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Представлен анализ научных подходов к организации экспертной деятель-
ности в российской системе образования. Изучены характеристики основ-
ных направлений психолого-педагогической экспертизы: экспертиза обра-
зовательной среды, образовательных технологий, комфортности и безо-
пасности образовательной среды, профессиональной деятельности педа-
гогических работников, инновационных процессов, качества образователь-
ных услуг, программ и учебных пособий. Полученные данные показывают, 
что существует множество разнообразных трактовок целей и задач экс-
пертной деятельности в сфере образования. Можно утверждать, что отсут-
ствует единый научный подход к организации психолого-педагогической 
экспертизы. Результаты проведенного исследования открывают перспек-
тивы для разработки модели (концепции) психолого-педагогической экс-
пертизы в системе образования.

Ключевые слова: экспертиза в образовании, психолого-педагогическая 
экспертиза, модель (концепция) психолого-педагогической экспертизы.

Психолого-педагогическая 
экспертиза в системе 
образования: основные 
направления и подходы

В связи с распространением и востре-
бованностью научной и практической пси-
хологии в различных областях обществен-
ной жизни (культурной, социальной, эконо-
мической, политической и т. д.) все больше 
внимания в научной литературе в последние 
годы уделяется вопросам экспертной дея-
тельности психолога. Понятие «экспертиза» 
широко применяется в различных отраслях 

научного и практического знания и не имеет 
единой трактовки. Как указывают Д.А. Леон-
тьев и Г.В. Иванченко, в общем виде экспер-
тиза – форма человеческой деятельности, 
применяемая к решению различных задач, 
способ анализа причинно-следственных 
связей по отношению к тому, что уже про-
изошло, или тому, что еще может произой-
ти [10].

ПСИХОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ
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 Психологическая экспертиза возникла 
на стыке юриспруденции и психологии, но 
в настоящее время значительно расширил-
ся предмет, формы и направления данного 
вида деятельности специалистов [20]. Вме-
сте с тем стоит отметить, что наиболее разра-
ботанной моделью экспертной деятельности 
остается концепция судебно-психологической 
экспертизы, включающая организационно-
правовые, теоретические, методологические 
и этические основы данного направления экс-
пертизы [24].

Экспертная деятельность в сфере образо-
вания является одной из форм сопровожде-
ния, способствующая реализации психолого-
педагогических условий ФГОС общего обра-
зования. Перед образовательными организа-
циями, реализующими программы основного 
и дополнительного общего образования, сто-
ит задача организации и проведения данного 
вида экспертизы [16; 17; 18].

Проведенный в 2016 г. анализ норма-
тивных правовых актов и других докумен-
тов, регламентирующих деятельность специ-
алистов системы образования РФ (Умняшо-
ва И.Б., Егоров И.А.), показал, что в россий-
ском законодательстве употребляются раз-
личные виды экспертиз: психологическая экс-
пертиза, социально-психологическая экспер-
тиза, педагогическая экспертиза. При этом в 
нормативной документации отсутствует еди-
ное четкое определение понятия «психолого-
педагогическая экспертиза» [28].

В научной литературе под психолого-
педагогической экспертизой, осуществляе-
мой в системе образования, понимается вид 
комплексной гуманитарной экспертизы, на-
правленный на изучение влияния процессов, 
происходящих в системе образования, на 
участников этого образовательного процес-
са и влияния участников на эти процессы [27]. 
Психолого-педагогическая экспертиза вклю-
чает широкий спектр методов анализа объ-
ектов, значимых в социальной и педагогиче-
ской практике (экспертная оценка учебников 
и учебных пособий, художественных произве-
дений, игр и игрушек, образовательной сре-
ды, инновационной деятельности, безопас-
ности образовательного пространства, мето-
дического обеспечения и т. д.), по определе-

нию их педагогической ценности и соответ-
ствия психологическим требованиям, зако-
нам и закономерностям, включая выявление 
психологических закономерностей обучения 
и воспитания ребенка, возникновения педа-
гогической запущенности, интеллектуально-
го развития ребенка, возможностей родите-
лей (одного или обоих) по воспитанию и обу-
чению ребенка и др. [20, с. 156].

Психолого-педагогическая экспертиза 
проводится с участием специалистов – экс-
пертов, обладающих специальными познани-
ями в области экспертизы. Выбор форм и ме-
тодов экспертизы определяется специалиста-
ми в зависимости от целей и задач эксперти-
зы [27].

