкрет!
ным направлениям (специальностям).

Региональный компонент определяет ту часть со!
держания основных профессиональных образова!
тельных программ, которая отражает региональные
особенности подготовки специалистов. Порядок
установления регионального компонента государст!
венного образовательного стандарта определяется
Законом Российской Федерации «Об образовании».
При этом введение регионального компонента не
должно приводить к снижению уровня требований,
установленных федеральным компонентом.     Опре!
деленная стандартом структура и система дисциплин,
с одной стороны, позволяет преодолеть однобокость
в образовании, технократические тенденции в под!
готовке специалистов естественнонаучного и техни!
ческого профиля, с одной стороны, а с другой —
сократить существенный разрыв социально!гумани!
тарного образования от естественнонаучных и тех!
нических вопросов современной культуры.

Введение в действие государственных образова!
тельных стандартов профессионального образова!

ния создает структуру образования, позволяющую
готовить специалистов, ориентированных на деятель!
ность как теоретического, так и практического
характера, осуществлять при этом процесс обучения
и воспитания в рамках целостной человеческой куль!
туры, взятой в единстве ее естественнонаучных и
гуманитарных составляющих. Эта стратегия реали!
зуется по многим направлениям, одно из которых —
включение в основные профессиональные образова!
тельные программы гуманитариев цикла математи!
ческих и общих естественнонаучных дисциплин.
Учебным заведениям предоставлена реальная воз!
можность осуществлять преподавание общих гума!
нитарных и социально!экономических дисциплин в
форме авторских лекционных курсов и разнообраз!
ных видов коллективных и индивидуальных практи!
ческих занятий, заданий и семинаров по программам,
разработанным в самом вузе и учитывающим реги!
ональную, национально!этническую, професси!
ональную специфику, научно!исследовательские
предпочтения преподавателей, обеспечивающих
квалифицированное освещение тематики дисциплин.

Разработка регионального аспекта професси!
ональных образовательных программ позволила вы!
явить и объединить усилия различных преподава!
телей вуза по формированию региональной составля!
ющей, сформировать коллективное мнение ведущих
профессорско!педагогических кадров по структуре
образовательных программ и содержанию професси!
ональной подготовки,   учитывающей   конъюнктуру
рынка труда и запросы рынка потребителей образо!
вательных услуг. Научно обоснованная система орга!
низации профессионально!практической подготовки
специалистов туриндустрии позволяет создавать
гибкие образовательные программы, легко транс!
формируемые в зависимости от «сезонности» коле!
баний потребительского рынка труда и рынка обра!
зовательных услуг.
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Семья — наиболее распространенный вид соци!
альной группы. В семье рождается, формируется, раз!
вивается и большую часть времени жизни находится
человек. Семейные отношения обычно определяют
психологию и поведение человека, поэтому семья
представляет особый интерес для социального иссле!
дования.

Существует большое количество теорий, объяс!
няющих закономерности человеческого поведения.
В отечественной психолого!педагогической литера!
туре особое значение имеет деятельностный подход
(Л. С.Выготский, Б. Д. Эльконин). Напомним определе!
ние С. Л. Рубинштейна: поведение — это особая форма
деятельности, которая становится поведением тогда,
когда мотивация действий из предметного плана пере!
ходит в план личностно!общественных отношений.

Нормы касаются всех аспектов жизни человека и
являются частью социального контроля. Нормы мо!
гут либо соответствовать законам общественного
развития, либо отражать их недостаточно адекватно,
а то и вступать в противоречия. В процессе работы
нами были исследованы семьи, в которых социальные
нормы становились анормальными, появлялись откло!
нения. Эти семьи мы обозначили как антисоциальные
и попытались выяснить причины возникновения
антисоциальности. В связи с этим необходимо понять
термин «антисоциальный».

Существует терминологическая путаница в содер!
жании понятий «отклоняющееся поведение», «асо!
циальное поведение», «антисоциальное поведение».
В. Я. Семке, А. А. Авдеенко отождествляют понятие
«антисоциальное и делинквентное поведение», по!
скольку довольно широко распространена точка зре!
ния Т. В. Кондрашенко и Е. В. Змановской,  которые
считают, что существуют три группы расстройств
поведения:

— антисоциальное поведение, противоречащее
правовым нормам;

— асоциальное поведение, как уклонение от вы!
полнения морально!нравственных норм;

— саморазрушающее поведение, непосредствен!
но угрожающее целостности и развитию самой лич!
ности.

Анализируя приставки «а» и «анти» в Словаре
Ожегова мы пришли к следующему выводу. Посколь!
ку значение приставки «а» в русском языке имеет
значение «отсутствия», то есть слово «асоциальный»
обозначает несоответствие принятым в обществе
социальным, нравственным или культурным нормам
и правилам поведения. Приставка «анти» в русском
языке обозначает враждебность, направленность
против чего!либо или кого!либо, следовательно, анти!
социальный обозначает «враждебный» обществу,
направленный против социума, то есть противоправ!
ный. Поскольку семьи, которые мы исследовали, это
семьи алкоголиков, нравственно  распущенные, абсо!
лютно не занимающиеся воспитанием своих детей,
то все они были объединены в одну группу «антисоци!
альные семьи» [1].

На первом этапе работы мы попытались выяснить
причины возникновения данного явления и выделили
такие как:

— несоответствие уровня морали и нравственного
поведения населения;

— пьянство, криминальный социум, социальная
безответственность родителей;

— низкий уровень педагогической культуры ро!
дителей;

— низкий материальный уровень.
Социальная масштабность и острота проблемы

воспитания детей из антисоциальных семей в россий!
ском обществе возрастает, что обусловлено неустой!
чивостью социально!экономических процессов, со!
циальной нестабильностью, несовершенством соци!
альной политики государства. И, как следствие, сни!
жением уровня и качества жизни большей части насе!
ления, кризисом семьи, потерей  обществом духовных
и нравственных ценностей, алкоголизацией населе!
ния, криминализацией практически всех сторон обще!
ственной жизни.
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ÏÎ ÏÐÅÎÄÎËÅÍÈÞ
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В условиях  трансформации российского общества проблема роста  антисоциальных
семей резко обострилась. В своей статье автор представляет анализ причин возникновения
антисоциальности и возможности педагогического колледжа в подготовке будущих
учителей к работе с детьми из антисоциальных семей в сельском социуме. Разработка
данной проблемы представляет интерес для учителей, психологов и социальных педаго�
гов массовой общеобразовательной школы.

Ключевые слова: семейное воспитание, социализация, ответственность, детское обще�
ственное объединение, педагогическая поддержка, неблагополучная семья.
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Большое внимание сегодня уделяется развитию
больших городов и самую малую долю внимания по!
лучают малые города и села, которые в большинстве
своем являются дотационными, а следовательно, ни!
щими.

Проблема духовно!нравственного образования
сегодня стоит в нашем обществе как никогда остро.
Одной из главных причин является абсолютная де!
идеологизация общества. Отказ от идеологии прош!
лого привел к распаду «связи времен», чувства сопри!
частности к истории своей родины. Тиражируемые
на всю страну средства массовой информации ведут
разрушительную антидуховную пропаганду, стано!
вятся причиной снижения критериев нравственности
и даже угрожают психологическому здоровью че!
ловека.

Современное значение терминов «мораль» и
«нравственность» несколько иное: говоря о морали,
мы в большей степени имеем в виду лишь общие
знания, а говоря о нравственности, подчеркиваем
индивидуальные установки и поведение человека [2].
Однако, несмотря на колоссальные усилия огромного
государственного аппарата, реальная нравственность
так и не смогла дотянуться до уровня «официальной
морали». Происходит постоянное нарастание несо!
ответствия между моралью и нравственностью.

