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НЕДОСТАТКИ В ОРГАНИЗАЦИИ 
ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЙ ЧАСТИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ
Данная статья имеет целью обратить внимание начинающих исследователей 
и их научных руководителей на типичные недостатки в экспериментальной 
части выпускных квалификационных работ бакалавров, магистерских и кан-
дидатских диссертаций, выполняемых по педагогическим специальностям. 
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Эксперимент получил всеобщее признание как 
лучший метод для проверки гипотез, поскольку 
только в эксперименте, можно выявить раздельное 
влияние экспериментальных и побочных, сопут-
ствующих факторов. Мерой качества эксперимента 
служит степень его приближения к абстрактной те-
оретической модели — «безупречному эксперимен-
ту», обладающему абсолютной внутренней и внеш-
ней валидностью1. 

Методологические вопросы, связанные с эври-
стическими возможностями эксперимента, методи-
кой его планирования, проведения и интерпрета-
ции полученных результатов достаточно подробно 
рассмотрены в трудах отечественных и зарубеж-
ных специалистов [1–4].

В каждой научной области и даже в каждом кон-
кретном исследовании эксперимент обретает свои 
специфические черты, связанные с гипотезой, особен-
ностями изучаемых объектов, а также с моральными, 
этическими, организационными и материальными 
ограничениями. Такие особенности и ограничения 
для использования эксперимента существуют и в пе-
дагогических исследованиях, и с ними приходится 
считаться. В то же время чрезмерное преувеличе-
ние специфики педагогической науки часто приводит 
к снижению требований к качеству эксперимента
и, как следствие, к снижению качества самих педа-
гогических исследований. 

Г. А. Мкртычян [5], подчеркивая сложную си-
стемную детерминацию и множественность интер-
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претаций гуманитарных явлений, приходит к заклю-
чению о неэффективности использования модели 
естественнонаучного эксперимента в педагогиче-
ской сфере. Трудно не согласиться с автором по по-
воду того, что возможности проведения эксперимента 
в науках о человеке значительно ниже, чем в есте-
ственных науках. Какой же отсюда следует вывод? 
Сторонники наиболее радикальной точки зрения 
выражает свою позицию примерно так: «ставить 
эксперименты на людях, а тем более на детях, не-
этично». Отсюда может следовать только одна ре-
комендация — отказаться от использования этого 
метода в педагогике. В таком случае в медицине 
и в психологии тоже следует отказаться от экспе-
риментальной проверки научных гипотез. Конечно, 
с такой позицией не согласятся ни врачи, ни психо-
логи, ни подавляющее большинство педагогов. 

Представители второй, более лояльной точки зре-
ния, не возражают против применения эксперимента 
в педагогических исследованиях, однако, используют 
такие его варианты, которые и назвать экспериментом 
нельзя. Например, так называемый «констатирующий 
эксперимент», который заключается в однократном 
обследовании одной группы. Поскольку при этом ав-
торы не создают условий, позволяющих выделить вли-
яние каких-либо факторов, не проводят никаких срав-
нений, то и никаких признаков эксперимента в таком 
исследовании усмотреть невозможно. 		

Приверженцы третьей точки зрения предлагают 
заменить эксперимент в педагогических исследо-
ваниях опытно-экспериментальной работой (ОЭР). 
Возможности (ОЭР) обстоятельно рассмотрены в ста-
тье Г. А. Мкртычяна [5]. Отмечая, что ОЭР пред-
ставляет собой попытку объединения опытной де-
ятельности педагога, и собственно эксперимента, 
он справедливо указывает, что такое объединение 
представляется необоснованным, поскольку по сво-
ей природе и задачам опытная работа существенно 
отличается от эксперимента. Эксперимент нацелен 
на проверку теоретической гипотезы, в то время как 
опытная работа направлена на анализ и обобщение 
образцов успешной педагогической практики. По-
этому ОЭР не может претендовать на замещение 
эксперимента, как метода научного исследования. 

Получается, что, несмотря на все претензии 
к эксперименту, в педагогике без него обойтись 
невозможно. Поэтому вернемся к сущности этих 
претензий. В той же статье Г. А. Мкртычян обраща-
ет внимание на постоянную «успешность» экспери-
ментов в образовании, где, по существу, не известны 
случаи, когда гипотеза исследователя не получила бы 
подтверждения: «Скорее всего, подобное «всеоб-
щее научное благополучие» свидетельствует о том, 
что традиционный эксперимент в образовании не вы-
полняет функцию критерия истины: он ничего не под-
тверждает и ничего не опровергает» [5, с. 47]. 

 Действительно, в педагогических исследованиях 
практически невозможно встретить эксперименты, 
опровергающие гипотезу, да и подтверждения ги-
потезы не всегда выглядят достаточно убедительны-
ми. Но если эксперимент не выполнил свое назна-
чение (подтверждения или опровержения гипотезы) 
не стоит винить в этом сам эксперимент, как метод 
исследования. В первую очередь, следует задать два 
вопроса: 1) насколько качественно сформулирована 
сама гипотеза? 2) Насколько удачно исследователь 
выстроил схему эксперимента? 

 Рассмотрим два примера неудачных гипотез, 
встречающихся в педагогических исследованиях. 
Пример первый. Исследователь, пытаясь решить 

проблему большого отсева студентов из вузов по при-
чине разочарования в избранной специальности, 
выдвинул гипотезу: если абитуриентов заранее ин-
формировать об особенностях избранной специаль-
ности, то ошибочных выборов и связанного с ними 
отсева студентов будет меньше. Не трудно заме-
тить, что это не гипотеза, а очевидное суждение, 
не требующее проверки. Подобные псевдогипотезы 
«заранее обречены на успех», поскольку их нельзя 
опровергнуть, да и в подтверждении они не нужда-
ются. Эксперимент, если он проверяет такую гипо-
тезу, тоже выглядит бессмысленно.

Второй пример. В последнее время в педагоги-
ческих исследованиях большое распространение 
получили многофакторные гипотезы, которые вы-
глядят примерно так: «Мы предположили, что учеб-
ный процесс будет более эффективным, если будут 
соблюдаться следующие условия…» Далее следует 
перечень из 5–6 условий, таких как «разработка 
программы обучения», «создание блочной системы 
учебного плана», «разработка модели педагогиче-
ского процесса», «соблюдение дидактических прин-
ципов», «использование личностно-ориентирован-
ных технологий», «проведение мониторинга», и т.п. 
В принципе, такое построение гипотезы не исключа-
ется, но для оценки раздельного влияния каждого 
из перечисленных условий, необходимо проведение 
серии однофакторных экспериментов, или же ис-
пользование многофакторного эксперимента, кото-
рый из-за организационной сложности в педагоги-
ческих исследованиях практически не встречается. 
Если же такая проверка проводится в единственном 
однофакторном эксперименте, то гипотезу нельзя 
считать ни подтверждённой, ни опровергнутой, а ис-
следование нельзя считать завершенным. 

Совершенно очевидно, что гипотеза часто не опро-
вергается не из-за педагогической специфики изу-
чаемого объекта, и не по причине неких имманент-
но свойственных эксперименту пороков, а из-за 
методологически неграмотного построения самой 
гипотезы.

Второй причиной того, что эксперимент не опро-
вергает и не подтверждает гипотезу, может явиться 
использованная исследователем неадекватная мо-
дель эксперимента. Например, кроме упомянутого 
выше «констатирующего эксперимента», можно 
встретить и другие модели, которые к экспери-
ментам отнести невозможно. Так, в некоторых вы-
пускных квалификационных работах бакалавров 
и магистерских диссертациях эмпирическое обо-
снование предлагаемой методики обучения заключа-
ется в оценке уровня какого-либо свойства в однократ-
ном обследовании, после чего группа подвергается 
обучению по предлагаемой автором методике, и на этом 
«эксперимент» завершается (без заключительного 
обследования). На естественный вопрос — что же 
получилось в итоге применения экспериментальной 
методики обучения, можно услышать такой ответ: 
«в повторном обследовании нет смысла, поскольку 
изменения изучаемых нами свойств, происходят 
очень медленно, и за время, которое длилось наше 
исследование, выявить эти изменения невозмож-
но». Справедливость этого суждения тоже может 
быть проверена только в повторном обследовании, 
причем, как его подтверждение, так и опроверже-
ние представляло бы научный факт. 

Немногим лучше выглядят эксперименты, в кото-
рых есть исходное и заключительное обследования, 
но нет контрольной группы. Исследователь получа-
ет изменение изучаемого свойства, но не получает 
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никаких убедительных свидетельств внутренней 
валидности своего эксперимента, поскольку причи-
ной этого изменения может явиться не эксперимен-
тальное воздействие, а какой-либо сопутствующий 
фактор (например, выбывание отдельных испытуемых 
в процессе обучения, естественное взросление или 
влияние других причин, действовавших одновре-
менно с экспериментальным фактором). Более того, 
можно предположить, что без воздействия эффект 
изменения был бы еще больше. Все эти предполо-
жения без контрольной группы опровергнуть не-
возможно. Не случайно К. Поппер, в дополнение 
к критерию верификации результатов исследова-
ния, предложил использовать критерий фальси-
фикации, суть которого сводится к необходимости 
аргументированного доказательства отсутствия ре-
шающего влияния сопутствующих факторов. Хотя 
еще в двадцатые годы прошлого столетия большин-
ством исследователей было признано, что в психо-
логии и педагогике эксперименты без контрольной 
группы неэффективны, сегодня все еще можно ус-
лышать утверждение: «…сейчас считается, что в педаго-
гических исследованиях контрольная группа необя-
зательна». В более сильной версии — «контрольная 
группа неприемлема по этическим соображениям».

Вопрос о выборе наиболее адекватной модели 
эксперимента у исследователей либо вообще не воз-
никает, либо, в лучшем случае, решается в пользу 
одной ортодоксальной схемы — параллельного экс-
перимента на двух группах — экспериментальной 
и контрольной. Заметим, что выбор такого пла-
на в большинстве случаев, оправдан, хотя возника-
ет вопрос — рассматривал ли автор другие альтер-
нативные планы, т.е. был ли это осознанный выбор? 
В работах Р. Готтсданкера [3] и Д. Кэмпбелла [4] дано 
описание широкого арсенала экспериментальных 
планов (начиная от автоэкспериментов и экспери-
ментов на одном испытуемом, до многочисленных 
схем групповых экспериментов), разработанных 
для психологических и педагогических исследова-
ний. Поскольку в указанных работах подробно ана-
лизируются достоинства и недостатки различных 
экспериментальных планов, и адекватных каждому 
из них способов статистического анализа результа-
тов, начинающему исследователю не стоит присту-
пать к проведению эксперимента, не ознакомившись 
с этими классическими работами.

Теперь обратимся к другим недостаткам орга-
низации экспериментов в педагогических иссле-
дованиях. Поскольку итогом любого выборочного 
исследования является обобщение результатов, по-
лученных на конкретной выборке, на генеральную 
совокупность, важнейшим требованием к комплек-
тованию экспериментальной и контрольной групп 
является их репрезентативность, которую наилуч-
шим образом обеспечивает рандомизированный 
отбор испытуемых. В условиях реального учебного 
процесса организовать такой отбор практически 
невозможно, поэтому в эксперименте обычно ис-
пользуются имеющиеся в распоряжении педагога 
классы, а не рандомизированные выборки. Из-за 
этого возникает неустранимое сомнение в репре-
зентативности групп и правомерности генерализа-
ции результатов эксперимента, т.е. сомнение по по-
воду внешней валидности эксперимента. 

Для того чтобы генерализация была обоснован-
ной, выборка должна быть не только репрезента-
тивной, но и качественно однородной. Нарушение 
этого требования сразу создает неопределенность 
относительно того, какую генеральную совокуп-

ность репрезентирует выборка. К сожалению, здесь 
часто допускается небрежность. Например, в одном 
из диссертационных исследований генеральная со-
вокупность была определена как «дети старшего 
дошкольного возраста». Выборка была скомплекто-
вана из детей разного пола. Вполне очевидно, что 
средние арифметические, стандартные отклонения 
и другие статистические характеристики такой 
смешанной выборки нельзя отнести ни к девоч-
кам, ни к мальчикам. 

При организации эксперимента с использовани-
ем экспериментальной и контрольной групп, обя-
зательным условием является их эквивалентность. 
Если участвующие в эксперименте группы доста-
точно велики (условно, более 30 человек каждая), 
то при рандомизированном способе отбора испыту-
емых эквивалентность групп достигается автомати-
чески. В методической литературе по организации 
педагогических экспериментов встречается реко-
мендация комплектовать экспериментальную и конт-
рольную группы методом подбора идентичных пар 
без использования рандомизации. Таким способом 
можно обеспечить эквивалентность групп, однако 
обе группы могут оказаться нерепрезентативными 
по отношению к генеральной совокупности вслед-
ствие возможного смещения основы выборки и свя-
занной с этим неустранимой систематической по-
грешностью. В отличие от уравнивания методом 
побора идентичных пар, рандомизированный отбор 
испытуемых обеспечивает как эквивалентность, так 
и репрезентативность экспериментальных и конт-
рольных групп.