Анализ научной литературы позволил нам 
выделить следующие направления эксперт-
ной деятельности в области образования: 

– экспертиза образовательной среды;
– экспертиза образовательных (педагоги-

ческих) технологий;
– экспертиза комфортности и безопасно-

сти образовательной среды;
– экспертиза профессиональной де-

ятельности педагогов, общественно-
профессиональная система оценки и серти-
фикации квалификаций;

– экспертиза инновационных процессов;
– экспертиза качества образовательных 

услуг;
– экспертиза образовательных программ 

и учебных пособий.
Рассмотрим каждое направление экспер-

тизы в системе образовании подробнее. 

I. Экспертиза образовательной среды 

В психолого-педагогической литературе 
[14; 25; 31] описано пять основных моделей 
образовательной среды:

1)	 эколого-личностная модель (Яс- 
вин В.А.);

2)	 коммуникативно-ориентированная мо-
дель (Рубцов В.В.);

3)	 антрополого-психологическая модель 
(Слободчиков В.И.); 

4)	 психодидактическая модель (Лебеде-
ва В.П., Орлов В.А., Ясвин В.А. и др.);

5)	 экопсихологическая модель (Па- 
нов В.И.). 



7

Umnyashova I. B .Psychological and Pedagogical Expertisein Education: Main Areas and Approaches.
Psychological Science and Education, 2017, vol. 22, no. 3

Авторы каждой модели дают собственное 
определение образовательной среды и выде-
ляют критерии для экспертной оценки этой 
среды. Обобщенный анализ экспертных под-
ходов моделей образовательной среды по-
зволил выделить основные параметры оцен-
ки образовательной среды:

– пространственно-предметный компо-
нент – анализ архитектурных возможностей 
образовательной среды;

– психодидактический компонент – содер-
жание и методы обучения, обусловленные 
психологическими целями построения обра-
зовательного процесса, психологическая ор-
ганизация передачи знаний;

– направленность образовательной орга-
низации, отраженная в ее миссии и структуре 
ее деятельности;

– психологическая атмосфера в образо-
вательной организации, в том числе характер 
взаимоотношений всех субъектов образова-
тельного процесса (учащихся, педагогов, ро-
дителей (законных представителей), админи-
страторов, социальных партнеров образова-
тельной организации);

– ресурсы образовательной организации 
(кадровые, материально-технические, финан-
совые), способствующие развитию данной 
образовательной организации (анализ про-
граммы развития). 

В данном виде экспертизы могут прини-
мать участие как педагоги, так и педагоги-
психологи (психологи образования). Каждый 
специалист оценивает компоненты образова-
тельной среды с точки зрения научных пред-
ставлений, принятых в профессиональном со-
обществе, представителями которых являют-
ся специалисты-эксперты.

II. Экспертиза образовательных 
 (педагогических) технологий

Педагогическая технология – это набор 
операций по конструированию, формирова-
нию и контролю знаний, умений и навыков и 
отношений к поставленным целям [7, с. 150]. 
Описание процесса экспертизы образова-
тельных технологий представлено в трудах 
В.А. Гуружапова, где основной акцент сделан 
на экспертизе как оценке качества учебного 
процесса (1996) и анализе условий обучения 

и воспитания (1999). В середине 90-х гг. ХХ в. 
практика развивающего обучения (система 
Эльконина–Давыдова) только становилась 
«заметным явлением» в системе образова-
ния. Сейчас, спустя 20 лет, система развива-
ющего обучения – явление не только замет-
ное, но и нормативно закрепленное в Феде-
ральном государственном образовательном 
стандарте общего образования [16; 17; 18]. 
Поэтому экспертиза образовательных (педа-
гогических) технологий сегодня по-прежнему 
актуальна и значима. 

Экспертиза как форма оценки качества 
учебного процесса в практике развивающего 
обучения (Гуружапов В.А., 1996) предполага-
ет объективную характеристику учебного про-
цесса на основе всестороннего анализа раз-
умного объема материала и минимума тре-
бований к качеству преподавания предметов 
развивающего обучения (РО). Как и в 1996 г., 
современные учителя нуждаются в консульта-
тивной и методической поддержке со сторо-
ны экспертов по вопросам реализации и со-
вершенствования практики РО в конкретном 
классе или школе. Экспертиза учебного про-
цесса должна осуществляться специалиста-
ми (экспертами-методистами), которые име-
ют расширенное представление о практике 
реализации РО; эксперты должны познако-
миться с профессиональной деятельностью 
учителя и ее результатами до начала проце-
дуры экспертизы и установить с ним довери-
тельные отношения; экспертиза должна быть 
всесторонней, предмет экспертизы – соответ-
ствие учебно-воспитательного процесса на 
уроках по конкретному предмету минимуму 
требований к качеству внедрения РО в прак-
тику, а не оценка квалификации учителя [3]. 