Потеря нравственных идеалов привела к росту
асоциально!аморальных семей. Эти семьи относятся
к семьям с прямым десоциализирующим влиянием.
Это семьи с откровенно стяжательскими ориента!
циями, живущими по принципу «цель оправдывает
средства».

В течение длительного времени нами изучались
нравственные представления младших школьников из
всех типов семей. Для определения этого ребятам было
предложено написать сочинение на тему «Что мы це!
ним в людях». Все дети отдали предпочтение таким
нравственным качествам личности, как доброта,
способность дружить, смелость. Справедливость
выбрало только 52 % ребят. Это понятие определяется
для них как честность и щедрость. Точно так же мы
предложили написать о счастье, доброте, о настоящем
человеке. О счастье дети пишут, что это радость 40 %,
материальные блага 42 %, хорошие отметки 18 %.
Нами было отмечено, что личностно менее зрелые
школьники, с одной стороны, как и остальные ребята,
понимают, что значит быть нравственным, высоко
ценят доброту, дружбу, смелость. Но, с другой сто!
роны, они вкладывают в эти понятия весьма односто!
ронний смысл: это их должны любить и к ним отно!
ситься справедливо. А справедливость они понимают
как щедрость. Эти же дети затруднялись ответить,
что такое дружба (« это когда я дружу»). А счастье
для них — это только материальные блага. Понятие
«любовь» дети высмеивают, о родительской любви
не сказал никто. Школьники младшего возраста еще
не в состоянии дать определение понятию « насто!
ящий человек». У них есть знания о моральных нор!
мах, но эти знания хаотичны и бессистемны. Боль!
шинство нравственных переживаний детей отрывоч!
ны, наблюдения взяты не из жизни, а с экрана телеви!
зора, эти сведения внутренне не связаны с нравствен!
ной сферой самого ребенка. Есть основания считать,
что этот факт объясняется, прежде всего, отсутстви!
ем у младших школьников разносторонних и устой!
чивых общественно! направленных мотивов.

Как правило, нравственное, патриотическое и
гражданское воспитание начинается с 6–7 лет. Рань!
ше эту нишу заполняли в школе октябрятская, пио!
нерская и комсомольская организации. После их ис!

чезновения данную задачу предстояло выполнять се!
мье. Однако большинство семей в 90!х годах ХХ века
с легкостью поменяло свои идеалы, о нравственности
забыли почти на 15 лет. Целое поколение детей вы!
росло в тот период, а дети, выросшие еще и в анти!
социальных семьях, пополнили ряды социальных
сирот. «Жизнь без нравственного усилия — это сон.
Ценность нравственности определяется не вещест!
венным значением дела и его возможными последст!
виями, а степенью доброго усилия» (Л. Н. Толстой).

Отсутствие моральных норм в масштабе страны
породило рост людей с алкогольной зависимостью.
Подавляющее большинство детей из антисоциальных
семей — это дети из семей алкоголиков. Ссоры в
семьях алкоголиков как на вербальном уровне, так и
сопровождаемые физической агрессией оказывают
не только психотравмирующее действие на ребенка.
Постоянно наблюдая стиль поведения родителей, дети
его постепенно усваивают. Отсутствие заботы и вни!
мания к ребенку также может быть стилем воспита!
ния в семье алкоголиков. Мать, либо сама страдающая
алкоголизмом, либо поглощенная алкогольными проб!
лемами мужа, тратит всю энергию на них, а в это вре!
мя дети живут без внимания.

В таких семьях пребывание дома представляет
прямую угрозу жизни и здоровью детей. На кварти!
рах постоянно устраиваются пьянки. Нередко дети
становятся участниками этих разгулов. В детстве, как
известно, формируется представление об образе
жизни. Оно складывается постоянно, но с годами ста!
новится настолько устойчивым, что изменить его
практически невозможно.

Практически все дети из семей алкоголиков педа!
гогически запущенные, у них ограничен запас слов,
у многих задержка психического развития, о нравствен!
ных нормах они не имеют понятия. Уже в возрасте
11–13 лет встречаются наркоманы, токсикоманы, мно!
гие употребляют спиртные напитки. Если до этого воз!
раста на детское сознание еще можно влиять, то на
более старших уже практически влиять невозможно.

Высокое потребление алкоголя сельским населе!
нием стало одной из основных социальных проблем.
На вопрос «Употребляли ли Вы алкогольные напитки
за последний месяц» отвечали 107 респондентов из
5 сельских поселений. Утвердительно ответили 81 %,
в том числе 44 % выбрали вариант ответа «иногда».
Распространенность употребления алкоголя среди
мужчин и женщин была почти одинаковой (81,5 % и
80,5 %) соответственно. Однако процент респонден!
тов от 40 до 50 лет, употребляющих алкоголь, составил
всего 30 %, а в возрасте от 20 до 40 лет — 70 %. Оче!
видно, исчезновение нравственных идеалов в начале
90!х годов ХХ века внесло свою лепту, а потеря нрав!
ственных норм в этот период размыла границы между
честью и бесчестием, духовным и материальным,
добром и злом.

В структуре потребляемого алкоголя на первом
месте стоит пиво 55 %. Эти данные подтверждают
актуальность проблемы «пивного алкоголизма». Мас!
сированная реклама пива привела к тому, что многие
к нему стали относиться как к лимонаду. Особенно
опасно пиво для 10–12!летних подростков. У них
очень быстро формируется алкогольная зависимость,
и болезнь протекает особенно тяжело.

Проблема «Алкоголизм и потомство» во все вре!
мена волновала лучшие умы человечества. Еще два
тысячелетия назад Плутарх вывел свою знаменитую
формулу «Эбри и эброис гигнунт» («Пьяница рож!
дает пьяницу»). А Платон добился закона, запрещаю!
щего употребление алкоголя до 18 лет.
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Очень тесно с проблемой алкоголизма связана

криминализация общества. Жизнь детей в крими!
нальных семьях из!за жестокого обращения, пьяных
дебошей, сексуальной распущенности родителей
зачастую находится под угрозой. Криминогенная
опасность таких семей распространяется не только
на собственных детей. Вокруг таких домов, как пра!
вило, возникают целые компании соседских ребят,
которые, благодаря взрослым, приобщаются к алко!
голю, бродяжничеству, воровству, преступной суб!
культуре. Своевременные и решительные меры, при!
нятые по отношению к таким семьям, смогли бы суще!
ственно снизить их опасное криминогенное влияние
на своих и чужих детей. Однако это не происходит,
поскольку органы профилактики и различные ко!
миссии не имеют четкого представления, кто из них
должен в первую очередь заниматься такими семь!
ями. Не только четко не определены органы и соци!
альные институты, в компетенцию которых входит
социально!правовая охрана и поддержка детей, ли!
шившихся нормальной родительской заботы из!за
социальной деградации родителей, но и не отработана
в достаточной мере нормативно!правовая база охра!
ны и защиты детства. Как правило, у нас прибегают
лишь к крайней мере — лишению родительских прав.

Следует особое внимание уделить педагогически
несостоятельным семьям, которые прямо не оказы!
вают на детей десоциализирующего влияния. Эти
семьи, как правило, имеют низкий уровень педагоги!
ческой культуры.  Существенное значение для совер!
шенствования воспитания детей в семье имеет педаго!
гическая культура первых воспитателей ребенка —
родителей [3].

Формирование антиобщественных ориентаций у
детей в семьях с низким уровнем педагогической
культуры происходит потому, что за счет педагоги!
ческих ошибок, тяжелой морально!психологической
атмосферы здесь утрачивается воспитательная роль
семьи, и она по степени своего воздействия начинает
уступать другим институтам социализации, играю!
щим неблагоприятную роль.