Следующий недостаток, свойственный подавля-
ющему большинству педагогических исследований, 
заключается в невнимании к обоснованию методи-
ки занятий в контрольной группе. Обычно исследо-
ватель ограничивается заявлением, что эта методи-
ка была «общепринятой». Если даже апробируемая 
методика оказалась эффективнее, но исследователь 
не может убедительно обосновать, что в контроль-
ной группе, действительно, использовалась наибо-
лее распространенная методика, то самое большое, 
о чем он может с уверенностью говорить, это то, 
что один метод обучения оказался лучше, чем дру-
гой. Но при этом нет никаких убедительных свиде-
тельств того, что один из этих методов (или даже 
оба) не хуже «общепринятого». Тем более, вызы-
вают недоверие данные, приводимые в ряде дис-
сертаций, о том, что в контрольной группе резуль-
таты после эксперимента не изменились, или даже 
ухудшились. Если речь идет об обучении, то такое 
может случиться по двум причинам: 1) методика 
в контрольной группе, не являлась общепринятой; 
2) результаты эксперимента фальсифицированы.

Слабым местом многих педагогических выпуск-
ных квалификационных работ является отсутствие 
оценки статистической достоверности полученных 
в эксперименте эффектов. В тех работах, где есть 
такая оценка, авторы часто выполняют ее формаль-
но, не вникая в смысловое значение этой проце-
дуры. Подтверждением этого служат следующие 
суждения: «произошло статистически недостовер-
ное изменение показателя» или «выявлена стати-
стически недостоверная тенденция». В таких слу-
чаях правильной будет только одна формулировка: 
«статистически достоверного изменения не выяв-
лено». Иногда статистическую достоверность полу-
ченных данных отождествляют с подтверждением 
рабочей гипотезы, что тоже не всегда верно, по-
скольку статистически достоверный эффект может 
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быть результатом влияния не экспериментального, 
а сопутствующего фактора. Поэтому подтвержде-
ние статистических гипотез (о различиях, связи 
и пр.) — это необходимый, но не достаточный аргумент 
в пользу принятия рабочей гипотезы [6].

Зачастую, исследователи не обращают внимания 
на то, что высокая статистическая достоверность 
полученного в исследовании факта не является сви-
детельством его практического значения. Предполо-
жим, что в эксперименте сопоставлялись два метода 
обучения. Расчёты показали, что новый метод даёт 
более высокие результаты с доверительной вероят-
ностью 0,99. Означает ли это, что этот метод мож-
но рекомендовать к использованию на практике? 
Для того чтобы ответить на этот вопрос, необходи-
мо сопоставить величину прибавки результата и её 
«цену» (речь идёт не только о материальных затратах, 
но и о затратах времени, трудоёмкости новой мето-
дики для обучающихся и педагогов). Очевидно, что 
замена старого метода на новый имеет смысл только 
в том случае, если новый метод даёт существенное 
улучшение результатов, при тех же (или меньших) 
затратах, или равные со старым методом результа-
ты, но быстрее, или при меньших затратах. Таким 
образом, необходимо оценивать не только статисти-
ческую достоверность выявленных в исследовании 
закономерностей, но и эффективность их исполь-
зования на практике. К сожалению, такая оценка 
в педагогических работах содержится крайне
редко. 

Выбор критерия практической значимости полу-
ченного эффекта является ответственной задачей. 
Тем не менее, в ряде работ, посвящённых обоснова-
нию методики совершенствования какого-то одного 
свойства (способности) детей или подростков, кри-
терием служит превосходство экспериментальной 
группы над контрольной группой по приросту это-
го свойства. Разумеется, сам факт более высокого 
прироста может выглядеть достаточно впечатляю-
ще, однако использование его в качестве критерия, 
доказывающего практическую значимость пред-
лагаемой автором методики, вызывает серьёзные 
сомнения. Во-первых, не выяснено, что при этом 
произошло с остальными свойствами. Во-вторых, 
ускоренное развитие свойства за короткий период 
эксперимента вызывает вопрос о том, как оно будет 
развиваться в дальнейшем. Практика не раз давала 
свидетельства отрицательного влияния форсиро-
ванного развития в детском и юношеском возрасте.

Исходя из этих и им подобных соображений, 
вполне обоснованным является стремление иссле-
дователей использовать в качестве критерия ком-
плекс показателей, отражающих различные свойства 
и качества испытуемых. Хотелось бы предостеречь 
начинающих исследователей от часто возникающе-
го соблазна сконструировать на основе комплекса 
характеристик обобщённый (интегральный) крите-
рий. Обычно для этого все используемые характе-
ристики по какой-то из оценочных шкал перево-
дятся в очки (баллы), которые потом суммируются 
и эта сумма принимается за критерий. Если харак-
теристики, используемые для интегральной оценки, 
и их весовые коэффициенты являются результатом 
экспертного оценивания различных в качественном 
(смысловом) отношении свойств, то полученный в ре-
зультате их суммирования критерий выглядит со-
вершенно необоснованным и неподдающимся ин-
терпретации. В таком случае лучше не покушаться 
на интегральную, оценку, а обсудить каждое свой-
ство отдельно. 

Экспериментальные планы, в которых не ис-
пользуется рандомизация, не осуществляется ва-
рьирование экспериментальных воздействий, или 
отсутствует контрольная группа, называют квази-
экспериментами. В исследовании педагогических 
проблем часто приходится прибегать к квазиэкспе-
риментам, которые по ряду причин могут оказать-
ся единственно возможными. При планировании, 
проведении, интерпретации и генерализации ре-
зультатов квазиэкспериментов исследователь обя-
зан представлять, какие сопутствующие факторы  
не поддаются контролю и, формулируя окончатель-
ные выводы и рекомендации, проявлять достаточ-
ную критичность и осторожность. 

Поводя итог данной статье, следует признать, 
что в педагогических экспериментах наибольшую 
сложность представляет реализация рандомизиро-
ванного комплектования групп. Остальные недо-
статки вполне устранимы. Разумеется, в первую 
очередь это потребует дополнительных усилий 
со стороны научных руководителей. Справедли-
вости ради отметим, что в работах выпускников 
психологических специальностей перечисленные 
выше недостатки встречаются значительно реже. 
По-видимому, сказываются традиции, сложивши-
еся в этих научных специальностях. Что касается 
студентов педагогических специальностей, то их 
подготовка к исследовательской деятельности по-
ставлена значительно хуже. Достаточно сказать, 
что не на всех педагогических факультетах учеб-
ными планами предусмотрены такие дисциплины 
как «Методы научных исследования», «Научно-
исследовательская деятельность» и «Методы ма-
тематической статистики», без освоения которых 
корректно спланировать эксперимент и проанали-
зировать полученные в нем результаты крайне за-
труднительно. 

В беседах с коллегами не раз приходилось 
слышать: «Это же бакалаврская работа! Стоит 
ли предъявлять к ней настолько строгие требова-
ния? Мы же не исследователей готовим, а педа-
гогов…». Плохо обученный исследователь пользы 
для науки не принесет, но и вреда ей не причи-
нит. Его исследование просто не примут всерьез. 
А бакалавр-педагог, усвоивший в своем первом 
исследовательском опыте не лучшие образцы ис-
следовательской деятельности, будет использо-
вать их в дальнейшем при работе над магистер-
ской и кандидатской диссертацией (не случайно 
в этих работах встречаются те же недостатки). 
Но главная опасность заключается в том, что пе-
дагог будет транслировать эти недостатки следу-
ющим поколениям педагогов. 

Примечание
1 Внутренняя валидность эксперимента — это его каче-

ство, означающее, что причиной изменений, зарегистриро-

ванных в экспериментальной ситуации, является именно 

экспериментальное воздействие, а не какое-либо сопутству-

ющее. Внешняя валидность эксперимента — его качество, ха-

рактеризующее обоснованность возможности генерализации 

(обобщения) результатов выборочного исследования на гене-

ральную совокупность.
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ФОРМИРОВАНИЕ УСТОЙЧИВОГО 
ИНТЕРЕСА К ЗАНЯТИЯМ СПОРТОМ 
У СТУДЕНТОВ ВУЗОВ
В статье рассматриваются вопросы о формировании мотивационной сферы 
студенческой молодежи к занятиям спортом. Отмечается, что поэтапное ре-
шение проблемы индивидуализации учебно-тренировочного процесса в выс-
ших учебных заведениях позволяет не только повысить устойчивость интереса 
к занятиям спортом у студентов, но и помогает им впоследствии переклю-
читься на систематические занятия физической культурой.

Ключевые слова: интерес к физической культуре и спорту, занятия спортом, 
мотивационная сфера студентов, индивидуальный подход.

Здоровый образ жизни российских граждан, 
то есть здоровье нации, зависит, прежде всего, от того, 
как будет сформирован активный интерес к занятиям 
физической культурой и спортом у современной 
молодежи. К сожалению, эта проблема на сегод-
няшний день остается по-прежнему актуальной.

Мы понимаем интерес к физической культуре 
и спорту как следствие, как одно из интегральных 
проявлений сложных процессов мотивационной 
сферы студентов. Вместе с тем мы считаем, что 
процесс формирования этого интереса — не одно-
моментный, а многоступенчатый: от первых гиги-
енических знаний и первого знакомства с физи-
ческими упражнениями на занятиях физической 
культурой до глубоких психофизиологических зна-
ний и интенсивных занятий спортом.

Сказанное означает, что занятия спортом — это 
высшая ступень процесса формирования интереса 
к физической культуре. Однако интерес не толь-
ко формируется, развивается, но, даже будучи уже 
сформированным, зачастую угасает. Психологиче-
ской причиной угасания интереса к занятиям спор-
том является исчезновение мотивов для таких за-
нятий [1].

Но самая большая беда в том, что наблюдаются 
многочисленные примеры, когда студенты, занимав-
шиеся спортом до поступления в вуз, прекращают 
не только заниматься избранным видом спорта, но и вооб-
ще перестают заниматься физической культурой.

Это обнаружилось и в результате проведенно-
го нами специального исследования. Исследование 
проводилось методом анкетирования и опроса сту-
дентов 1–3 курсов, занимавшихся спортом до по-
ступления в вуз. В исследовании приняло участие 
370 студентов, обучающихся в высших учебных за-
ведениях г. Омска. В итоге были получены сведе-
ния о 272 «бывших спортсменах» и 98 студентах, 
которые продолжают систематически заниматься 
спортом.

Из 272 студентов, прекративших систематиче-
ские занятия спортом, 68 вообще не занимаются 
самостоятельно никакими видами упражнений; 
154 человека занимаются, но не систематически. 
И лишь 50 студентов продолжают систематически 
заниматься физической культурой.

Известно, что все причины негативных явлений 
в воспитании личности студента кроются, как пра-
вило, в отсутствии индивидуализации педагогиче-
ских воздействий.

Мы предположили, что для успешного формиро-
вания у студентов устойчивого интереса к занятиям 
спортом необходим, прежде всего, индивидуальный 
подход с учетом уровня развития их двигательных 
качеств, а также мотивационной сферы.

Исследование проводилось на студентах, зани-
мающихся плаванием. В исследовании приняли уча-
стие 28 спортсменов с квалификацией от II спортив-
ного разряда до звания кандидата в мастера спорта. 
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При исследовании эффективности индивидуально-
го подхода к студентам-спортсменам с учетом уров-
ня развития их двигательных качеств, применялись 
следующие методы: теоретический анализ и обоб-
щение данных литературы, педагогическое тести-
рование, педагогический эксперимент, анкетиро-
вание, беседа, опрос, визуальная оценка техники 
плавания (с помощью видеосъемки: по балльной си-
стеме), хронометрирование, статистические методы 
исследования.

Для разработки принципиальных положений ин-
дивидуального подхода к студентам, занимающимся 
спортом с учетом их мотивационной сферы, нами 
были изучены особенности мотивации к занятиям 
спортом. Исследование проводилось методом анке-
тирования. Эффективность индивидуального под-
хода при формировании мотивации занятий спор-
том проверялась в педагогических экспериментах 
на базе Омского государственного университета 
путей сообщения.

Основываясь на результатах проведенных ис-
следований, можно сделать следующие выводы:

1. Основным мотивом для большинства занимаю-
щихся служит сама деятельность — спорт (25 чел.).

2. Ближайшая цель у большинства спортсменов — 
выполнение разрядных норм и достижение звания 
мастера спорта России (20 чел.). Однако главной це-
лью становится стремление попасть в состав сбор-
ной команды и хорошее выступление в соревнова-
ниях (23 чел.).

3. Одним из ведущих мотивов поведения спор-
тсменов является подражание идеалам (13 чел.). 
Ими в основном становятся выдающиеся в данном 
виде спорта спортсмены.

4. Большую роль в мотивационной сфере вы-
сококвалифицированных спортсменов играет ма-
териальный стимул (8 чел.). Это обстоятельство 
необходимо учитывать при ориентации и отборе 
талантливых спортсменов в «большой спорт».

5. Интенсивность направленности на занятия 
спортом у большинства студентов неустойчива. Это 
говорит о необходимости индивидуальной работы 
со спортсменами, о строгой индивидуализации на-
грузок и количества соревнований. Также важно 
учитывать учебную нагрузку, приходящуюся на ака-
демические занятия, особенно в период экзамена-
ционной сессии.