Экспертиза как форма психологического 
анализа условий обучения и воспитания (Гу-
ружапов В.А., 1999) рассматривается автором 
как деятельность по оценке образовательных 
технологий на основе анализа методов их 
проектирования и условий распространения 
в практике. Под образовательной технологи-
ей (ОТ) понимается вся совокупность мето-
дов обучения, позволяющая при выполнении 
определенных условий достичь заданного об-
разовательного эффекта [2, с. 6]. В.А.  Гуру-
жапов выделяет семь ключевых понятий, ис-
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пользуемых при анализе (экспертизе) ОТ: со-
циальная (социокультурная) ситуация разви-
тия ребенка; образовательная идея; образо-
вательный миф; позиция субъекта образова-
ния; возможные ресурсы образования; вос-
производство образовательных услуг; обра-
зовательная перспектива [2, с. 4–5]. Предме-
том экспертизы могут выступать следующие 
аспекты ОТ:

–  соответствие декларируемых целей ре-
альному содержанию обучения;

–  степень реализации научно-методиче-
ских принципов обучения в конкретной мето-
дике;

–  возможности использования техноло-
гии для обучения детей конкретного возраста 
и конкретного уровня предварительной под-
готовки в учебном заведении определенного 
типа;

–  затраты (финансовые, организацион-
ные, материально-технические, временные) 
на внедрение технологии в конкретном учеб-
ном заведении [2, с. 6]. В данном виде экс-
пертизы наиболее востребовано участие 
опытных педагогов, реализующих на практи-
ке принципы развивающего обучения; имен-
но такие специалисты способны оказать эф-
фективную консультативную и методическую 
поддержку педагогам, применяющим в сво-
ей профессиональной деятельности принци-
пы РО.

Педагог-психолог (психолог образова-
ния) может выступать в роли эксперта в дру-
гом виде экспертной деятельности, направ-
ленной на анализ технологии обучения, 
– психолого-педагогическом анализе урока. 
Данный вид экспертизы описан в концепции 
коммуникативно-ориентированной модели 
образовательной среды (Рубцов В.В. и др.). В 
фокусе внимания экспертизы, с точки зрения 
авторов данной модели, находится наличие в 
образовательной среде условий для станов-
ления и проявления самостоятельности уча-
щегося в любых видах деятельности, т. е. для 
становления ученика как субъекта деятельно-
сти (В.В. Рубцов, 2002). Одно из средств соз-
дания развивающей среды урока – учебная 
коммуникация: обмен действиями между учи-
телем и/или общающимися на основе учеб-
ного (предметного) содержания (В.В. Рубцов, 

2010). Экспертиза развивающей среды уро-
ка проводится с помощью технологии оценки 
учебной коммуникации на основе схемы ана-
лиза урока (И.М. Улановская, Н.И. Поливано-
ва, И.В. Ривина) [25]. Цель данного вида экс-
пертизы – анализ учебной коммуникации как 
средства, с помощью которого учитель дости-
гает развивающего эффекта. Эксперимен-
тальным материалом является бланк схемы 
анализа урока, содержащий основные сто-
роны учебного взаимодействия: предметно-
содержательную, организационную, личност-
ную. Во время проведения экспертизы каж-
дый параметр фиксируется в соответствии с 
его появлением в определенный момент вре-
мени урока. Анализ проводится по двум на-
правлениям: количественному (подсчет коли-
чества меток на бланке и сопоставление по-
лученных чисел с ожидаемыми учителем в 
зависимости от цели урока) и качественному 
(анализ характера учебной коммуникации во 
время урока).

Хочется особо отметить ресурсы данной 
экспертной технологии, которые заключают-
ся в создании ситуаций, в которых учитель, 
участвующий в этой процедуре, имеет воз-
можность:

–  рефлексировать по поводу своих про-
фессиональных действий по созданию разви-
вающей среды на уроке;

–  уточнить собственный репертуар 
психолого-педагогических умений;

–  провести анализ используемых профес-
сиональных возможностей и более эффек-
тивно распределить их в процессе планиро-
вания следующих уроков;

–  совместно с педагогом-психологом 
спроектировать развивающую среду урока 
с учетом возрастных и индивидуальных осо-
бенностей обучающихся и др.