Педагогически несостоятельная семья прежде
всего нуждается в психолого!педагогической коррек!
ции стиля семейного воспитания и характера взаимо!
отношений родителей с детьми как основных факторов,
обуславливающих их косвенное десоциализирующее
влияние. Чтобы выявить неблагоприятные факторы
семейного воспитания в такой семье, необходимо дли!
тельное и близкое знакомство, установление довери!
тельных отношений и с детьми, и с родителями.

До 25 % семей в нашей стране вообще не в состо!
янии позитивно социализировать детей, а до 15 % фор!
мируют правонарушителей [4].  Поведение родите!
лей — самая решающая вещь, а родительское требова!
ние к себе, родительское уважение к своей семье,
родительский контроль над каждым своим шагом —
вот первый и самый главный метод воспитания  [5].
Неоднородный характер семейной среды и неодно!
родность воспитательного воздействия родителей на
детей подчеркивают необходимость дифференциро!
ванной работы с родителями, индивидуального под!
хода к семьям и детям из этих семей.

Уровень экономического развития общества вли!
яет на социализацию подрастающих поколений по!
стольку, поскольку определяет уровень жизни его
членов. Уровень жизни — это понятие, характери!
зующее степень удовлетворения материальных и
культурных потребностей людей, что выражается в
количестве и качестве потребляемых человеком благ
и услуг, начиная с пищи, жилища, одежды, предметов

длительного пользования и иных подобных запросов.
Большинство ученых считают, что низкое матери!
альное положение либо стимулирует активное стрем!
ление улучшать свое положение, либо фрустрацию
(подавленность) и, как следствие, антисоциальное
поведение (агрессию, алкоголизм и так далее). Однако
есть другая точка зрения,  что алкоголизм болезнь
нравственная, а не социальная. Пьянство ничем нельзя
оправдать, у всех трудности есть, только отношение
к ним разное. Алкоголики утверждают, что жизнь
плоха, и они будут стараться жить лучше. И в то же
время видно, что желание жить лучше их как бы ни к
чему не обязывает. Это лишь резонерство, замешан!
ное на параличе воли [6].

Человек социально ответственный, которому сей!
час жить действительно невмоготу, не впадает в само!
обман, не заменит борьбу за достойную жизнь сурро!
гатами, не убежит от реальной жизни в саморазру!
шение. Вот почему нынешний всплеск пьянства, в
первую очередь — индикатор стремительной нравст!
венной деградации общества, а уж потом матери!
альных тягот, чувства безысходности и безвыход!
ности, которое словно витает сегодня во всем.

Точку зрения Е. Лошакова можно подтвердить,
проанализировав состав студентов Тюкалинского пе!
дагогического училища, в котором обучается 278 че!
ловек на очном отделении из 13 различных районов
Омской области, Тюменской области и Алтайского
края. Доход 97 студентов ниже прожиточного мини!
мума и составляет от 50 рублей до 3650 рублей на че!
ловека. 10 студентов проживают в неполных семьях,
24 — в семьях безработных родителей. Однако только
в одной семье можно определить антисоциальный
образ жизни.

Исходя из вышесказанного, можно предполо!
жить, что низкий материальный уровень и бедность
являются лишь сопутствующими причинами для воз!
никновения антисоциальности.

Наблюдения социологов в области семейного вос!
питания показывают, что нравственно отсталую лич!
ность формирует, прежде всего, тот тип семьи, для
которой характерен низкий уровень общественных
интересов, неустойчивая, наряженная отрицательная
атмосфера, пренебрежительное отношение взрослых
к своему родительскому долгу. «Дефекты воспита!
ния — это и есть первейший и главнейший показатель
неблагополучия семьи. Ни материальные, ни бытовые,
ни престижные показатели не характеризуют сте!
пень благополучия или неблагополучия семьи, — толь!
ко отношение к ребенку» [7].

В настоящий момент первостепенной задачей
государственной важности является  приоритетность
поддержки укрепления статуса социально!здоровой
семьи, дающей обществу здоровое, трудоспособное,
воспитанное, грамотное поколение. В 2007 году участ!
ники областного совещания работников образования
и науки по Омской области отметили, что в соци!
ально!экономических условиях развития региона воз!
растает роль воспитания подрастающего поколения
как фактора, влияющего на качество жизни каждого
члена общества независимо от его социального ста!
туса, мировоззрения, интересов и ценностей. Это тре!
бует усиления воспитательного потенциала реги!
ональной системы образования.

Вместе с тем участники совещания обозначили
следующие актуальные проблемы воспитания:

— неэффективность взаимодействия органов
управления образованием, образовательных учреж!
дений, семьи, общественных организаций, СМИ в ре!
шении воспитательных задач;
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— несовершенство нормативно!правовой базы на
разных уровнях системы образования в сфере воспи!
тания;

— недостаточная реализация воспитательного по!
тенциала образовательных программ и учебных заня!
тий, направленных на саморазвитие личности обуча!
ющегося;

— слабая сформированность профессионально!
личностной позиции педагога как воспитателя в но!
вых социокультурных условиях и недостаточный
уровень владения воспитательными технологиями;

— отсутствие массовой практики поддержки ро!
дителей в осуществлении их прав на участие в управ!
лении образовательным учреждением;

— слабое привлечение подростков к участию в
социально значимых проектах, формирующих ак!
тивную гражданскую позицию.

Из перечисленных проблем нами были выделены
третья и четвертая как наиболее значимые и посиль!
ные для решения в педагогическом колледже, так как
именно здесь готовят учителей начального звена,
дающих основу нравственного и гражданского вос!
питания. В соответствии с этим необходимо напра!
вить усилия педагогов на реализацию воспитательного
потенциала образовательных программ по подго!
товке будущих учителей для работы в сельском соци!
уме, способствующих духовно!нравственному ста!
новлению, формированию ценностных ориентиров
и безопасного типа личности обучающегося, а также
оказывать помощь родителям  в формировании нрав!
ственного образа  жизни семьи, в диагностике, пред!
упреждении и профилактике антисоциального пове!
дения детей и подростков.

Одним из значимых социальных институтов явля!
ется школа. Однако самое сложное в сегодняшней
школе — изменить позицию педагога к ребенку.
Практика обучения и воспитания детей из антисо!
циальных семей в обычных общеобразовательных
школах показывает, что работа с такими детьми в
основном заключается в более или менее тщательном
контроле посещения уроков, качества обучения со
стороны педагога, хотя эти дети нуждаются в особом
внимании. Слишком многое зависит от таланта пе!
дагога. Но можно ли надеяться на столь редкое яв!
ление, как талант, в такой массовой профессии как
педагог?

К сожалению, дети из антисоциальных семей
часто обладают низкой познавательной способнос!
тью, у многих не сформированы рациональные спо!
собы умственных действий.  После устной беседы с
учителями выяснилось, что они обращают минимум
внимания  на таких детей потому, что не владеют об!
щими представлениями о том, как работать с детьми
из антисоциальных семей. А между тем количество
антисоциальных семей постоянно увеличивается
(в Тюкалинском районе в 2005 году 132 семьи, а в
2007 — уже 174).

Специалисты психолого!педагогического направ!
ления неустанно работают над проблемой поиска
ответа на вопрос: как минимизировать негативные
последствия влияния антисоциальной семьи на разви!
тие и социализацию ребенка, так как основные пре!
тензии общество предъявляет бездуховности и низ!
кому уровню воспитания [8].

Профессиональный смысл жизнедеятельности
учителя состоит не только в развитии ума ребенка,
но и в воспитании духовно зрелой личности. Многие
педагоги начальной школы чувствуют себя беспо!
мощными в работе с такими детьми, не понимая при!
чины их неуспешности. Они отмечают, что работа в

классе с большим количеством «сложных» учащихся
требует особого терпения, уравновешенности, владе!
ния какими!то особыми приемами, поддержания дис!
циплины в оптимальном объеме. Подобная работа
особым образом влияет на личность самого педагога,
приводя к изменениям в его профессиональном ми!
ровосприятии и поведении [9].