В связи с этим индивидуальный подход при 
формировании мотивации студентов-спортсменов 
должен заключаться в следующем: для наиболее 
перспективных спортсменов — формирование пре-
стижных, результативных мотивов, использование 
материальных стимулов, а для менее перспектив-
ных — актуализация общественного и личностно-
го значения занятий спортом, сообщение научных 
сведений о влиянии данного вида спорта на орга-

низм человека (на физические качества, функцио-
нальные возможности, на психические процессы), 
о взаимосвязи этого влияния с успехами в трудо-
вой, профессиональной деятельности людей (с при-
ведением конкретных примеров из жизни).

Интерес к отдельным упражнениям (заданиям) 
и к тренировочным занятиям в целом, определял-
ся по внешним признакам его проявления (методом 
экспертных оценок), а также методом самооценки 
студентов («шкалой интереса»).

Исследования показали, что для успешного фор-
мирования у студентов устойчивого интереса к за-
нятиям спортом необходимо поэтапное решение 
проблемы индивидуализации учебно-тренировоч-
ного процесса:

I этап. Разработка методов педагогического кон-
троля за техникой плавания, сущность большинства 
из которых сводится к получению:

—  коэффициента эффективности техники 
(КЭТ), оценивающего умение пловца опираться на 
воду во время гребковых движений руками;

—  коэффициента использования силовых воз-
можностей (КИСВ), характеризующего способ-
ность пловца использовать имеющийся уровень об-
щей силы в специфических условиях плавания;

—  коэффициента эффективности гребковых 
усилий (КЭГУ), показывающего способность пловца 
принимать наиболее обтекаемое положение и за-
счет этого эффективно реализовать тяговые усилия 
в воде;

—  коэффициента координации (КК), характе-
ризующего эффективность согласования рабочих 
движений рук и ног в целостном двигательном дей-
ствии;

— коэффициента скоростной координации (КСК), 
показывающего, насколько успешно пловец впи-
сывает движения ногами в общую структуру тех-
ники [2].

II этап. Выявление значимости отдельных дви-
гательных качеств на разных этапах подготовки 
спортсмена и определение оптимального уровня их 
развития.

III этап. Определение времени для индивидуаль-
ной работы по совершенствованию «отстающих» 
двигательных качеств на каждом занятии. При этом 
должна учитываться степень важности отдельных 
качеств. Количество времени определяется в зави-
симости от квалификации спортсменов и продол-
жительности тренировочного занятия.

IV этап. Определение критериев состояния тре-
нированности и физической подготовленности за-
нимающихся и разработка индивидуализированных 
норм нагрузки при выполнении различных по ха-
рактеру воздействия физических упражнений. В ка-
честве критериев лучше брать показатели в тестах 
и контрольных упражнениях отдельно для хорошо-

Примечание: устойчивый интерес — 31–36 баллов; недостаточно устойчивый — 27–30 баллов; неустойчивый интерес — 

26 баллов и менее.

Таблица

Показатели устойчивости интереса к тренировочным занятиям

у пловцов различной квалификации (`C ± σ ), баллы

Спортивная квалификация

II взрослый разряд (n = 9) I взрослый разряд (n = 9) КМС (n = 10)

до эксперимента после 
эксперимента

до эксперимента после 
эксперимента

до эксперимента после 
эксперимента

25,8 ± 1,8 28,0 ± 1,9 28,8 ± 1,6 31,7 ± 1,5 31,0 ± 0,9 34,2 ± 1,1

Р < 0,05 Р < 0,05 Р < 0,05
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подготовленных, удовлетворительно и плохоподго-
товленных спортсменов. Для каждой из этих групп 
должны быть разработаны индивидуализированные 
нормы нагрузок.

В результате решения этих задач и осущест-
вления индивидуального подхода у занимающихся 
более успешно формируется устойчивый интерес к за-
нятиям спортом (см. табл.), более эффективно совер-
шенствуется двигательная функция спортсменов.

Таким образом, исследования показали, что индиви-
дуализация процесса формирования мотивации у студен-
тов с учетом уровня развития их двигательных качеств 
не только повышает устойчивость интереса к занятиям 
спортом в вузе, но и помогает студентам впоследствии, 
после окончания вуза, своевременно и безболезненно 
переключиться от занятий спортом к систематическим 
занятиям физической культурой.
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Статья посвящена анализу организационно-педагогических условий индивиду-
ализации обучения студентов в высшей школе. Анализируются особенности 
педагогической деятельности  вуза и задачи совершенствования   многообраз-
ной, многоуровневой и многовекторной подготовки обучающегося, предо-
ставляющей индивиду возможность успешной адаптации к быстрым и резким 
трансформациям социума.

Ключевые слова: система образования, организация профессионального об-
разования, модель индивидуализации образования.

Одной из важнейших задач развития современ-
ного высшего образования является интеграция 
в международное образовательное пространство. 
Началом  в ее решении стало подписание Россий-
ской Федерацией Болонского соглашения и Лис-
сабонской конвенции, в которых подчеркивается 
важность создания условий для академической мо-
бильности студентов, полной реализации их лич-
ностного потенциала, развития индивидуализации 
обучения. Данные  документы ориентируют высшее 
образование на разработку вариативных программ, 
обеспечивающих индивидуализацию учебной де-
ятельности студента, компетентностное обучение 
и личностно-ориентированный подход в осущест-
влении всех современных образовательных задач. 

Для качественного выполнения этих задач не-
обходим иной подход к организации профессио-
нального образования и взаимодействию студентов 
и преподавателей в процессе обучения. Сегодня 
уже не требует доказательства, что конкурентоспо-
собному специалисту (выпускнику вуза) требуются 
профессиональная компетентность, выражающаяся 
в способности принимать решения в нестандартных 
ситуациях, умение работать в команде  и индиви-
дуально, самостоятельно добывать, анализировать 
и эффективно использовать информацию, раци-
онально работать в быстроизменяющемся мире. 
Вместе с тем, наряду с академическими успехами, 
сегодня не менее важно, чтобы специалисты обла-
дали целым рядом других качеств, а именно: име-
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ли сформированные навыки устной и письменной 
коммуникации, владели навыками работы с инфор-
мационными технологиями, критически мыслили, 
ощущали потребность в непрерывном образовании, 
были творческими и инициативными, способными 
к постоянной работе, требующей значительных уси-
лий, демонстрировали свою культурную восприим-
чивость, в том числе и на международном уровне.

Если раньше система образования выполняла 
преимущественно роль транслятора социального 
опыта, то теперь она становится катализатором со-
циальной мобильности человека. Это система, ко-
торая открывает широкие возможности для пости-
жения интеллектуальных и культурных ценностей, 
позволяющих личности быстро продвигаться по со-
циальной лестнице. 

Анализируя прошлый опыт высшего образова-
ния можно отметить, что советская система образо-
вания, некогда основательная и качественная, пере-
стала отвечать запросам общества. Сегодняшним 
выпускникам вуза должны прививаться умения, по-
зволяющие совмещать аналитические способности 
с практическими навыками работы в условиях вне-
дрения современных технологий. Это непременно 
повлечет за собой изменение системы оценки ка-
чества образования, которая, в отличие от нынеш-
ней, должна способствовать развитию креативной 
состоятельности специалиста.

В соответствии с современными темпами жиз-
ни становится необходимой многообразная, много-
уровневая и многовекторная подготовка, предо-
ставляющая индивиду возможность успешной 
адаптации к быстрым и резким трансформациям 
социума. Свободное обучение в условиях иннова-
ционной парадигмы базируется на принципе само-
стоятельности и ведущей роли личности в процессе 
своего обучения [1, с. 12].

Европейская система высшего образования, в ко-
торой превалирует самостоятельная деятельность 
студента и личностно адаптированные формы об-
учения, основывается на реализации системы за-
четного перевода (ECTS) — кредитной системы 
обучения в вузе, обеспечивающей полноценную ин-
дивидуализированную подготовку профессиональ-
ных кадров. При этом ее проецирование на сферу 
профессионального образования требует, прежде 
всего, научного обоснования и систематизации про-
цесса индивидуализации обучения студентов в вузе 
с учетом уже имеющегося в странах опыта профес-
сиональной подготовки [2].

Для разработки и реализации отечественной 
образовательной модели индивидуализации важно 
осмыслить с позиции педагогики само понятие ин-
дивидуализации, которое до сих пор, несмотря на 
многолетние исследования проблем индивидуали-
зации обучения, остается самым неопределенным 
и понимаемым либо слишком широко, либо слиш-
ком узко. Проблема усугубляется тем, что вслед-
ствие мировой глобализации, в том числе и в обра-
зовании, в нашем сознании начинает доминировать 
представление об индивидуализацации, сложивше-
еся в западной культуре, как образовании:

—  организующем индивидуальное продвиже-
ние по учебной программе и характеризующемся 
определенной обособленностью в работе отдельно-
го обучаемого посредством индивидуальной работы;

—  предусматривающем разделение обучае-
мых по способностям на потоки, различающиеся 
объемом и глубиной изучения материала и предо-
ставляющие выпускникам разные возможности 

дальнейшего образования и профессионального са-
моопределения.

В советской педагогике основным был принцип 
единого для всех общего образования, общих за-
дач и единых требований к усвоению его содержа-
ния в условиях коллективной учебной работы. Под 
индивидуализацией обучения понимался индиви-
дуальный подход, который заключался в адаптивной 
организации учебного процесса путем гибкого ис-
пользования педагогом методов и приемов обучения 
с учетом индивидуальных особенностей учащихся.

В дальнейшем, по мере смены доминирующих 
целей отечественного образования и типов обучения  
в педагогических исследованиях, стало все чаще рас-
сматриваться понятие и его организационно-содер-
жательные основы индивидуализации обучения. 

Современная трактовка индивидуализации обу-
чения связана с таким её пониманием, как организа-
ция образовательного процесса, которая направлена 
на развитие общих познавательных способностей 
обучаемого посредством уровневой дифференциа-
ции содержания, заданий и способов учебной дея-
тельности с учетом его интересов, познавательных 
потребностей, актуальных способностей, с опорой 
на зону его ближайшего развития (но по прежнему 
в рамках коллективных форм обучения).

С точки зрения  гуманистической парадигмы об-
разования, под индивидуализацией обучения стали 
понимать личностно-ориентированный подход к об-
разованию  как к системе средств организации об-
разовательного процесса, образовательной среды 
и условий, обеспечивающих целостное развитие 
личности. То есть той среды, которая способствует 
развитию личности как субъекта познания и  куль-
туры, как носителя индивидуальных  личностных 
качеств, необходимых для полной его самореализа-
ции в различных сферах деятельности. 

Уже отсюда следует, что в построении совре-
менных педагогических моделей индивидуализации 
необходимо предусматривать соотношение соци-
ального и индивидуального начал в структуре лич-
ности, что обусловливает приоритетность, взаимо-
действие и взаимообусловленность двух процессов:

—  персонализации, как удовлетворение потреб-
ности государства, общества и личности на данном 
историческом этапе в формировании и развитии 
социально значимых субъектных качеств лично-
сти, позволяющих эффективно выполнять соци-
альные и профессиональные роли;

—  персонификации, как удовлетворение по-
требности личности быть самим собой, со своей 
«Я-концепцией»: свободно проявлять свои инди-
видуальные качества, поступать в соответствии
с собственными интересами, взглядами, мировоз-
зрением.

Индивидуализация обучения, как существенный 
признак современного образования, требует аль-
тернативности образовательных систем, гибкости 
и динамичности учебно-программной документа-
ции, адаптивности к изменяющимся условиям со-
циально-экономической среды. В организационном 
плане это может выражаться в  наличии у студен-
тов индивидуальных учебных планов уже с первого 
семестра. При этом, учитывая особенности и раз-
личия в начальном уровне подготовки студентов не-
обходимо предусмотреть некоторый ряд действий 
по внесению необходимых изменений в их инди-
видуальные образовательные планы. Составление 
индивидуальных учебных планов дает возможность 
продвинутым студентам исключить из образова-
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тельной программы модули, уже освоенные ими в про-
цессе изучения в продвинутых образовательных уч-
реждениях полной средней школы с углубленным 
изучением данных дисциплин.

Индивидуальное планирование позволяет есте-
ственным образом включать в семестровые учебные 
планы студентов модули «по выбору», что каждый 
студент вправе делать самостоятельно. Расширени-
ем данной возможности является предоставление 
студенту параллельно с основной образовательной 
программой осваивать интересующие его модули 
специализаций. При индивидуальном планирова-
нии учебных программ каждый студент может ос-
ваивать учебную программу в сокращенные сроки. 

Важным следствием перехода к составлению 
индивидуальных учебных планов является возмож-
ность включения студентом в семестровые учебные 
планы учебных модулей, по которым он получил 
по итогам текущего семестра невысокую оценку, 
для повторного обучения. Здесь необходимо отме-
тить, что при индивидуально-ориентированной ор-
ганизации учебного процесса студенты могут не только 
формировать индивидуальные планы, но и самосто-
ятельно составлять свои индивидуальные семестро-
вые учебные расписания [3, с. 47]. 

Учебный процесс в высшей школе, построенный 
в соответствии с принципом  индивидуализации мо-
жет вполне наполняться новыми организационно-
методологическими решениями. Принято считать, 
что одним из путей индивидуализации высшего 
образования может стать проектирование инди-
видуального образовательного маршрута студен-
та. Разработка индивидуального образовательного 
маршрута для каждого обучающегося предусма-
тривает его собственные пути достижения общих 
и индивидуальных целей образования — а это уже 
новый, перспективный вектор создания образова-
тельных программ нового поколения. 

Рассматривая высшую школу России, как лидера 
системы непрерывного образования страны и ее инте-
гратор в ситуации быстрых изменений, в условиях 
информационной революции и глобализации сфер 
жизненного пространства, необходимо отметить, 
что важнейшим средством, обеспечивающим реа-
лизацию принципа индивидуализации образования 
студентов, является введение кредитно-модульной 
системы в обучение. 

Российскими учеными убедительно доказано, 
что установление через кредитные единицы коли-
чественных эквивалентов содержания обучения и сте-
пени освоения образовательных программ позволит 
предоставить студентам возможность самостоятель-
но планировать учебных процесс, внести принци-
пиальные изменения в системы контроля и оценки 
качества образовательного процесса, создает усло-
вия для совершенствования образовательных тех-
нологий [2, с. 9]. Все это обеспечивает академиче-
скую мобильность и востребованность выпускников 
в стремительно меняющихся условиях рынка труда 
за счет гибкого планирования академических про-
грамм, ориентированных на запросы рынка труда, 
повышением качества преподавания, интенсифика-
цией учебного процесса, внедрением информаци-
онных систем, повышением роли самостоятельной 
работы студента. 

Использование зачетных единиц (кредитов) от-
ражает принцип индивидуализации обучения, по-
скольку оно направлено на повышение уровня са-
мообразования и творческого освоения знаний 
на основе индивидуальной подготовки студентов 

[2, с. 13].  В рамках новой инновационной моде-
ли обучения, где зачетные единицы выступают как 
индикаторы качества образования, осуществляет-
ся унификация знаний по общеобразовательным 
и базовым дисциплинам, предоставление студенту 
возможности самостоятельно формировать свою 
образовательную траекторию, устраняется субъ-
ективизм при оценке знаний, выделяется больше 
времени для организации индивидуальных занятий. 
В связи с этим инновационная деятельность вуза 
рассматривается по ряду направлений, таких как: 
освоение современных педагогических технологий; 
освоение новых инновационных курсов; реализа-
ция ФГОС, система контроля, построение кредит-
но-модульной системы обучения и т. д.

Результатом воздействия на инновационный 
процесс вуза является создание условий, необхо-
димых для успешной инновационной деятельности, 
осознание большинством преподавателей того, что 
развитие вуза является необходимостью и общей 
ценностью. Также условиями будут: информиро-
ванность участников работы о целях развития и кри-
териях их достижения, принятие этих целей всеми 
участниками инновационных процессов и готовность 
всех ресурсов (в том числе и материально-техниче-
ских), необходимых для успешного внедрения инди-
видуализации образования [4]. На формирование ин-
дивидуальных образовательных  процессов влияют 
многие личностные образования и социокультурная 
среда, которые формируются постепенно, по мере 
развития личности [5]. 

Таким образом, индивидуализация образования 
в современном вузе может успешно строиться при 
создании целого ряда  организационно-педагогиче-
ских условий. К ним можно отнести: индивидуаль-
ное планирование учебной деятельности студентов, 
учитывающее их различный уровень подготовки, 
мотивы и устремления, ценностные ориентации; 
разработку индивидуального образовательно-
го маршрута и  индивидуального сопровождения 
каждого обучаемого в течение всего периода об-
учения; внедрению в профессионально-образова-
тельный процесс зачетных единиц (кредитов) как 
средства развития индивидуализации образования. 
Уже только это, последнее, приведет к изменению 
философии образования, то есть превращению 
учета успеваемости из контролирующей функции 
в самоконтрольно-стимулирующую. При этом кре-
дитно-модульная система становится важнейшим 
средством образовательной активности и мобиль-
ности студента, существенно интенсифицирующим  
процесс обучения студентов в высшем учебном за-
ведении.
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КУЛЬТУРА САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ 
РАБОТЫ ОБУЧАЮЩЕГОСЯ: 
ТИПОЛОГИЯ, 
МОДЕЛЬ ФОРМИРОВАНИЯ
В статье раскрыты различные аспекты формирования и развития культуры са-
мостоятельной работы обучающихся общеобразовательных школ; представ-
лены определения и модели, фасилитирующие понимание данного явления.

Ключевые слова: культура самостоятельной работы, КСР, модель формиро-
вания КСР, критерии культуры самостоятельной работы, портфолио ученика.

Возможность формирования культуры самосто-
ятельной работы обучающегося может идти двумя 
путями: стихийным, не организованным педагогиче-
ской деятельностью старшего поколения и систем-
ным, реализующим идеи и нормы формирования 
культуры самостоятельной работы обучающегося 
в структуре воспитания, обучения, развития, об-
разования, социализации, адаптации, самоопреде-
ления, самосовершенствования и пр., где личность 
включена в систему поиска решения основного 
противоречия «хочу — могу — надо — есть», эф-
фективность такого рода деятельности тем выше, 
чем объективнее выявление и реализация всех 
аспектов единиц выше обозначенной цепи, т.е. еди-
ниц, выступающих в качестве процессов, продук-
тов, средств, результатов и пр. какого-либо направ-
ления педагогического знания и практики. 

Рассмотрим различные аспекты феномена 
«культура самостоятельной работы» [1–4].

Феноменологический смысл культуры самосто-
ятельной работы обучающегося представляет со-
бой совокупность формально-логических и содер-
жательно-методологических требований и норм, 
предъявляемых к самостоятельной работе как 

психолого-педагогическому феномену, обуслов-
ливающему формирование и развитие личности, 
способствует отражению объективных закономер-
ностей, требований, норм, специфики деятельности 
субъектов культуры в системе субъект-субъектных 
и субъект-объектных отношений, является фунда-
ментальным явлением, предопределяющим резуль-
тат саморазвития и самореализации в полисистем-
ном ракурсе — это и общение, и профессиональная 
деятельность, и культура, и досуг, и искусство, и ре-
лигия, и пр.

Широкий культурологический смысл культуры 
самостоятельной работы обучающегося представ-
ляет собой личностно и социально обусловленный 
процесс включения человека на объектном, индиви-
дуальном, субъектном и личностном уровнях в поиск ус-
ловий для проявления активности и креативности, 
гибкости и мобильности, состоятельности и продук-
тивности, способствующих получению, трансфор-
мации социального опыта, пополнению и преобра-
зованию модели познания объективной реальности 
внутреннего и внешнего генеза, где нормальное 
распределение является фактором предельного вы-
бора векторного или матричного преобразования 
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среды и личности в ней, способной к различным из-
менениям, не наносящим вреда антропологическо-
му пространству в целом и человеку, включенному 
в микро-, мезо-, макро- и мегагруппы в частности. 

Узкий культурологический смысл культуры са-
мостоятельной работы обучающегося представля-
ет собой совокупность системно-педагогических 
условий, предопределяющих действия механизмов 
самосовершенствования и самореализации, социа-
лизации и адаптации субъектов социального про-
странства, определяющих ориентиры и особенности 
социального взаимодействия субъектов-носителей 
деятельности и культуры в контексте возрастных, 
социальных, гносеологических, дидактических, здо-
ровьесберегающих и пр. изменений неустанно фор-
мирующейся и развивающейся личности. 

Мультисредовый смысл культуры самостоятель-
ной работы обучающегося предполагает включе-
ние в поле разнообразных микро-, мезо-, макро- 
и мегасред, предопределяющих формирование 
интересов, склонностей, предпочтений, мотивов, 
ценностей, социального опыта, общеучебных и пред-
метных ЗУН-ов, компетенций, уровня притязаний, 
продуктов деятельности и общения, моделей по-
знания и преобразования объективного внутреннего 
и внешнего мира, предопределяющих результат со-
циализации, самореализации, саморазвития и само-
совершенствования обучающегося и дальнейшее 
качество его жизни. 

В целях планирования результатов педагогиче-
ской деятельности рассмотрим типы-уровни фор-
мирования и сформированности культуры самосто-
ятельной работы обучающихся.

Первый уровень — это объектный, здесь каждый 
элемент антропосистемы представляет собой едини-
цу, объект в своем исконном изучении, самопозна-
нии, самосовершенствовании, самореализации. Гра-
ницы сформированности культуры самостоятельной 
работы первого уровня (объектного) определяются 
владением способами фиксации информации (анно-
тации, выписки, записи, конспекты, планы, тезисы, 
классификации, цитаты, рефераты и пр.). 

Второй уровень — индивидуальный, здесь че-
ловек со своей совокупностью индивидуальных 
качеств, чувств, образа мыслей, аспектов социаль-
но-педагогических отношений создает плацдарм 
(поле) для моделирования разнообразных средств, 
фасилитирующих решение разнообразных соци-
ально-педагогических задач, противоречий, про-
блем и дилемм. Сформированность культуры само-
стоятельной работы определяется возможностью 
индивида в результативности моделирования как 
его деятельности, так и ее продуктов. 

Третий уровень — это субъектный, здесь чело-
век представляет собой субъекта культуры, среды, 
деятельности, общения, в ходе чего он практикует 
основы моделирования и претворения результатов 
моделирования на практике. Сформированность 
культуры самостоятельной работы определяется 
возможностью субъекта деятельности, общения, 
культуры в результативности моделирования и вне-
дрения моделированных средств. 

Четвертый уровень — личностный, здесь лич-
ность определяет себе перспективы саморазвития, 
самосовершенствования и самореализации, создает 
условия для саморазвития, самосовершенствова-
ния и самореализации других людей, фасилитиру-
ет процессы социализации и адаптации субъектов 
социально-педагогического пространства, включен-
ных в микро-, мезо-, макро-, мега- и мультисреды, 

способствует формированию позитивной, адекват-
ной самооценки, необходимого уровня притязаний, 
внутренней мотивации деятельности, активизации 
формируемых и развиваемых с точки зрения гу-
манно-личностной педагогики и психологии струк-
тур личности. 

Сформированность культуры самостоятель-
ной работы определяется возможностью личности 
осуществлять процессы самоопределения, самосо-
вершенствования, саморазвития, самореализации, 
социализации, адаптации и прочих процессов и фе-
номенологических аспектов социально-педагогиче-
ского и психолого-педагогического взаимодействия, 
где моделирование уже играет роль не только сред-
ства самоутверждения, самореализации, социа-
лизации, а также механизма, связующего кладезь 
социокультурного опыта с системой социально-пе-
дагогического и психолого-педагогического взаимо-
действия в микро-, мезо-, макро-, мега- и мульти-
масштабах. 

Из данной типологии очевидна модель сформи-
рованности культуры самостоятельной работы об-
учающегося/школьника (рис. 1), фасилитирующая 
понимание многоуровневости процесса становле-
ния и развития личности в микро-, мезо-, макро- и ме-
гасредах, предопределяющих поиск и нахождение, 
реализацию и реконструкцию моделей социализа-
ции и самореализации. 

В реализации феноменологической модели фор-
мирования культуры самостоятельной работы обуча-
ющегося немаловажен процесс выявления и реали-
зации системы принципов, методов, форм, средств, 
условий и технологий педагогического взаимодей-
ствия, а также педагогических условий формирова-
ния культуры самостоятельной работы обучающихся. 
Данная модель (рис. 2) является аналитико-синтети-
ческим новообразованием работ [4–6]. 

В оценке сформированности культуры самостоя-
тельной работы необходимо учитывать три фактора:

1) наследственность и врожденные качества лично-
сти с индивидуально-типологическими особенностями; 

2) возможности и нормы социальной среды, пре-
допределившие появление, становление, формиро-
вание и развитие личности; 

3) роль и место педагогической практики педаго-
гов и родителей в реализации условий формирования 
культуры самостоятельной работы обучающихся. 

Первое направление мы сформируем в совокуп-
ности возможностей личностного критерия сфор-
мированности культуры самостоятельной работы 
обучающегося. Здесь имеется в виду, что генетиче-
ские особенности позволяют одному получать боль-
шие результаты на поле самообучения и самооб-
разования, нежели другому, из-за уровня здоровья, 
половой принадлежности, способностей, склонно-
стей, предпочтений и пр. 

Второе направление можно сформулировать в со-
циальном критерии исследования уровня сформи-
рованности культуры самостоятельной работы 
обучающегося. Здесь имеется в виду, что общество 
ставит цели и создает условия для реализации дан-
ных целей и зачастую совокупность достижений 
обучающегося зависит от общественных норм и укла-
дов жизни. Так, в советской школе ориентиры были 
определены на среднего ученика, т.е. был учтен 
факт, что все процессы и явления в педагогической 
и психологической практиках распределены нор-
мально (М. А. Данилов, В. И. Журавлев и другие), 
т.е. справедлив закон нормального распределения 
или распределения Гаусса. 
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Затем наша система образования как-то отошла 
от этого правила из-за низкого уровня математиче-
ского знания, а в частности, математической стати-
стики, и стала изобретать деформированное подобие 
инновационного решения своих несостоятельных 
средств и методов, дезадаптирующих подрастающее 
поколение в образовательном пространстве. 