Итак, можно сделать вывод, что целью подготовки
является овладение учителями массовых школ специ!
альными педагогическими технологиями, которые
обеспечат возможность квалифицированного обуче!
ния детей с различными отклонениями, вызванными
социальными причинами. Учителю массовой школы
нужны методические рекомендации, частные методи!
ки, то есть  специальная подготовка педагога общеоб!
разовательной школы является необходимым услови!
ем эффективности и результативности обучения ре!
бенка с особыми образовательными потребностями.
Нами определен круг вопросов, с которыми встреча!
ется любой учитель, выпускник недефектологичес!
ких факультетов при работе с учащимися.

Подготовка студента должна осуществляться
через систему лекционных и практических занятий.
Количество часов, отведенное на данный факульта!
тив, к сожалению, всего 32. Поэтому большое внима!
ние мы намерены уделять продолжению данной ра!
боты во время различных видов практики.

В связи с констатацией указанных трудностей мы
пришли к выводу, что проблема обучения детей из
антисоциальных семей очень актуальна в современ!
ной общеобразовательной школе. Везде описыва!
ются традиционные формы и методы обучения и вос!
питания детей. Но как бы мы ни боялись признавать
факт роста антисоциальных семей, нам придется это
сделать. И работать с детьми из антисоциальных се!
мей придется в первую очередь учителям начальных
классов, которых готовит и наше педагогическое
училище. Во время различных видов педагогической
практики мы изучали ситуацию в начальных классах
общеобразовательных школ и убедились в реально
существующей проблеме, которую можно сфор!
мулировать так: социальный педагог и психолог не в
состоянии глубоко изучить проблемы всех детей из
антисоциальных семей, а следовательно, результа!
тивно строить свою работу. Намного эффективнее
эта работа могла бы  идти у учителя начальных клас!
сов, который находится с данным ребенком в течение
нескольких часов учебного времени,  совместно с со!
циально! психологической службой.

В 2008 году  БОУ СПО «Тюкалинский педагогичес!
кий колледж» присвоен статус опытно!эксперимен!
тальной площадки Омского научного центра Россий!
ской академии образования, директором которого
является академик РАО М. П. Лапчик. Целью данной
работы является создание научно!методического
центра консультативной  поддержки  педагогов заня!
тых воспитательной работой в сложных социальных
отношениях сельского социума.

Без сомнения, прежде чем начать теоретическую
подготовку студента к будущей работе с детьми из
антисоциальных семей в роли учителя, будет очень
полезно  общение с такими детьми в неформальной
обстановке.

Все большее значение приобретает в настоящее
время детское общественное движение, которое яв!
ляется составной частью социального движения,
представляющее  совместные действия детей и взрос!
лых, объединившихся с целью накопления социаль!
ного опыта, формирования ценностных ориентаций
и самореализации [10].
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Следует заметить, что детское объединение соз!

дается на основе свободного волеизъявления детей и
взрослых, может функционировать на базе государ!
ственного учреждения и при его поддержке и осуще!
ствляет социально!творческую деятельность. Вклю!
чая трудного ребенка в систему  новых социальных
отношений, детское объединение  выполняет функ!
цию института по формированию позитивных жиз!
ненных планов.

В рамках социального партнерства, с помощью
различных межведомственных организаций, нами
были отобраны  20 детей в возрасте от 12 до 15 лет из
антисоциальных семей для сотрудничества с отрядом
волонтеров (студенты 1 и 2 курсов). Целью данной
работы должна являться не материальная, а духовно!
нравственная помощь, как целенаправленный  про!
цесс восстановления у ребенка межличностных и
социальных связей на основе включения его в систему
отношений культурно!досугового  характера.

Движущей силой самореализации ребенка в дет!
ском объединении является поле самореализации,
которое возникает тогда, когда есть сфера  общих
социальных интересов. При этом определяются цели,
проектируется комплекс  совместных действий, про!
водится поэтапный анализ  социальных действий,
осуществляется  коррекция поведения. Данные зада!
чи мы решили реализовывать через создание  куль!
турно!досугового клуба, в план работы которого вклю!
чены довольно разнообразные мероприятия: созда!
ние совместной со студентами команды КВН, участие
в студенческой агитбригаде с выездами по селам
района, совместное участие в студенческих празд!
никах. Эти же ребята по желанию могут посещать
кружки, работающие в нашем педагогическом учили!
ще: фитодизайн, резьба по дереву или спортивные
секции.

Используя в процессе общения в детском объеди!
нении игрового взаимодействия, развивающего
самоорганизацию и самовоспитание подростков, чле!
ны объединения должны создать ситуации успеха для
каждого ребенка, особую среду общения, которая
будет более значимой через общение со студентами,
практически равными по духу подростковому воз!
расту.

Для реализации данного проекта разработана
программа, в которой предусмотрены наиболее важ!
ные условия:

— мониторинг антисоциальных семей района;
— организация досуга детей, создание условий для

реализации творческого потенциала ребенка;
— формирование в работе детского объединения

активной жизненной позиции ребенка и здорового
образа жизни, что предусматривает содействие даль!
нейшему адекватному жизнеустройству ребенка;

— профессионально!педагогическая толерант!
ность педагогов и студентов в процессе сотрудни!
чества с семьями воспитанников;

— консолидация районного сообщества в интере!
сах детей, вовлечение общественности, СМИ в реали!

зацию мер по поддержке и развитию систем соци!
ально!педагогической профилактической работы в
детском объединении.

Использование мер, направленных на преодоле!
ние антисоциального поведения через включение
несовершеннолетних в разнообразную общественно!
полезную деятельность, позволяет успешно форми!
ровать социальное поведение детей из антисоциаль!
ных семей.

После осознания студентами практической значи!
мости данной работы, целесообразно на 4 курсе вести
факультативные курсы по темам:

1. Помощь детям из антисоциальных семей.
2. Роль учителя и его помощь педагогически несос!

тоятельной семье.
3. Взаимодействие учителя, социального педагога

и педагога!психолога в работе с детьми из антисоци!
альных семей.

Таким образом, актуальность данной проблемы
позволяет нам вносить коррективы  в учебные планы
факультативов и различные виды педагогической
практики. А работа в рамках социального партнер!
ства расширяет круг возможностей взаимодействия
студентов и учителей с детьми из антисоциальных
семей. Данная работа может найти применение в
массовой школе, в центрах дополнительного образо!
вания, в реабилитационных центрах для несовершен!
нолетних.
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В статье рассмотрена структура коллектива как характеристика, определяющая его
влияние на процессы профессионального развития курсантов военного вуза.

Ключевые слова: военнослужащий, коллектив, структура.

ÓÄÊ 378.14

Разрабатывая комплексное представление о лич!
ности, современная наука чаще всего рассматривает
ее «…как социальное свойство индивида, совокуп!
ность интегрированных в нем социально значимых
черт, образовавшихся в процессе прямого и косвен!
ного взаимодействия данного лица с другими людь!
ми и делающих его, в свою очередь, субъектом труда,
познания и общения» [3]. Взаимодействие, в ходе
которого человек усваивает необходимый для жизни
и деятельности общественный опыт, соединяет свои
силы с другими людьми для решения задач, непосиль!
ных одному человеку, тем самым признается дви!
жущей силой личностного развития.

Однако единичное и случайное взаимодействие
не является достаточным условием продуктивной
деятельности и развития, для этого требуются ста!
бильные совокупности людей. Наличие определен!
ного круга общих задач и условий жизни приводит к
созданию устойчивых социальных общностей раз!
личных величин, характера и длительности функци!
онирования.