Одним из таких средств является тестовая система 
контроля знаний, не способствующая планомерному 
переходу от репродуктивных методов и форм обуче-
ния к продуктивным. Это тормозит развитие и общества, 
и отношений, и качества жизнедеятельности, и сохране-
ние ценностей и святынь культуры. Причем против 
нее выступают родители, педагоги, администрация 
школ, но только не те, кто могут изменить ход собы-
тий реформ в нашей системе образования. 

Третьим направлением у нас будет педагоги-
ческий или профессионально-педагогический кри-
терий исследования уровня сформированности 
культуры самостоятельной работы обучающего-
ся. Здесь имеется в виду, что педагог или родитель 
поставлены в условия неустанного поиска создания 
и реализации условий формирования культуры са-
мостоятельной работы обучающегося, т.к. именно 
в структуре ее феноменологических возможностей 
у обучающегося имеет место быть благодаря мето-
ду прививок и других методов развития творческих 
способностей личности своеобразный потенциал, 
фасилитирующий достижение вершин сотрудниче-
ства, сотворчества и саморазвития, социализации, 
самосовершенствования. В данном критерии будет 

учитываться тот факт, что педагогическая практика 
предопределяет получение более качественного ре-
зультата формирования культуры самостоятельной 
работы обучающегося. 

Своеобразное поле саморазвития, социализа-
ции и самореализации обучающегося в деятельности 
и общении на различных уровнях рассмотрения 
данного феномена или явления обеспечивает прак-
тика моделирования портфолио. Всевозможные до-
стижения обучающегося могут представлять труд 
педагогической практики и системной мотивации 
достижений результатов в достаточно высоком 
уровне притязаний личности, включенной в не-
устанный процесс смены ролей, отношений, моде-
лей социализации, саморазвития, самореализации, 
где роль среды и поля профессионалов и педагогов 
недооценить невозможно. Это положение выте-

 
 

Объектный уровень сформированности 
КСР обучающегося/школьника 

Индивидуальный уровень сформированности 
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Субъектный уровень сформированности 
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Рис. 1. Модель сформированности культуры 
самостоятельной работы (КСР) обучающегося (школьника)

 
 

 

Внутришкольная модель формирования  
культуры самостоятельной работы обучающегося 

 
Цель: формирование культуры самостоятельной работы обучающегося средней общеобразовательной школы, 
фасилитирующей включение личности в систему полисубъектных отношений, процессы социализации и 
самореализации, опосредованные особенностями саморазвития и самореализации, системно и адекватно 
корректируемые педагогами и родителями.  
 

Специфика общешкольной деятельности педагогов и учителей по формированию  
культуры самостоятельной работы обучающегося средней общеобразовательной школы:  

| 
Принципы формирования культуры самостоятельной работы обучающегося  

 
1) учет специфики отношения обучающегося в системе представления данных по нормальному распределению и трех 
факторов, предопределяющих формирование данного феномена:  

 наследственность и врожденные качества личности с индивидуально-типологическими особенностями;  
 возможности и нормы социальной среды, предопределившие появление, становление, формирование и 

развитие личности;  
 роль и место педагогической практики педагогов и родителей в реализации условий формирования культуры 

самостоятельной работы обучающихся. 
2) научность и эзотеричность педагогического воздействия, предопределяющего результат сформированности культуры 
самостоятельной работы обучающегося/школьника. 
3) значимость и состоятельность идей педагога и родителей в жизни обучающегося/школьника как эталонов и примеров 
в рассмотрении моделей социализации, саморазвития и самореализации. 
4) дихотомическое, ситуативное сочетания традиционного и инновационного в выборе форм, методов, средств, продуктов 
самореализации, саморазвития и социализации в микро-, мезо-, макро- и мегамасштабах. 
5) гуманизм и эстетизация всей жизни обучающегося в структуре претворения различных моделей социализации и 
самореализации (спорт, наука, искусство и др.).  
 

Формы формирования культуры самостоятельной работы обучающегося  
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Методы формирования культуры самостоятельной работы обучающегося  

 
Средства формирования культуры самостоятельной работы обучающегося  

 
Технологии формирования культуры самостоятельной работы обучающегося  

 
Технология диагностики сформированности культуры самостоятельной работы  

 
Критерии исследования сформированности культуры самостоятельной работы обучающегося 

  |   |    | 
личностный  социальный  педагогический или профессионально-педагогический 

 

Рис. 2. Модель формирования 
культуры самостоятельной работы обучающихся (школьников)
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кает из работ Л. С. Выготского, А. Я. Данилюка, 
А. А. Деркача, В. Н. Дружинина, И. А. Зимней, 
И. Ю. Кулагиной, А. Н. Леонтьева, А. К. Марковой, 
В. Д. Менделевича, А. В. Мудрика, С. Л. Рубинштей-
на, Д. И. Фельдштейна, Л. Ф. Фридмана и других. 

В рамках данных критериев можно определить 
показатели сформированности культуры самосто-
ятельной работы обучающегося: репродуктивность 
(низкий уровень) и продуктивность (достаточный 
уровень) или же репродуктивность (объектный уро-
вень сформированности культуры самостоятельной 
работы) и продуктивность (индивидуальный, субъ-
ектный и личностный уровни сформированности 
культуры самостоятельной работы). 

Качественные преобразования модели социали-
зации, саморазвития и самореализации в микро-, 
мезо-, макро- и мегасредах обеспечивают сохране-
ние уровня здоровья, создание условий не только 
для потребления материальных и моральных благ, 
но и для их производства, что немаловажно в со-
временном социокультурном пространстве [1–7]. 

Кроме того, взаимосвязь школьной и внешколь-
ной практик обеспечивают более гибкое формиро-
вание моделей самореализации, саморазвития и социали-
зации, в структуре которых хорошо прослеживается 
процесс формирования культуры самостоятельной 
работы обучающегося или школьника. 

Микроуровень (уровень формирования культуры 
самостоятельной работы обучающегося на одном 
предмете в одном классе):

— соблюдение принципов формирования культуры 
самостоятельной работы обучающихся/школьников;

— соблюдение правил поведения в классе;
— использование разнообразных форм и мето-

дов самовыражения;
— активное участи в жизни класса;
— моделирование портфолио на микроуровне.
Мезоуровень (уровень формирования культуры са-

мостоятельной работы обучающегося внутри школы, 
ее требований и условий самореализации и взаимо-
действия):

— соблюдение принципов формирования культуры 
самостоятельной работы обучающихся/школьников; 

— соблюдение устава школы, ее правил и спец-
ифики взаимоотношений;

— участие в различных формах культуры само-
стоятельной работы по предметно сообразно воз-
расту и развитию;

— моделирование портфолио на мезоуровне.
Макроуровень (уровень формирования культуры 

самостоятельной работы обучающегося, выходя-
щий за пределы общеобразовательной школы):

— соблюдение принципов формирования культуры 
самостоятельной работы обучающихся/школьников; 

— выступление на различного рода формах со-
стязаний и соревнований, иллюстрирующих уро-
вень саморазвития и самореализации в спорте, ис-
кусстве, науке, культуре и пр.; 

— моделирование портфолио на макроуровне. 
Определение трехуровневой структуры фор-

мирования культуры самостоятельной работы об-
учающихся/школьников в микро-, мезо- и ма-
кроуровневой системе отображения результатов 
сформированности культуры самостоятельной ра-
боты обучающихся/школьников обусловлена тем 
фактом, что модель формирования культуры са-
мостоятельной работы обучающегося/школьника 
также рассматривается в трехуровневом масштабе: 
предмет, школа, внешкольные отношения, т.е. уч-
тена специфика построения модели формирования 

культуры самостоятельной работы обучающихся/
школьников в следующих направлениях: внутри-
школьная модель формирования культуры само-
стоятельной работы обучающихся; попредметная 
модель формирования культуры самостоятельной 
работы обучающихся; межшкольная, межсубъект-
ная модель образовательных коммуникаций и свя-
зей, фасилитирующая формирование культуры са-
мостоятельной работы обучающихся. 
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УДК 373+316 И. Г. ШПАКИНА

Омский государственный 
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им. П. А. Столыпина

ВОПРОСЫ СТАНОВЛЕНИЯ 
КОМПЕТЕНТНОСТИ 
ЛИЧНОЙ БЕЗОПАСНОСТИ 
ОБУЧАЮЩИХСЯ В СОВРЕМЕННОМ
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ УЧРЕЖДЕНИИ
В статье описаны ход и результаты сравнительно-педагогического исследова-
ния становления одной из важнейших компетентностей человека в современ-
ном обществе — компетентности личной безопасности в средних школах двух 
стран — России и Израиля, предложены критерии оценки сформированности 
этой компетентности. Исследование проведено в рамках параметрического 
подхода.

Ключевые слова: ключевые компетентности, компетентность личной безопас-
ности, психологическая безопасность учащегося.

Значение безопасности как глобальной цен-
ности человечества постоянно возрастает, что об-
условлено социально-экономическими условиями 
жизни, возрастающими информационно-психоло-
гическими нагрузками на каждого человека, состоя-
нием окружающей среды и т.д. По мнению ученых 
(Д. Л. и Д. Х. Медоуз, И. Райндерс, Дж. Форрестер 
и др.), проблема безопасности жизнедеятельности 
возникла в связи с ростом мощности преобразова-
ния человеком окружающей среды и достижением 
масштабами этих преобразований пределов роста. 
Обеспечение безопасности человека становится 
стратегией обеспечения качества жизни в обще-
стве, при этом становление безопасности личности 
школьника занимает особое место. 

Растущая интернационализация экономики, на-
уки и культуры обусловливает важность изучения 
мирового опыта в разных сферах жизни и научного 
знания. Сегодня общепризнаны актуальность срав-
нительных педагогических исследований, их содей-
ствие демократизации общества и диалогу культур. 
По определению И. Р. Луговской, сравнительное 
исследование — это сравнение систем образова-
ния (или их компонентов)  различных стран по-
средством специальных методов в целях выявления 
тождеств и различий, их причин, состояния и тенден-
ций развития, объективной оценки возможности 
использования имеющегося положительного опыта 
при решении проблем образования собственной 
страны [1]. 

Сравнительно-педагогические исследования за-
рубежных образовательных систем применительно 
к российским школам пока достаточно новы и уже 
поэтому актуальны. Очевидно, что без эффектив-
ного функционирования системы образования ни 
одной стране не удастся удержать свои позиции на 
мировом рынке и сохранить достойное место в ми-
ровой экономике.

Комбинирование качественных и количествен-
ных методов исследования в совокупности с исто-
рическими и сравнительно-культурными исследова-

ниями в образовательной политике, теории и практике 
является наиболее адекватным подходом для изуче-
ния образования в процессе глобализации [2].

Для сравнения становления компетентности 
личной безопасности обучающихся средних школ  
странами исследования стали Россия и Израиль.  
Одним из оснований выбора объекта исследова-
ния явилась практика становления компетентности 
личной безопасности у обучающихся в государстве, 
которое постоянно находится в условиях внешней 
угрозы своей безопасности.

Интерес российских педагогов к израильской 
системе среднего образования обоснован опытом 
этой страны в воспитании личности, умеющей обе-
спечивать физическую и психологическую безопас-
ность свою и окружающих людей — т.е. опытом 
становления компетентности личной безопасности 
обучающихся школ. На этом основании проведе-
ние сравнительно-педагогических исследований, 
позволяющих выявить составляющие одной из са-
мых успешных в мире практик, нам представлялось 
весьма своевременным. Нами также учитывалось, 
что выбранные страны  находятся в похожих гео-
политических условиях: имея полиэтничный состав 
населения, обе страны стремятся к взаимопонима-
нию народов, толерантности и обеспечению безо-
пасности, в том числе через становление у молодых 
граждан компетентности личной безопасности. 

Анализ документов об образовании России и  Из-
раиля указывает на наличие в их системах среднего 
образования тенденции к изменению и обновле-
нию, а также тенденции  к использованию зарубеж-
ного опыта. Главная идея обновления образования 
в них состоит в том, что образование должно стать 
более индивидуализированным, функциональным 
и эффективным, способствующим максимальному 
раскрытию внутреннего потенциала каждого уче-
ника, обеспечению его физической и психологиче-
ской безопасности. 

Задачей современной российской школы Закон 
«Об образовании в РФ» считает возрастание ее со-
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циальной ориентированности, обеспечивающей 
интеграцию обучающихся в процесс освоения без-
опасных способов жизнедеятельности [3]. Россий-
ский федеральный государственный образователь-
ный стандарт среди основных задач средней школы 
обозначает «формирование модели безопасного по-
ведения учащегося в условиях повседневной жиз-
ни, в опасных, чрезвычайных ситуациях;  воспитание 
у него психологической культуры и компетентности 
для обеспечения эффективного и безопасного вза-
имодействия в социуме; установки на сохранение 
и укрепление здоровья, навыков здорового и без-
опасного образа жизни» [4]. 

Современные образовательные результаты школь-
ника связаны с наличием у него системы сформиро-
ванных универсальных учебных действий (ключевых 
компетентностей), среди которых жизненно важной 
является компетентность его личной безопасности, 
поскольку она обеспечивает выживание человека 
в условиях нестабильной ситуации и происходящих 
социально-политических изменений в мире. 

Сравнительное исследование опыта и результа-
тов становления компетентности личной безопас-
ности учащихся израильских и российских школ 
не являлось ранее предметом отдельного изучения, 
хотя представляет большой интерес для специали-
стов. Под компетентностью личной безопасности 
школьника мы понимали интегративное качество 
личности, характеризующееся ее потребностью в пси-
хологической безопасности; знаниями о безопасном 
поведении и условиях его проявления; устойчиво-
стью усилий по оказанию поддержки и помощи 
Другому; наличием навыков рефлексии; ответствен-
ностью за безопасность Свою и Другого; умением 
предвидеть потенциально опасную для человека 
или группы людей ситуацию; использованием без-
опасных моделей поведения в опасных ситуациях; 
безопасным типом поведения в обществе.

Практика показала, что результатом становления 
компетентности личной безопасности школьника 
является возникновение у него новых интегратив-
ных качеств, характеризующихся наличием знаний 
о физической и психологической безопасности лич-
ности и способах ее достижения; умений в ситу-
ациях опасности принимать нестандартные реше-
ния, обеспечивающие наилучший из возможных 
результат для себя и окружающих людей; навыков 
принятия на себя ответственности за выбранные 
решения; владением приемами достижения своих 
решений с оптимальными затратами имеющихся 
ресурсов. 

Результаты нашего исследования показали, что 
среднее образование в России и Израиле характе-
ризуется общим и особенным в целевых установках 
и тенденциях  становления компетентности лич-
ной безопасности школьников. Общие тенденции 
связаны с осознанием актуальности становления 
у школьников ключевой компетентности личной 
безопасности, что обусловлено повышенной вос-
требованностью обществом социальной, психологи-
ческой и физической защищенности в условиях из-
менений, происходящих в мире; пониманием связи 
понятий защищенности и безопасности, необходи-
мых для развития личности.

Особенные тенденции связаны с динамикой со-
циальных процессов, происходящих в системах об-
разования двух стран: в России — с утверждением 
новых идей и ценностей гражданского общества, 
требующих формирования социально активной, 
творческой и обладающей компетентностью без-

опасности личности школьника; с усилением прак-
тической, жизненной направленности образования 
при сохранении его фундаментальности; в Израиле — 
с наличием единых критериев компетентности лич-
ной безопасности на всех ступенях школьного об-
разования; обеспечением независимого и гласного 
государственно-общественного контроля достигну-
тых результатов; со становлением у детей потребно-
сти в психологической безопасности, толерантности, 
с умением безопасно вести себя в экстремальных 
условиях.

Нами также установлено, что педагогические 
условия и образовательные технологии, обеспечи-
вающие становление компетентности личной без-
опасности  обучающихся в средних школах России
и Израиля, имеют общие и особенные черты. Об-
щим в педагогических условиях школ двух стран 
являются разработанность на законодательном 
уровне требований к обеспечению компетентности 
личной безопасности учащихся; подготовка и повы-
шение квалификации руководителей школ и учите-
лей в системе дополнительного профессионального 
образования к становлению компетентности лич-
ной безопасности школьников; осознание педаго-
гами роли пространственно-предметной среды для 
становления компетентности личной безопасности 
учащихся и ее обеспечение: разработка локальных 
актов школ, включающих вопросы безопасности 
личности учащихся; включение вопросов становле-
ния компетентности личной безопасности школь-
ников в договоры с родителями о предоставлении 
образовательных услуг; разработка моделей пове-
дения учащихся в стандартных и экстремальных 
ситуациях; наличие в школах должности педагога-
психолога и создание необходимых материальных 
условий для его работы; обеспечение в ходе образо-
вательного процесса педагогической поддержки 
и помощи школьнику.

Особенным в педагогических условиях станов-
ления компетентности личной безопасности школь-
ников России является обеспечение в образова-
тельном процессе индивидуального эмоционального 
контакта учителя и ученика; включение в исследу-
емый процесс профориентационной составляющей, 
содействующей психологической безопасности 
личности ребенка; преимущественное становление 
компетентности личной безопасности учащихся  
во внеурочной деятельности; предопределенность 
модели поведения школьника в экстремальной си-
туации ролью педагога и его ответственностью. 

Особенным в педагогических условиях станов-
ления компетентности личной безопасности школь-
ников Израиля  является постоянный диалог школы 
и общества в обеспечении психологической и фи-
зической составляющих безопасности личности 
школьника; информатизация процесса становления 
компетентности личной безопасности учащихся в уроч-
ной и внеурочной деятельности; наличие необходи-
мой пространственно-предметной среды и оказание 
ступенчатой педагогической поддержки и помощи 
школьнику; широкое привлечение сверстников ре-
бенка к становлению компетентности его личной 
безопасности; обеспечение высокой практической 
направленности процесса становления компетент-
ности личной безопасности учащегося; разрабо-
танность индивидуальных моделей поведения всех 
участников образовательного процесса в экстре-
мальных ситуациях различного характера.

Установлено, что общим для педагогических тех-
нологий среднего общего образования двух стран 
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является использование  ненасильственных спо-
собов взаимодействия, «технологий недопущения 
войны», а также нацеленность образовательного 
процесса на открытость, диалог, защищенность, то-
лерантность, заинтересованность в общем успехе. 

Особенностью израильских образовательных 
технологий становления компетентности личной 
безопасности учащихся является использование пе-
дагогами актерских и режиссерских методов, вклю-
чающих школьника в психодраму и выявляющих 
его индивидуальный личностный потенциал, на базе 
которого определяется и реализуется маршрут ста-
новления компетентности его личной безопасности. 

Проведенное в рамках сравнительно-педагоги-
ческого подхода  исследование позволило выявить 
общие тенденции и особенности, противоречия 
в развитии систем образования в России и Израиле, 
определить механизмы их обновления, установить 
факторы влияния на развитие; отобрать наиболее 
успешный опыт становления ключевых компетент-
ностей учащихся, а также осуществить его транс-
формацию и освоение в практике. 

Характерной особенностью исследования яви-
лось то, что в России большинство научных источ-
ников посвящено вопросам становления и форми-
рования компетентности физической безопасности 
обучающихся, воспитанию личности безопасного 
типа поведения, воспитанию культуры безопасно-
сти и др. Аспектам же обеспечения психологиче-
ской безопасности личности отведен существенно 
меньший объем исследований.

Методом сравнения доказано наличие общего 
и особенного в системах образования двух стран, 
установлена общность целей становления компе-
тентности личной безопасности школьников, уста-
новлены особенные пути достижения этих целей, 
вскрыты внутренние закономерности этих процес-
сов и отобраны предложения для совершенствова-
ния российского опыта. 

В исследовании применялось открытое аноним-
ное анкетирование учителей израильских и россий-
ских школ. Анализ анкет показал, что значимость 
и задачи становления компетентности личной без-
опасности у школьников двух стран их наставника-
ми понимаются в целом одинаково, разница состо-
ит лишь в том, что израильские коллеги ведущую 
задачу становления компетентности личной без-
опасности школьников усматривают в подготовлен-
ности обучающихся к распознаванию потенциально 
опасных ситуаций,  принятию оперативных и нестан-
дартных решений по снижению рисков, спасению 
себя и окружающих от внешних, в основном поли-
тических врагов и террористов. 

Российские же учителя указали, что их задачами 
является становление навыка безопасных и ответ-
ственных действий школьников не только в усло-
виях внешней политической угрозы, но, в первую 
очередь, в условиях чрезвычайных ситуаций, ката-
строф и, к сожалению, бытовой преступности.

Анкеты учителей двух стран показали, что ста-
новление компетентности личной безопасности 
школьников может эффективно осуществляться 
только с помощью современных, практико-ориен-
тированных, инновационных технологий обучения, 
когда каждый ребенок понимает и принимает ту 
или иную задачу обучения. Современные техноло-
гии обучения, даже имея разные названия в педаго-
гике каждой страны, по своей сути одинаковы. 

При анализе материалов СМИ о среднем об-
разовании двух стран типичным явился высокий 

уровень требовательности общества к результа-
там деятельности средних школ. Наряду с этим  из-
раильские СМИ постоянно обсуждают результаты 
участия гражданского общества в образовательном 
процессе. На этом основании был сделан вы-
вод об ином отношении общественного сознания 
к израильской школе в сравнении с российской — 
за результаты деятельности школы ответственно 
все израильское общество, а школа воспринимается 
лишь частью этого общества.

В проведенном исследовании использовались клас-
сические качественные  методы: скрытое выборочное 
наблюдение, беседа, различные виды интервью. Так, 
проведены наблюдения в «полевых условиях» за хо-
дом образовательного процесса в каждой из выбран-
ных школ двух стран (в первой и второй половинах 
учебного  дня) — при проведении уроков, на переме-
нах, во время дополнительных занятий и праздников. 
По нашей просьбе в российских школах были про-
ведены тренировочные эвакуации по различным 
видам учебных «чрезвычайных ситуаций». 

Несмотря на то, что во время учебной «тревоги» 
российские школьники быстро, организованно, 
со знанием дела участвовали в эвакуациях из зданий 
школ, соблюдая установленный временной норма-
тив, тем не менее, во всех школах эта деятельность 
носила, скорее, характер игры, забавлявшей школь-
ников всех возрастов и их наставников, чем позво-
ляла анализировать допущенные просчеты и искать 
пути их устранения. Кроме того, обучавшиеся в дан-
ных школах дети-инвалиды, по нашим наблюдениям, 
не были во время условных «чрезвычайных ситуа-
ций» окружены повышенным вниманием ни свер-
стников, ни их наставников. 

Характерно, что во всех обследованных россий-
ских школах сигналы учебной тревоги и алгоритмы 
действий участников разработаны и осуществля-
лись только во время уроков — необходимость ор-
ганизованно действовать на переменах вела и учи-
телей, и учащихся к замешательству.

Во время посещения одной из иерусалимских 
гимназий представился случай наблюдать действия 
персонала и учащихся в связи с объявлением обще-
городской чрезвычайной ситуации, связанной с обна-
ружением бесхозного предмета в здании централь-
ного автовокзала города (гимназия расположена 
вблизи этого транспортного узла). 

В этой гимназии объявленная угроза чрезвычай-
ной ситуации незамедлительно вызвала четкие дей-
ствия всего персонала: по школьному радио прозву-
чало обращение директора; старшеклассники-юноши 
немедленно направились в 1–5 классы для помощи 
учителям в эвакуации детей; медицинский работ-
ник гимназии совместно с закрепленными ранее 
девушками-старшеклассницами направились в два 
класса, где обучались дети-инвалиды, для помощи 
им в подготовке и осуществлении эвакуации; дру-
гие старшеклассницы приступили к помощи учи-
телям в совершении звонков родителям учащихся 
младших классов после эвакуации из здания гимна-
зии о том, что их дети в безопасности; заместитель 
директора по хозчасти поддерживал постоянную 
связь с городским штабом по чрезвычайным ситуа-
циям в ожидании дальнейших команд и т.д. 

Описанная картина, по словам директора гим-
назии, типична для подобных случаев и ни в коем 
случае не носит развлекательного характера — на-
против, лишь подчеркивает важность для каждого 
гражданина Израиля постоянного высокого уровня 
бдительности и ответственности друг за друга.



О
М

С
К

И
Й

 Н
А

У
Ч

Н
Ы

Й
 ВЕС

ТН
И

К
 №

 3 (129) 2014
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

135

В ходе свободного интервью с учителями одной 
из омских школ была высказана мысль, что вопросу 
участия всех учителей и представителей окружаю-
щего школу сообщества в становлении компетент-
ности личной безопасности школьника до настоя-
щего интервью не придавалось такой значимости 
в работе педагогического коллектива, а молодые учи-
теля вообще были убеждены, что данный вид дея-
тельности — исключительно задача учителя пред-
мета «Основы безопасности жизнедеятельности». 
Информация о проведении такой работы в школах 
Израиля вызвала интерес и продолжение разговора 
среди учителей.

Одним из этапов сравнительного исследования 
было выделение ведущих параметров сравнения. 
В рамках компетентностного подхода установлены 
качественные и количественные  характеристики, 
оценка которых позволяет дать, по возможности, 
полную и объективную характеристику компе-
тентности личной безопасности учащегося школы. 
В контексте параметрического подхода качествен-
ной характеристикой компетентности личной без-
опасности школьника выступила совокупность 
характеристик: потребность  личности в психологи-
ческой безопасности; знания о безопасном поведе-
нии и условиях его проявления; умения предвидеть 
потенциально опасную для человека или группы 
людей ситуацию; умения предотвратить ситуацию 
опасности; наличие у него навыков рефлексии; 
устойчивость усилий по оказанию поддержки и по-
мощи Другому; ответственность за  безопасность 
Свою и Другого; использование безопасных паттер-
нов поведения в опасных ситуациях; наличие у учаще-
гося безопасного типа поведения в обществе.