Проблема общностей, в которые объединяются
люди в процессе своей жизнедеятельности, имеет
междисциплинарный характер. Так, в исследованиях
социологов сам предмет социологии – общественные
отношения представлен через отношения социаль!
ных групп, выделяемых по какому!либо признаку.
Психология рассматривает наличие объединения
нескольких лиц как условие для деятельности и раз!
вития личности. Ракурс изучения проблемы соци!
альной психологией – группа как самостоятельный
субъект социальных отношений, а также специфика
воздействия конкретной социальной группы на лич!
ность. В контексте определенной продуктивной де!
ятельности, например профессиональной, общности
людей рассматриваются экономистами, которые ис!
пользуют понятие трудовой коллектив, изучая общ!
ность как средство производства. В менеджменте тру!
довой коллектив – это объект управления.

Решая одновременно задачи профессионального
и личностного развития людей, профессиональная
педагогика рассматривает социальную общность во
всех проявлениях ее деятельности: преобразователь!
ной, познавательной, ценностно!ориентационной и
коммуникативной, с помощью комплексного понятия
«коллектив».

Одну из разновидностей социальных общностей,
образующуюся благодаря общению и взаимодейст!
вию людей в ходе совместной военно!професси!
ональной деятельности представляет из себя воинский
коллектив [1].

Военные исследователи отмечают, что в силу
особого характера профессии воинский коллектив
обладает рядом особенностей.

Во!первых, главная задача и причина его сущест!
вования – вооруженная защита общества от угроз
его безопасности. К тому же ее решение достигается
насильственными средствами с помощью оружия.
А это обусловливает своеобразие норм и правил по!
ведения и взаимоотношений между членами кол!
лектива.

Во!вторых, в воинских коллективах существует
строгая централизация управления и разделение
людей на служебные категории, что четко регламен!
тирует их обязанности и права.

В!третьих, воинские коллективы формируются
извне, при полном отсутствии добровольного начала,
что создает разнородность и разрозненность их чле!
нов на этапе формирования.

В!четвертых, воинским коллективам присущи от!
носительная стабильность деятельности и длитель!
ность совместного пребывания членов коллектива [2].

Теория функционирования и развития воинских
коллективов основывается на трудах военных психо!
логов и педагогов А. В. Барабанщикова, А. Д. Глоточ!
кина, Я. В. Подоляка, Н. Ф. Феденко, В. В. Шеляпа и др.
Они представляли воинский коллектив как общест!
венно!идейную психологическую среду, в которой
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живет личный состав, формируется духовный облик
и мастерство воинов.

Современное состояние теории воинских коллек!
тивов в военной педагогике, на наш взгляд, характе!
ризуется двумя положениями.

Большинство исследований приходится на 80!е
года прошлого века, сегодня заметен явный спад ис!
следовательского интереса к проблеме. Происходя!
щая смена воспитательных парадигм в полной мере
касается и военной педагогики. Ориентируясь на лич!
ность, военные исследователи настолько же незаслу!
женно, как нам кажется, отрицают роль коллектив!
ного воспитания, насколько в советской военной пе!
дагогике признавали ее приоритет. В результате тео!
рии воинского коллектива почти не адаптированы к
принципиально новым педагогическим условиям,
поэтому отсутствуют основанные на них педагоги!
ческие инструменты, поддерживающие личностное
развитие субъекта военно!профессиональной де!
ятельности.

Воинские группы и коллективы изучаются одно!
сторонне – только исходя из потребностей военного
управления. Разумеется, без учета психологии воин!
ских коллективов командир не в состоянии решить
возникающие перед ним серьезные социально!
психологические проблемы, однако не менее важной,
на наш взгляд, является обратная связь, характери!
зующая зависимость процессов личностного (в том
числе и военно!профессионального) самоопределе!
ния военнослужащего от коллектива.

Вопросы профессионального самоопределения
будущих офицеров традиционно привлекают инте!
рес военных педагогов и психологов. Объясняется
это, прежде всего, взаимосвязью его результатов и
качества выполнения профессиональных задач.
В 1907 году генерал!лейтенант А. Апухтин писал:
«Можно избирать какую угодно профессию, по час!
ти торговой, промышленной и проч., но профессию
офицера нельзя избрать, ей надо себя посвятить.
Прежний взгляд на офицера как на специалиста по
части владения оружием ныне неприменим, ибо в
наши дни недостаточно уметь драться, чтобы
командовать в рядах вооруженного народа»[4].

Развитие современного военного образования
характеризуется рядом тенденций, прямо или кос!
венно меняющих роль и значение воинских коллек!
тивов как среды, в которой происходит военно!про!
фессиональное самоопределение личности, а также
как фактора, влияющего на успешность выполнения
военнослужащими профессиональных задач.

Значительно возрастает смысловая нагрузка этапа
обучения в военном вузе в общем процессе профес!
сионального самоопределения военного специалиста.
Отсутствие четкой государственной системы подго!
товки допризывников, падение престижа военной
службы, ослабление семьи и школы как институтов
воспитания юношей – некоторые результаты глубо!
ких социальных изменений последних десятилетий.
Главной, а иногда и единственной причиной выбора
профессии у большей части абитуриентов является
возможность получения бесплатного высшего обра!
зования. Военно!профессиональная направленность
личности первокурсников зачастую оказывается на!
столько низкой, что вузы вынуждены переносить ак!
центы в воспитательной работе на формирование мо!
тивационной сферы предпочтения военной профес!
сии и специальности. Курсантские коллективы как
профессиональные и, одновременно, личностные
объединения являются средой, которая может кратно
повысить эффективность любых педагогических

систем сопровождения военно!профессионального
самоопределения курсантов, или же тормозить этот
процесс, создавая непреодолимые препятствия в
профессиональном самоопределении личности. Тем
не менее формирование структуры коллектива не
является приоритетной педагогической задачей и
планируемым, организуемым и управляемым педаго!
гическим процессом. Педагогический ресурс воен!
ного вуза структурирован таким образом, что он под!
держивает только решение отдельных задач, связан!
ных с формированием воинского коллектива: адапта!
ции его членов, профилактики неуставных взаимо!
отношений между ними, выявления лидеров и т.д.
В результате развитие структуры коллектива значи!
тельно отстает от актуальных, требующих незамедли!
тельного решения задач воспитания, что подтвержда!
ется следующими фактами.

В условиях ограниченного финансирования воен!
ного образования и удорожания процесса подготов!
ки военных специалистов перед военными вузами
стоит задача максимального исключения неудач в во!
енно!профессиональном самоопределении курсан!
тов. Разочарования в выборе профессии приводят к
большому количеству отчислений курсантов (от 20
до 35 % в различных военно!учебных заведениях).

Со своей стороны военно!профессиональная де!
ятельность предъявляет все возрастающие требова!
ния к своему субъекту, что значительно усложняет
процесс его военно!профессионального самоопреде!
ления. Для того, чтобы удовлетворить требования
военных вузов к абитуриентам профессионального
отбора оказывается недостаточно, несмотря на то,
что его условия постоянно ужесточаются, а предпро!
фессиональной подготовкой обладают только воспи!
танники суворовских военных училищ (кадетских
корпусов) и военнослужащие срочной службы. В ре!
зультате  в течение первых двух лет обучения боль!
шинству курсантов необходимо приобрести или раз!
вить большую часть профессионально!важных ка!
честв. В таких условиях соответствие личности тре!
бованиям профессии достигается значительно быст!
рее и эффективнее при условии, что в курсантском
коллективе налажены коммуникации, присутствует
обмен опытом и знаниями, существует само! и взаи!
мообучение.