Заключительным этапом сравнительного ис-
следования становления компетентности личной 
безопасности школьников России и Израиля яви-
лось выявление лучшей (из изученного) практики 
в этом направлении в израильских средних школах 
и разработка пакета предложений по становлению 
компетентности личной безопасности школьников 
в России. При этом  исследователю надлежит осоз-
навать, что «лучшая практика» — есть лучшая из 
сравниваемых по тому или иному направлению, это 
способ что-либо делать, приводящий к достижению 
цели в определенной области деятельности.

На завершающем этапе исследования был раз-
работан пакет предложений по эффективному 
становлению компетентности личной безопасно-
сти школьников России как одной из важнейших 
для человека.

При проведении сравнительного исследования 
было понятно, что адаптация его результатов — до-
статочно трудный процесс, ведь сравнение — это 
не копирование чужого опыта. В этом случае важ-
ной является правильная оценка того, насколько 
применимы «заимствованные» идеи и технологии 
в новых условиях. Поэтому найденные решения 
требуют корректировки с учетом развития всей 
отрасли в целом. 

В России традиционно большая роль в становле-
нии компетентности личной безопасности школьни-
ков отводится внеурочной работе, которую органи-
зуют классные руководители, ориентируясь на свое 
понимание значимости этого направления, умения 

и творческое отношение к делу. Поскольку единых 
критериев сформированности данной компетентно-
сти в российской школе нет, то результаты работы 
в различных учреждениях неизбежно разнятся.

В ходе сравнительного исследования изучалась 
также оценка компетентности личной безопасности 
школьников двух стран. Вводимые в российских 
школах федеральные государственные образова-
тельные стандарты указывают, что «результатом 
их внедрения в полном объеме должно стать соз-
дание комфортной развивающей образовательной 
среды, гарантирующей охрану и укрепление физи-
ческого, психологического, духовного и социально-
го здоровья обучающихся». При этом документы 
не содержат перечня показателей комфортной 
развивающей образовательной среды, что позво-
лило бы судить об эффективности проведенной 
работы.

Проведенное исследование показало, что станов-
ление любой ключевой компетентности школьника 
происходит только через комплекс практических 
упражнений, проводимых в урочной и внеурочной 
деятельности, предполагающих творческий подход 
учителя к подбору заданий для становления этой 
компетентности, увязку с жизнью и интересами 
ребенка, его насущными потребностями, психо-
логическими и физиологическими особенностями 
возраста, его актуальными умениями, но при этом 
раздвигающих рамки имеющихся у ребенка зна-
ний, умений, навыков, стереотипов и мотивов его 
поведения. При этом опыт других стан, имеющих 
общие с отечественной системой образования це-
левые установки и располагающих в этом смысле 
«лучшей практикой», может существенно облегчить 
и обогатить практику работы российских педагогов.
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УДК 379.08 О. А. ПРИХОДЬКО
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университет им. Ф. М. Достоевского

ВОСПИТАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОСНОВ
ЛИЧНОСТИ В ПРОЦЕССЕ 
ФОРМИРОВАНИЯ 
СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ СРЕДЫ РЕГИОНА
В работе описаны современные подходы к становлению ценностных качеств 
и нравственных приоритетов, которые лежат в основе принципов воспитания 
личности в процессе формирования социокультурной среды региона. Фор-
мулируются задачи, направленные на формирование человека одаренного, 
способного к продуктивной творческой деятельности, на формирование че-
ловека как достойного представителя региона. Выделены вопросы компетент-
ности личности в современном обществе. А также обозначены характеристи-
ки ценностно-ориентирующей деятельности социокультурных учреждений, 
имеющих опыт внедрения новых форм организации культурно-образователь-
ной деятельности подрастающего поколения.

Ключевые слова: воспитание личности, социокультурная среда, компетентно-
сти человека, развитие одаренности, творческий потенциал, интеграция обра-
зовательной и культурной сфер, дополнительное образование.

В современных условиях большую актуальность 
приобретает формирование ценностных мировоз-
зренческих основ подрастающего поколения. Не-
прерывное развитие и воспитание личности в те-
чение всей жизни является фактором развития 
общества. Предоставление возможностей человеку 
постоянно развиваться и образовываться вне за-
висимости от возраста способствует гармонизации 
общественных отношений.

В связи с этим возрастает необходимость разра-
ботки и реализации новых подходов к становлению 
нравственных приоритетов, которые лежат в осно-
ве принципов воспитания личности. 

В процессе формирования социокультурной среды 
региона решаются задачи, направленные на реализа-
цию программ развития ценностных качеств лично-
сти, формирующих человека, способного к продук-
тивной творческой деятельности в различных сферах, 
на формирование человека как достойного представи-
теля региона, умелого хранителя, пользователя и соз-
дателя его культурных ценностей и традиций.

Каждый человек самостоятельно выбирает жиз-
ненную позицию, принимая ответственность за сде-
ланный выбор; способность к самоопределению 
становится важнейшим качеством личности. Необхо-
димость гармонизации ценностных отношений и при-
оритет личностного самоопределения привели к вы-
страиванию системы аксиологического воспитания. 
Центральная проблема такого воспитания — фор-
мирование ценностных ориентаций личности.

Воспитание личности предполагает освоение 
ребенком своих прав и обязанностей по отноше-
нию к самому себе, своей семье, родному краю, 
Отечеству, планете Земля. Это вопросы не только 
философские, педагогические, экономические, 
но и, прежде всего, социокультурные. 

Воспитание человека — явление социальной 
жизни и, одновременно, явление культуры, так как 
воспроизводит, передает, фиксирует и развивает её. 

По мнению профессора Е. В. Бондаревской: 
цель воспитания — воспитание человека культуры, 
а основная задача — создание культурной среды 
развития личности ребенка [1]. 

В. А. Караковский считает, что содержание вос-
питания определяют общечеловеческие ценности, 
в том числе культура. 

Н. Е. Щуркова в содержании воспитания выде-
ляет человека как носителя культуры. Моральная 
составляющая цели воспитания: человек есть су-
щество моральное, обладающее способностью быть 
нравственным. Формирование образа жизни, до-
стойной Человека [2, с. 39–51].

Системность воспитания задается целью. Цель 
воспитания — развитие личности. 

Социокультурная среда, играет ключевую роль 
в целенаправленном формировании ценностных 
ориентаций, норм, установок личности; в форми-
ровании национальной идентичности; в успешной 
социализации подрастающего поколения. 

Развитие региона напрямую зависит от его внут-
реннего потенциала, а внутренний потенциал на-
прямую зависит от молодежи. Следовательно, 
формирование ценностных ориентаций молодого 
поколения — одна из главных стратегических госу-
дарственных задач. В этом смысле молодежь — га-
рант обеспечения развития государства. 

Именно молодежи подсилу сделать страну по-
настоящему успешной и конкурентоспособной, 
но, она, в свою очередь, нуждается в создании 
здоровой социокультурной среды. 

В деятельности социокультурных учреждений 
региона делается акцент не только на развлечение 
и организацию досуга детей, а, в первую очередь, 
на гражданско-патриотическое воспитание, пропа-
ганду здорового образа жизни, формирование цен-
ностных ориентиров и нравственных идеалов, где 
каждый ребенок становится участником культурно-
го процесса.
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Ценностно-ориентирующие виды деятельности 
в контексте саморазвития личности, способной 
продуктивно реализовывать себя в современных 
условиях, ведут к становлению модели воспитания, 
ориентированного на ценности, определяющие ка-
чество его жизнедеятельности в быстро меняющем-
ся социуме.

Социокультурная среда ставит ребенка в усло-
вия, когда он сам начинает действовать творчески, 
используя выбираемые им ценности, нормы, знания 
и образы. В связи с этим важное значение приоб-
ретают вопросы компетентности, которые широко 
обсуждаются на мировом уровне. Международная 
комиссия по образованию пришла к выводу, что 
будущий прогресс человечества в современных 
условиях будет зависеть не столько от экономиче-
ского роста, сколько от уровня развития личности. 
Рассмотрев перспективы развития образования 
в XXI веке, ЮНЕСКО поставлен вопрос о переходе 
от классического понятия «человеческие ресурсы» 
к созданию концепции «компетентности человека», 
которая предполагает максимальный и всесторон-
ний учет интересов человека: овладение не толь-
ко профессиональной компетентностью, но и зна-
ниями, умениями и навыками, необходимыми для 
конкурентоспособности на рынках труда, развития 
культуры, охраны и улучшения здоровья, защиты 
окружающей среды [3, с. 56–59].

В различных исследованиях компетентность ха-
рактеризуется следующими качествами:

—  представлением о смысле работы;
—  культурным уровнем;
—  познавательными и эвристическими способ-

ностями;
—  информационной грамотностью;
—  развитием деловых и межличностных отно-

шений;
—  самосовершенствованием своих возможно-

стей и способностей.
Компетентность предполагает не столько объем 

знаний и опыта, сколько умение актуализировать 
накопленные знания и умения и в нужный момент 
использовать их в процессе реализации своих про-
фессиональных функций [4]. 

Компетентность формируется на основе созда-
ния собственного практического опыта и его тща-
тельного анализа [5, с. 45–49].

В нашем исследовании компетентность пред-
полагает раскрытие личностных качеств человека, 
которые состоят из когнитивной, мотивационной 
и операционально-технологической составляющей, 
а также этической, социальной и поведенческой 
функции.

Соответственно, актуальные проблемы развития 
компетентности личности в современном обществе 
связаны с задачами воспитания, которые заключа-
ют в себе: 

—  приобщение молодого поколения к ценно-
стям культуры, духовности и нравственности;

—  создание условий для развития ребенка как 
субъекта культуры и собственного жизнетворче-
ства;

—  оказание помощи ребенку в развитии творче-
ского потенциала, склонностей, способностей и жиз-
ненном самоопределении;

—  социальную защиту и охрану детства, жизни 
и здоровья детей и среды обитания.

Научное знание о воспитании требует переос-
мысления с позиций нынешних жизненных реалий, 
тенденций общественного и социокультурного раз-

вития, особенностей современных детей и выделе-
ния новых акцентов в воспитании. Прежде всего, 
обновления содержания воспитания и его техноло-
гий. Перехода с традиционного «мероприятийного» 
подхода в воспитании на проблемный, что созвучно 
компетентностному подходу.

Приоритетными должны стать технологии, кото-
рые позволяют обогащать опыт созидательной жиз-
ни молодых людей по решению значимых для них 
личных и общественных проблем, — технологии, 
которые позволяют им увидеть, осмыслить про-
блему, захотеть ее решать, научиться ставить цели 
и планировать свою деятельность, анализировать, 
оценивать ее, выражать свое отношение к произо-
шедшему — самосовершенствоваться. 

Подрастающее поколение необходимо учить 
творческой деятельности по схеме «ищу – и на-
хожу», «думаю — и узнаю», «пробую — и делаю».

Проблема развития интеллектуальных и творче-
ских способностей ребенка связана с задачей соз-
дания условий, обеспечивающих выявление и раз-
витие одаренных детей. 

Одаренность — это системное, развивающееся 
в течение жизни качество психики, которое опре-
деляет возможность достижения человеком более 
высоких, незаурядных результатов в одном или не-
скольких видах деятельности по сравнению с дру-
гими людьми [6]. 

На сегодняшний день большинство психологов 
признает, что уровень, качественное своеобразие 
и характер развития одаренности — это всегда ре-
зультат сложного взаимодействия наследственности 
(природных задатков) и социокультурной среды, 
опосредованной деятельностью ребенка (игровой, 
учебной, трудовой). Здесь необходимо добавить 
творческую деятельность.

Можно отметить положительную динамику 
включения творческого потенциала одаренных 
детей в социокультурную среду нашего региона. 
Практически все общественные социально-значи-
мые проекты проводятся с участием одаренных де-
тей. Большое количество юных омичей принимают 
участие и становятся победителями олимпиад, на-
учно-практических конференций, творческих кон-
курсов, фестивалей, спортивных соревнований ре-
гионального, межрегионального, всероссийского 
и международного уровней.

Социокультурная среда Омского региона фор-
мируется с учетом воспитания ценностных качеств 
личности, развития интеллектуальных и творческих 
способностей юных омичей. Примером тому явля-
ется деятельность учреждений социокультурной 
сферы.

К 100-летию со дня рождения народного худож-
ника РСФСР А. Н. Либерова состоялась передвиж-
ная выставка «Наследие Либерова глазами детей», 
по итогам которой был выпущен каталог детских 
работ.

В целях поддержки и дальнейшего творческого 
развития юных в рамках проекта «Новые имена» — 
регионам России» проведены мастер-классы с учас-
тием профессоров Московской консерватории 
им. П. И. Чайковского, а также президента Между-
народного благотворительного общественного фон-
да «Новые имена» Дениса Мацуева. В результате 
участия в мастер-классах были открыты новые име-
на талантливых детей Омского региона.

Летом 2012 года в г. Суздале состоялась XX лет-
няя творческая школа межрегионального благотвори-
тельного общественного фонда «Новые имена», в ко-
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торой приняли участие, пройдя конкурсный отбор, 
и ребята Омской области.

Начал свою работу фестиваль-конкурс «Музы-
кальная провинция», который вошел в перечень ре-
гиональных конкурсов приоритетного националь-
ного проекта «Образование». 

Не первый год в Омской области проводится 
Межрегиональный (открытый) конкурс юных ис-
полнителей имени В. Я. Шебалина. Конкурс прохо-
дит в двух номинациях: «фортепиано» и «духовые 
и ударные инструменты». 