Изменяется характер профессиональных задач,
от качества решения которых зависит эмоциональная
окраска профессионального опыта. Большинство из
них уже в самом начале обучения носит групповой
характер, требует действий в составе отделения, эки!
пажа, расчета, взвода и т.д. Естественно, что при ре!
шении такой задачи требуется взаимодействие, осно!
ванное не только на должностных обязанностях, тре!
бованиях командиров и начальников, но и на прочных
межличностных отношениях, дружбе, коллективной
идентификации и многих других факторах, определя!
емых структурой курсантского коллектива.

С одной стороны, перечисленные факторы опре!
деляют интерес военной педагогики к целенаправ!
ленным и специально организуемым процессам фор!
мирования структуры воинского коллектива, с дру!
гой – большинство работ, посвященных данной те!
матике относится к советскому периоду. Современ!
ные теории формирования и развития коллективов и
микрогрупп, разрабатываемые в военной психологии
не достаточно поддержаны конкретными педагоги!
ческими инструментами.

Разрабатывая используемое в практикоориенти!
рованных педагогических системах понятия «кол!
лектив», необходимо учитывать двусторонний харак!
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тер самого явления. С позиции воспитательной систе!
мы коллектив курсантов военного вуза выступает
средством реализации задач воспитания и обеспече!
ния развития будущего офицера как профессионала
в начале его военно!профессиональной деятельности,
а с позиции курсанта он является своеобразной
средой его обитания и освоения профессионального
опыта, норм и ценностей профессиональной группы,
профессиональных отношений.

По характеру влияния на динамику военно!про!
фессионального самоопределения курсантов коллек!
тивы отличаются друг от друга. Следовательно, акту!
альной задачей является выделение некой интегра!
тивной характеристики, по которой можно оцени!
вать данное влияние.

Однако анализ психолого!педагогических иссле!
дований в данной области показывает, что универ!
сальной интегративной характеристики нет, и не мо!
жет быть из!за полиструктурности понятия «коллек!
тив», каждый новый аспект его изучения требует
собственной центральной характеристики.

Педагогическим системам поддержки военно!
профессионального самоопределения курсантов, на
наш взгляд, соответствует такая характеристика как
«структура коллектива», позволяющая, используя
системный подход, учитывать как организацию кол!
лектива, так и его связи.

Рассматривая коллектив с точки зрения его вли!
яния на военно!профессиональное самоопределение,
можно определить его структуру как сформирован!
ную для выполнения коллективных профессиональ!
ных задач, развивающуюся в результате взаимодей!
ствия курсантов и влияния со стороны специально
организованной педагогической системы форму
организации коллектива, включающую в себя его
композицию, а также внутренние и внешние связи.

Композиция курсантского коллектива – это ма!
териальное основание, «каркас» его структуры, объ!
единяющее штатную и не штатную организации.

Штатная организация курсантских коллективов
разделяет личный состав подразделения на служеб!
ные категории: офицеры, сержанты и рядовые кур!
санты. Поскольку у этих категорий есть общие, спе!
цифические интересы и проблемы, они объединяются
и образуют своеобразные штатные группы.

Нештатная организация в воинских коллективах
гораздо сложнее штатной. Ее изучение – одна из
самых актуальных задач современной военной пси!
хологии и педагогики. В результате объединений
людей по потребностям, склонностям, интересам и
другим основаниям возникают не штатные (в соци!
альной педагогике – неформальные) группы, кото!
рые часто имеют негативную направленность. Вари!
ативность нештатной организации огромна. Объеди!
нения по периоду службы, землячества, этнические
группы и т.д. – предмет постоянной «заботы» коман!
диров и воспитателей. Сегодня, на наш взгляд, уместно
говорить о «социальном расслоении» армии, подни!
мать вопрос о нештатных группах, возникающих на
основе зависимостей (игровой, алкогольной и даже
наркотической), на основе «общего бизнеса» не толь!
ко в войсковых, но и в курсантских подразделениях.
Проблема профилактики возникновения нештатных
групп негативной направленности и борьбы с ними в
курсантских подразделениях, как нам кажется –
предмет отдельного исследования, необходимость
которого вне сомнений. С точки зрения обеспечения
благоприятных условий для военно!профессиональ!
ного самоопределения, важным является вывод о том,
что наличие в нештатной организации действенных

групп, сильной негативной направленности означает
непригодность всей структуры коллектива для дан!
ного процесса.

Кроме наличия или отсутствия негативных не!
штатных групп влияние структуры коллектива на
самоопределение будущего офицера характеризуют
следующие признаки:

— сближение штатной и нештатной организации,
включающее совпадения или разногласия между ро!
лями «руководителя» и «лидера», включение всего
личного состава в товарищества положительной или
нейтральной направленности и т.д.;

— коллективная идентичность курсантов, опреде!
ляющая степень отождествления курсантов с коллек!
тивом и опосредующая влияние композиции на про!
цесс военно!профессионального самоопределения в
целом.

Композиция образует структуру курсантского
коллектива с помощью многообразия внутренних свя!
зей, среди которых можно особо выделить личност!
ные и деловые отношения.

Деловые отношения, возникающие на рациональ!
ной основе, не могут быть обособлены от отношений
личностных, но именно они характеризуют выполне!
ние основной функции курсантского коллектива –
решение профессиональных задач. В свою очередь
их можно разделить на две составляющие: отношения
субординации и коммуникации.

Жестким, установленным извне распределением
должностных полномочий, прав и обязанностей для
воинского коллектива определяются отношения
власти. Однако в процессе совместной военно!про!
фессиональной деятельности, параллельно им возни!
кает дополнительная, чисто психологическая система
распределения руководства, подчинения и обязан!
ностей. Взаимодействие этих двух систем определяет
отношения субординации в курсантском коллективе,
влияние которых на военно!профессиональное само!
определение курсантов можно охарактеризовать
следующими показателями:

— авторитетность командиров и начальников, т.е.
признание большинством курсантов за ними права
принимать ответственные решения в интересах груп!
пы, причем как при выполнении профессиональных
задач, так и вне их;

— наличие у курсантов положительного образа
профессионала внутри коллектива;

— наличие или отсутствие психологического дис!
комфорта в процессе делового общения внутри кол!
лектива.

Коммуникации – это устоявшиеся в коллективе
схемы и механизмы передачи информации в процессе
делового и межличностного общения. Успех группо!
вого и личностного развития зависит, в том числе, и
от того, насколько быстро и четко распространяется
в группе информация профессионального, а также
личного характера, каким образом налажен обмен ей.

Типы коммуникативных сетей и объективные
показатели внутриколлективных коммуникаций под!
робно разрабатываются социальной психологией.
Среди описанных показателей можно выделить те,
которые могут характеризовать влияние структуры
коллектива на процессы развития коллектива и лич!
ности:

— взаимная информированность курсантов друг
о друге;

— налаженность процессов самостоятельного
получения информации;

— скорость передачи личной и служебной инфор!
мации.
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Возникающие в коллективе на основе эмоциональ!

ной сферы межличностные отношения – вопрос
подробно изученный военной наукой. В данной ста!
тье мы остановимся на тех показателях, которые опре!
деляют влияние психологии коллектива на изучаемый
нами процесс. К ним, на наш взгляд, можно отнести:

— сплоченность курсантского коллектива – как
общая характеристика системы эмоциональных
предпочтений курсантов внутри группы;

— соответствие групповых норм, традиций, отно!
шений и ценностей принятым в военно!професси!
ональной группе;

— влияние межличностных отношений на эф!
фективность выполнения групповых профессиональ!
ных задач.

Предложенная нами структура курсантского кол!
лектива, как нам кажется, может быть положена в
основу педагогических систем, обеспечивающих бла!
гоприятные условия для военно!профессионального
самоопределения курсантов военного вуза.
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ÓÄÊ 378.4

Проблема обеспечения качественного и конку!
рентоспособного уровня высшего образования в Рос!
сии в последнее время является критически важной
для дальнейшего развития страны. Вхождение в Бо!
лонский процесс, развитие международных связей,
процессы глобализации и другие явления и процессы
современности не оставляют для отечественной выс!
шей школы возможности быть в стороне, развивать!
ся по!старому. Став участницей Болонского процес!
са, Россия и российская высшая школа неизбежно
должны были интегрироваться в общеевропейскую
систему высшего образования, и речь здесь должна
идти не о встраивании или подстраивании под евро!
пейские системы образования, а о гармонизации сис!
тем и модернизации высшей школы России.

Интернационализация, развитие интеграционных
процессов в разных сферах общественной жизни

повышают значение сравнительно!педагогических
исследований, позволяющих соотносить зарубежный
опыт с отечественными проблемами. На наш взгляд,
для России особый интерес представляет австралий!
ский подход к обеспечению качества профессионально!
педагогического образования (ППО). При всей своей
самобытности и многочисленных отличиях от стран
Европы и США университетская система Австралии
опережает большую часть развитых стран по темпам
интернационализации и занимает первое место по
темпам развития транснационального обучения [1].

На основании теоретического анализа психолого!
педагогических исследований российских авторов
(С. Е. Шишов, В. И. Кальней, М. М. Поташник,
Г. В. Скок, А. И. Субетто, Б. С. Гершунский, Э. М. Ко!
ротков, Э. Ф. Зеер, Е. Д. Колегова, Г. М. Романцев,
Е. В. Ткаченко, В. А. Федоров и др.) и австралийских
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Таблица 1 

Особенности профессионально+педагогического образования 

Основания сравнения Австралия Россия 

Модель подготовки многоуровневая моноуровневая 

Обязательные требования  
на входе 

— специализация  
по отраслевой профессиональной  
(технико!технологической) подготовке; 
— стаж работы по специальности  
не менее 4 лет; 
— минимальный уровень  
педагогического образования 

— общее полное среднее образование 

Компоненты содержания — психолого!педагогическая подготовка — психолого!педагогическая подготовка; 
— отраслевая профессиональная  
(технико!технологическая) подготовка 

Таблица 2 

Сектор высшего образования 

Страна Государственные 
университеты 

(вузы) 

Частные 
университеты 

(вузы) 

Всего 
университетов 

Университеты, 
предоставляющие 
профессионально! 

педагогическое 
образование 

Австралия 39 (86,7 %) 6 (13,3 %) 45 (100 %) 16 (35,5 %) 

Россия 655 (63,0 %) 384 (37,0 %) 1039 (100 %) 130 (12,5 %) 

зом, качество ППО представляет собой сложную мно!
гоуровневую динамическую систему качеств, ориен!
тированных на обеспечение итогового качества –
качества педагога профессионального обучения.

В нашем исследовании основным методом сравни!
тельного исследования является сравнительный ана!
лиз, на основе которого мы намерены изучить и про!
анализировать компоненты качества ППО с целью
объективной оценки возможности использования
имеющегося положительного опыта при решении
проблем образования собственной страны.

Для последующего анализа качества ППО в уни!
верситетах Австралии и России целесообразно отра!
зить специфику такого образования (табл. 1). В уни!
верситетах Австралии  подготовка педагогов профес!
сионального обучения осуществляется на  базе полу!
ченной отраслевой специальности,  стажа работы по
специальности не менее 4 лет и при наличии среднего
ППО. В университетах России студенты, обучающи!
еся по специальности «Профессиональное обуче!
ние», получают высшее бипрофессиональное образо!
вание в течение 5 лет обучения, приобретая и отрасле!
вую специальность, и педагогическую профессию
одновременно.

В данное время в Австралии 45 университетов,
39 из которых являются государственными и в 16 уни!
верситетах из 45 ведется обучение по программам
ППО (табл. 2). В результате введения Единой наци!
ональной системы в 1989 году, объединения универ!
ситетов с колледжами высшего образования [4], [5],
сократилось число учреждений высшего образова!
ния (к 1996 году вместо 19 университетов и 69 кол!
леджей образовалось 36 университетов). В результате
реформы университетам даровалась большая само!
стоятельность в аккредитации своих курсов и прог!
рамм, научной работы и большая степень контроля
над своими средствами  [6], академическая свобода,
коллегиальность, и институциональная автономия
[7]. Университеты развиваются в конкурентной среде,
схожей со средой частного сектора, и в особенности
в том, что соперничают из!за «клиентов» и новых
источников дохода.

авторов (Г. Харман, А. Линдсей, Д. Дохерти!Делорм,
Е. Шейкер, Р. Гаррис, Л. Мейер, К. Чеппель и др.) мы
приходим к выводу, что существует множество под!
ходов к пониманию качества в высшем образовании.
Качество рассматривается не только как результат
деятельности, но и как возможности его достижения
в виде внутреннего потенциала и внешних условий
(образовательная система), а также как процесс фор!
мирования характеристик. Новым является вопрос
достижения качества результатов, создание должных
процессов внутри институтов высшего образования
с целью отслеживания качества результата, обеспе!
чения его высокого качества и постоянного его улуч!
шения; с целью убеждения и заверения основных со!
циальных партнеров, работодателей в компетентной
работе институтов и ее качественных результатах.

Основным отличием ППО является направлен!
ность на подготовку педагогических кадров, способ!
ных реализовать себя в сфере начального и среднего
профессионального образования, выполнять полный
спектр профессионально!педагогических функций
по подготовке квалифицированных рабочих и специ!
алистов для различных сфер народного хозяйства [2].
Качество ППО относится к категориям социального
качества и качества образования и предстает как
адекватность ППО потребностям социума, профес!
сионально!педагогической деятельности и личности,
получающей данное образование. Результирующее
качество ППО в интегративной форме выражается в
качестве специалиста (выпускника). Системный под!
ход в методологическом отношении предполагает
учитывать не только то, что существует в наличии, в
данной продукции, в готовом виде, но и то, что суще!
ствовало в процессе ее изготовления или формиро!
вания [3]. Исходя из этого, качество образования ха!
рактеризует не только результат, но и факторы его
формирования: качество потенциала образования
(ресурсов и условий их использования), качество пре!
подавательского корпуса, качество информацион!
ного и методического обеспечения, качество обра!
зовательной программы и технологий образования,
качество воспитательной работы в вузе. Таким обра!
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Государственные стандарты в области высшего

образования, утвержденные на правительственном
уровне, в Австралии не существуют. Содержание
образования определяется потребностями работода!
теля. Стандарты педагогического образования раз!
рабатываются в штате общественной професси!
ональной организацией Коллегией педагогов в со!
трудничестве с основными работодателями [8]. Об!
щественная профессиональная организация Коллегия
педагогов играет важную роль в обеспечении каче!
ства, строго оценивает программы университетов по
подготовке педагогов, так как заинтересована в под!
нятии престижа своих профессий и получении спе!
циалистов, уверенно ориентирующихся в их поле,
оценивает качество результата – педагогов с целью
их дальнейшей регистрации. Стандарты представ!
ляют собой три основных «фасета» профессиональ!
ной деятельности педагога:

1) преподавание и обучение (teaching and educa!
tion);

2) профессиональные взаимоотношения (profes!
sional relationships);

3) профессиональный рост (professional growth).
 Каждый стандарт содержит требования к умени!

ям, знаниям и ценностям педагога. Стандарты долж!
ны применяться холистически, как набор интегри!
рованных компонент готовности педагога к профес!
сиональной деятельности, а не как контрольный
перечень компетенций.