В 2012 году впервые состоялся проект «Пере-
движная Московская академия искусств в Омске» 
организованный совместно с Фондом социально-
культурных инициатив, президентом которого явля-
ется Светлана Медведева. В рамках проекта прошли 
мастер-классы известных деятелей культуры и препо-
давателей ведущих вузов России для учащихся обра-
зовательных учреждений в сфере культуры по различ-
ным специальностям: акварель, аккордеон, гитара, 
академический вокал. 

В целях выявления и всесторонней поддержки 
одаренных детей и творческой молодежи открыт 
областной конкурс детского творчества «Утренняя 
звезда Омска».

Команда талантливой молодежи приняла уча-
стие в ХI молодежных Дельфийских играх России 
в г. Москве, а также в VII открытых молодежных 
Дельфийских играх государств-участников СНГ 
«Энергия молодых» в г. Астане.

Творческая группа школьников Омской обла-
сти, занимающихся в фольклорных коллективах, 
приняла участие в XII Всероссийском фестивале-
конкурсе национальных культур «Моя Федерация» 
в ФГБОУ ВДЦ «Океан» (г. Владивосток). 

В целях реализации творческих способностей 
детей налажены творческие связи с Международ-
ной детской художественной галереей в Москве.

С 2005 года в городе Омске реализуется программа 
Intel «Путь к успеху», международная программа, 
которая является частью глобального проекта ком-
пании Intel «Инновации в образовании» и базиру-
ется на идеях современного образования (сотруд-
ничества, критического мышления, грамотности 
в сфере информационных технологий). 

В результате остается стабильным число ода-
ренных детей, удостоенных почетных наград раз-
личного уровня. В 2011 году десяти обучающимся 
города Омска присуждены премии Президента Рос-
сийской Федерации; всего с 2006 года 96 омских 
школьников удостоены данной премии. В течение 
пяти последних лет 509 обучающихся получили де-
нежное поощрение Губернатора Омской области. 

Создана электронная база данных «Одаренные дети».
Общая численность детей в возрасте от 5 до 18 лет, 

занимающихся в учреждениях дополнительного об-
разования различной ведомственной принадлежно-
сти, составляет 154 806 человек. Кроме того, 78 тысяч 
детей осваивают программы дополнительного обра-
зования в кружках общеобразовательных учрежде-
ний, что составляет около 60% от общей численно-
сти детей этого возраста.

Самыми популярными в учреждениях дополни-
тельного образования являются детские спортив-
ные объединения, в которых занимаются более 41% 
от общего числа обучающихся, а также объедине-
ния художественного творчества (27%).

В Федеральном государственном бюджетном 
образовательном учреждении среднего професси-
онального образования «Омское государственное 

училище (техникум) олимпийского резерва» обуча-
ется 111 юных талантливых спортсменов, которые 
составляют резерв сборной команды России. Меж-
ду Минспортом и перспективными спортсменами 
ежегодно заключаются договоры о сотрудничестве 
для достижения высоких результатов российского 
и международного уровня. За высокие спортивные 
достижения на международном уровне юные спорт-
смены получают спортивные звания и материаль-
ное вознаграждение.

Ежегодно вручается спортивная премия Губер-
натора Омской области «Доблесть» в номинации 
«Олимпийская надежда».

В БУК г. Омска «Омская филармония» суще-
ствует особое подразделение — Детская филармо-
ния, которая дает возможность юным музыкантам 
проявить себя, выступая на концертных площад-
ках региона, а также воспитывает свою публику, 
подготавливая ее к большому искусству с малых 
лет. «Омская филармония» является организато-
ром V Межрегионального фестиваля-конкурса рус-
ской песни имени Е. В. Калугиной, целью которо-
го является сохранение и развитие музыкального 
наследия Сибири, расширение культурных связей 
и выявление талантливой молодежи Омской об-
ласти. Совместно с Международыным благотвори-
тельным фондом Владимира Спивакова налажен 
«Музыкальный мост «Москва — Омск». В рамках 
этого проекта на сцене Концертного зала состоялся 
концерт стипендиатов Международного благотво-
рительного фонда Владимира Спивакова с Омским 
академическим симфоническим оркестром под 
управлением художественного руководителя и глав-
ного дирижера Дмитрия Васильева.

В рамках IX областного фестиваля националь-
ных культур «Единение» состоялся IV Региональ-
ный конкурс «Жас дарын — Молодые таланты», 
XII Региональный конкурс детского казахского 
творчества «Анши балапан — Поющий птенец». 
Совместно с Омской митрополией Русской Право-
славной Церкви прошел IV областной детский пра-
вославный фестиваль «Преображение». В рамках 
фестиваля проведены: творческий конкурс «Право-
славная планета» и выставка-конкурс декоративно-
прикладного и художественного творчества «Красо-
та Божьего мира». 

Все более востребованными становятся есте-
ственнонаучная, социально-педагогическая и куль-
турологическая направленность дополнительного 
образования, реализуются новые направления в тех-
ническом творчестве (робототехника, историческая 
реконструкция), в эколого-биологических и турист-
ско-краеведческих объединениях возрастает инте-
рес детей к проектной, поисковой деятельности [7].

В Омском регионе продолжается работа по обе-
спечению условий, способствующих поиску и под-
держке одаренных детей, раскрытию их потенциаль-
ных возможностей в рамках реализации Концепции 
общенациональной системы выявления и развития 
молодых талантов. 

Дополнительное образование в системе форми-
рования социокультурной среды способствует мно-
гогранному развитию личности, раскрытию ее спо-
собностей, ранней профориентации. Дети имеют 
возможность выбирать то, что близко их природе, 
что отвечает их потребностям, удовлетворяет инте-
ресы. Дополнительное образование помогает ран-
нему самоопределению, дает возможность ребенку 
полноценно прожить детство, реализуя себя, решая 
социально значимые задачи. 
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В регионе происходит активная интеграция об-
разовательной и культурной сфер, которая является 
важнейшим механизмом воспитания и становления 
гармонично развитой личности. 
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СУБЪЕКТ-ОБЪЕКТНОЕ 
ПОЗИЦИОНИРОВАНИЕ 
СТУДЕНТА ВУЗА В ПРОЦЕССЕ 
РАЗВИВАЮЩЕГО ПОНИМАНИЯ
Периодизация и детализация субъект-объектного позиционирования студента 
вуза в процессе профессионального становления предполагает корреляцию 
динамических черт личности и культурных единиц, находящих отражение в ди-
дактических артефактах, социально ориентированных трансформациях. 
Ключевые слова: объективизация, персоноакция, позиционирование, социаль-
но ориентированная трансформация.

Развивающемуся российскому обществу необхо-
димы предприимчивые, образованные люди, которые 
могут самостоятельно принимать решения в ситуации 
выбора, прогнозируя их возможные последствия, 
способные к сотрудничеству, обладающие набором 
общекультурных и профессиональных  компетен-
ций. Задача подготовки профессионала, для которого 
переход от функционально-ролевой позиции к экзи-
стенциальной в сфере деятельности приобретает 
все более значимый характер. За счет изменений 
в структуре и содержании профессиональное об-
разование будет более полно учитывать интересы, 
склонности и способности студентов в соответствии 
с их намерениями в продолжении образования, а об-
разовательное учреждение становится открытым 
пространством для молодых людей в приобретении 
субъектного опыта, связанного с активным освое-
нием социальных отношений [1].

Парадигма «субъект-субъектности» в настоящее 
время имеет многовариантный, обширный харак-
тер исследований на методологическом и методиче-

ском уровне, но ее технологизация оставляет поле 
для познания и продуктивных  дискуссий. Зачастую 
за декларативностью и формализацией обозначен-
ного подхода в системе высшего профессиональ-
ного образования, в этом контексте нечетко про-
сматривается позиция студента из-за симулятивной 
обратной связи или ее ангажированной селекции. 
Диалоговые коммуникации ограничиваются инфор-
мативным и интерактивным позиционированием, 
хотя для изучения режима субъект-субъектности 
основную роль играет перцепция. Восприятие за-
пускает интрапсихический маятник объект-субъ-
ектности индивидуума. Субъектность требует обя-
зательного условия — свободы выбора. Занятие 
объектной позиции должно быть непринужденным, 
основанным на глубоком познавательном интере-
се. Для исследования феномена нужна технологи-
ческая пролонгация исследования взаимодействия 
студент — преподаватель: интеракция — транзак-
ция — персоноакция. Выход на обмен личност-
ным содержанием позволяет диагностировать 
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целеполагание и перцептивные характеристики. 
Правомерность тематического выделения субъ-

ект-объектного позиционирования объясняется ла-
тентностью этого процесса, его психологической 
дуалистичностью. Структурирование динамической 
композиции профессиональных отношений пред-
полагает установление функциональных связей 
между личностными компонентами сторон и пред-
метно-детализированными, отвечающими установ-
ленным нормативным образцам. 

Желание студента войти в профессиональное 
сообщество, через взаимодействие с его значимыми 
представителями, на начальном этапе определяется 
импринтингом — запечатлением учебного дебюта, 
который предположительно должен перейти в про-
цесс импрессии — периодических  впечатлений, 
образующий экран будущей профессии. На этом 
этапе возникает противоречие между экспектак-
циями (ожиданиями) студентов и формой, иногда 
и содержанием, профессиональной подготовки, 
развивается сенсорная депривация.

Природа этого противоречия состоит в погружении 
в линейную систему, континуум последовательных 
шагов, который на уровне сознания не увязывается 
с идеальной и прагматической профессиональной 
моделью. Творчески ориентированный студент по-
старается мыслить не линейно, у него развита жаж-
да субъектности, а ему зачастую дают готовый ва-
риант, где практически нет выбора, т.е. происходит 
принудительная объективация. Нет вызова иници-
ирующего положительный эмоциональный отклик 
и одновременно  состояние гетеростаза. Для это-
го нужны постоянные колебания — флуктуации, 
а это характерно для неравновесных, нелинейных 
систем. Именно в синергетическом поле продуктив-
но рассмотрение психолого-педагогического ритма 
субъект-объектности.

Создать необходимый инструментарий предпо-
лагается, взяв за основу теорию и практику Рай-
монда Кэттелла, который кроме темпераментальных 
черт выделил также  мотивационные динамические 
черты, отражающие развитие личности. Для опи-
сания мотивации, то есть динамики личности, ис-
пользуются три основных понятия: аттитюды, эрги 
и семы. 

Аттитюд — это специфический  образ действий, 
который человек реализует или хочет реализовать  
в конкретной ситуации. 

Эрг определяется как врождённая психофизи-
ческая диспозиция, позволяющая своему носителю 
овладевать реактивностью (внимание, распознавание) 
по отношению к определённым классам объектов с 
большей готовностью, чем к другим, пережить в их 
отношении специфическую эмоцию, начать линию 
действий, которые с большей полнотой  воплощают 
определённую  целенаправленную активность, чем 
любая другая. Помимо врождённых динамических 
черт каждый индивид обладает большим количе-
ством приобретенных, усвоенных в культурной 
среде. 

Семы, то есть выученные или приобретенные 
динамические черты, — третий компонент теории 
мотивации Кэттелла.  Семы (социально сформиро-
ванные проводящие структуры эргов) берут свою 

энергию из эргов и придают аттитюдам некоторую 
организацию и стабильность [2].

Профессиональное взаимодействие имеет ярко 
выраженный культурный контекст в образователь-
ном процессе, поэтому есть необходимость при-
влечь научный материал, определяющий элементы 
культуры [3].  Он структурирован в меметике —
подходе к эволюционным моделям передачи инфор-
мации, который основывается на концепции мемов, 
рассматривающей идеи как единицы культурной 
информации, распространяемые между людьми по-
средством научения. 

Для анализа психолого-педагогического взаимо-
действия в образовательном процессе предлагается 
синтезировать семы (черты личности) и мемы (еди-
ницы культуры), дав новообразованию наименова-
ние соты (социально-ориентированные трансфор-
мации). Данный инструментарий позволит измерить 
субъект-объектные колебания маятника отношений 
преподаватель-студент, что позволит верифициро-
вать состояние дидактической среды. Трансформа-
ции, т.е. переходы к предлагаемым профессиональ-
ным моделям предполагают их интернализацию 
субъектом-адресатом. А это возможно только при 
наличии свободного позиционного ритма.

Соты, как строительный материал будущего про-
фессионального статуса студента, позволят переме-
щаться в культурном, образовательном пространстве 
от идеи к идее, от теории к теории с транспарентно-
стью восприятия субъекта.

Понимание есть индивидуальная реализация по-
знавательных возможностей студента, определяе-
мых уровнем наличного знания. Понимание связы-
вает воедино познание и общение, образуя важное 
звено регуляции социального поведения. Разви-
вающее понимание выходит за рамки бытийного. 
Преодоление уровня функционирования — это от-
крытие жизненной перспективы, в том числе 
профессиональной. Объектная позиция студен-
та способствует созданию когнитивной карты, 
а субъектная — формирует понятийный аппарат. 
Это условие конструирования компетентностей, 
критериальность которых возможна на основе со-
циально ориентированных трансформаций.
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