В России основным определителем качества явля!
ется государство, которое разрабатывает государ!
ственные образовательные стандарты по специаль!
ности. Действующий Государственный стандарт
ППО является гибким ограничителем, имеет вполне
определенную и выверенную степень обязательных
требований по объемам, структуре, содержанию и
форме подготовки специалистов. Сегодня стандарты
являются главным  средством государственного регу!
лирования качества образования. Государственные
образовательные стандарты придерживаются кон!
цептуальной установки на нормирование содержания
образования, его продолжительности и условий орга!
низации образовательного процесса. В ГОС высшего
ППО доминирует знаниевая составляющая, в них не
заложена возможность оценки качества образования
на основе таких показателей, как готовность выпуск!
ников к будущей профессионально!педагогической
деятельности, уровень профессиональной мотивации
и других свойств и качеств, необходимых для эффек!
тивной профессиональной деятельности. Но в усло!
виях модернизации высшего профессионального
образования уже разработаны ФГОС нового треть!
его поколения на основе компетентностного подхода
с переходом на многоуровневую систему высшего
образования.

Требования государственного стандарта ППО,
потенциал, миссия и стратегия в подготовке педагогов
профессионального обучения отражает образова!
тельная программа, которая должна быть направлена
на достижение цели ППО. Образовательная програм!
ма – это комплекс факторов (организационных по!
ложений), обеспечивающих интеграцию всех эле!
ментов образовательного процесса (от цели до аттес!
тации выпускника) в единый процесс формирования
компетентностей, профессионального сознания (ре!
зультат образования) готовности его к самостоятель!
ной профессиональной деятельности и социальной
жизни.

Качество образовательной программы прояв!
ляется:

— в степени ее соответствия Государственному
стандарту;

— в сбалансированности различных факторов об!
разовательного процесса (учебный план, методичес!
кое обеспечение, наличие преподавателей, контрольно!
измерительные материалы итоговой аттестации вы!
пускника).

Программы ППО в университетах России реали!
зуются на уровне факультета и кафедр. В универси!
тетах Австралии отсутствуют кафедры, и способ!
ность принимать решения передана гибким коман!
дам. Внутри факультетов формируются программы,
что обеспечивает гибкость структуры университета.
Междисциплинарность – основной принцип в основе
подготовки студентов. В университете предпринято
оценивание междисципинарности, которая может
принимать разные формы: и как подход к комплек!
тованию штата в школах, и как методологическая
основа к проектированию программ и структуры спе!
циальности. Школа – структурное подразделение,
объединяющее междисциплинарные группы профес!
сорско!преподавательского состава по исследованию
определенной проблемы в отличие от кафедры, как
объединения профессорско!преподавательского
состава и научных работников в одной или несколько
тесно связанных между собой отраслях знаний. Сре!
ди преподавателей четко разграничены полномочия
и обязанности. В рамках факультета назначаются
ответственные по обеспечению качества программ
и каждой дисциплины. Заметим, что факультеты не!
зависимы в выборе учебных дисциплин и программ.
Ответственные за дисциплины должны показать, как
каждая дисциплина способствует развитию обще!
культурных и профессиональных компетенций.

Что касается материально!технического обеспе!
чения, помимо наличия учебных аудиторий, лабора!
торий, необходимых технических средств, специаль!
ных помещений (библиотека и др.) в Австралии в це!
лях организации транснационального и дистанцион!
ного обучения каждый преподаватель обеспечен
индивидуальным компьютером и индивидуальной ра!
бочей комнатой, где он проводит консультации, теле!
конференции и пр.  Постоянные учебные группы
студентов не формируются, и каждый студент выби!
рает индивидуальный график и учебный план обуче!
ния. Назначаются консультанты (кураторы) перво!
курсников в рамках программы.

Информационное и методическое обеспечение
образовательного процесса также обладает опреде!
ленным качеством. Оно проявляется в комплексе
таких характеристик как доступность Интернета,
программы курсов,  учебники и учебные пособия,
методические рекомендации, компьютерные прог!
раммы обучения и др. В университетах Австралии
процесс  управления качеством информатизирован.
Информация, необходимая как для потребителей
профессионального образования, так и для постав!
щиков образовательных услуг является открытой. По
каждой программе и дисциплине открыта и доступна
информация о целях, содержании обучения и его
организации, в электронном виде доступны учебники,
книги, пособия и др. необходимые медиа ресурсы.
Также ответственные по каждой дисциплине должны
предоставить информацию о том, какие общекуль!
турные и профессиональные компетенции формиру!
ются и каким образом, на каких основаниях и по ка!
ким критериям будут оцениваться результаты обуче!
ния [9].

Главную роль в обеспечении качества образова!
ния вообще в особенности ППО играет квалифика!



162

О
М

С
К

И
Й

 Н
А

У
Ч

Н
Ы

Й
 В

ЕС
ТН

И
К

 №
3

 (
7

8
) 

2
0

0
9

П
С

И
Х

О
Л

О
ГИ

Ч
ЕС

К
И

Е 
 И

  
П

ЕД
А

ГО
ГИ

Ч
ЕС

К
И

Е 
 Н

А
У

К
И

ция, компетентность и человеческие характеристики
профессорско!преподавательского состава (ППС).
Оценка качества ППС – одна из труднейших задач.
Качество профессорско!преподавательского кор!
пуса проявляется не только в его составе, но и в про!
цессе его работы, в динамике развития, повышении
квалификации, социально!психологических отноше!
ниях преподавателей. Каждому преподавателю на!
значается супервизор (supervisor), обычно заведу!
ющий школы, который обязан оценить качество де!
ятельности преподавателя, обсудить цели и нагрузку
на следующий год, определить потенциальные воз!
можности развития и обеспечить профессиональное
развитие, назначить или рекомендовать увеличение
зарплаты. Помимо оценивания индивидуальных пла!
нов преподавателей (планов личностного развития) в
университетах Австралии проводится оценивание
портфолио преподавателя, в котором на основе само!
оценки преподаватель анализирует свою работу, соз!
дает основы для дальнейшего совершенствования.
Особенностью австралийской системы оценки каче!
ства является развитие системы самооценки. Почти
все университеты считают, что повышение качества
образования является их основной целью, вследствие
этого логично то, что большинство активно применя!
ют самооценку. Бенчмаркинг – одно из средств улуч!
шения качества, которое также основано на само!
оценке системы качеств как по количественным, так
и по качественным показателям [10] в рамках прог!
раммы, школы, факультета или университета и срав!
нении показателей с лучшей практикой, предпола!
гающее развитие стремления к непрерывному совер!
шенствованию, и, во!вторых, сам процесс совершен!
ствования, это непрерывный поиск новых идей, их
адаптация и использование на практике. В оценива!
ние преподавания, содержания дисциплин, органи!
зации обучения, взаимодействия преподавателя и
студента в Австралии вовлечены студенты и даже
выпускники прошлых лет. Данный способ оценива!
ния проводится как вспомогательный инструмент для
принятия решений, является более динамичной кон!
цепцией, носящей открытый и более продуктивный
характер, обеспечивающей обратную связь в управ!
лении.

Таким образом, в университетах Австралии, в
отличие от России, оптимальный уровень качества
определяется клиентами, потребителями продукции
и заинтересованными в её успешном производстве
сторонами. Качество профессионально!педагогичес!
кого образования формируется в результате взаимо!
действия с профессиональной общественной органи!
зацией, которая разрабатывает стандарты, контро!

лирует качество программ ППО, качество результата
ППО. На наш взгляд, конкурентоспособность педаго!
гов профессионального обучения определяется соот!
ветствием качества продукции (услуг) требованиям
рынка и запросам и ожиданиям конкретного потре!
бителя. Качество, в конечном счете, оценивает потре!
битель: студенты и  выпускники, эксперты (внутрен!
ние или внешние) оценивают качество процесса,
профессиональная общественная организация Кол!
легия педагогов оценивает качество программ и каче!
ство результата – специалистов (педагогов професси!
онального обучения), независимый орган Агентство
по качеству университетов оценивает качество сис!
темы.
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