III. Экспертиза комфортности и 
 безопасности образовательной среды

Рабочей группой под руководством И.А. 
Баевой и Е.Б. Лактионовой разработана кон-
цептуальная модель психологической экспер-
тизы образовательной среды, включающая 
в себя методологические основы, принципы, 
цели, функции, содержание, объект, предмет, 
критериальные показатели, характеристи-
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ки экспертов, методы, диагностические ме-
тодики, формы представления результатов. 
Данный вид экспертизы строится на принци-
пах комплексной гуманитарной экспертизы и 
является необходимым условием для полно-
ценного личностного развития всех субъек-
тов образовательного процесса (Баева И.А., 
Лактионова Е.Б., 2013). Предметом высту-
пают субъективные (психологические) усло-
вия и предпосылки для личностного развития 
участников образовательного процесса. Ав-
торы подхода вводят понятие «социальная си-
туация развития в образовательной организа-
ции», характеризующее отношение индивида 
с образовательной средой, выступающей для 
него в качестве условия и фактора развития 
[1, с. 7]. 

Авторы подхода вслед за В.А. Ясвиным, 
В.В. Рубцовым, В.И. Пановым и другими ис-
следователями рассматривают образова-
тельную среду как многоуровневое взаимо-
действие между субъектами образователь-
ной среды. Такой подход позволяет опреде-
лить качество психических явлений, кото-
рые опосредуются этим взаимодействием, 
и оценить психологическое качество обра-
зовательной среды, которая будет либо спо-
собствовать позитивному развитию личности 
своих субъектов, либо порождать деформа-
ции, отклонения или препятствия на пути ре-
ализации их личностного потенциала. Психо-
логическое качество образовательной сре-
ды определяется прежде всего через систему 
отношений ее субъектов и является важным 
фактором развития личности. Важнейшими 
психологическими характеристиками обра-
зовательной среды являются комфортность и 
безопасность [1, с. 7]. К основным принципам 
психологической экспертизы образователь-
ной среды авторы подхода относят принци-
пы событийной общности, субъектности, диа-
логичности, гуманитарной сообразности, пси-
хологической культуры и безопасности, поли-
субъектности [1, с. 8–9]. 

В процессе апробации модели экспертизы 
комфортности и безопасности образователь-
ной среды было установлено, что существуют 
множественные взаимосвязи между показа-
телями структурных компонентов образова-
тельной среды. Наиболее значимыми (систе-

мообразующими) являются показатели, отра-
жающие качество процессов взаимодействия 
и характер взаимоотношений субъектов обра-
зовательного процесса. Также выявлено на-
личие тесной взаимосвязи психологической 
комфортности образовательной среды и по-
казателей организационно-управленческого 
компонента образовательной среды. По ре-
зультатам анализа выделено четыре факто-
ра: организационная стратегия школы, пони-
мание возможностей и ресурсов среды, ста-
бильность образовательной среды и эмоцио-
нальный комфорт [1, с. 9]. 

Данный вид экспертизы относится к ком-
плексной, поэтому в экспертной деятельно-
сти могут принимать участие и педагоги, и 
педагоги-психологи (психологи образования). 
С нашей точки зрения, доминирующая роль в 
данном процессе отводится психологам, так 
как интерпретация данных по большинству 
мониторинговых параметров требует специ-
альных знаний и компетенций в области раз-
личных отраслей психологии (возрастной, пе-
дагогической, социальной). 

IV. Экспертиза профессиональной  
деятельности педагогов

С точки зрения Р.В. Овчаровой, авто-
ра многочисленных работ, посвященных ор-
ганизации деятельности психологической 
службы в системе образования, психолого-
педагогическая экспертиза – это процесс 
экспертного анализа и оценочных сужде-
ний о профессиональной компетентности 
педагога и рефлексии им собственной дея-
тельности, общения с позиций результатив-
ности. Данный вид экспертизы не являет-
ся самоцелью, а служит условием для даль-
нейшего личностного роста педагога, его 
профессионального самосовершенствова-
ния и может выступать фактором повыше-
ния профессиональной компетентности пе-
дагога, если наряду с диагностической вы-
полняет позитивно-стимулирующую, про-
гностическую и конструктивную функции. 
Психолого-педагогическая экспертиза рас-
сматривается в данном подходе как процесс, 
процедура, способ, метод и результат оцени-
вания профессионально-педагогической дея-
тельности [13]. 
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Как считает Р.В. Овчарова, психолог при-
нимает участие в процедуре экспертизы на 
всем ее протяжении. Его функции заключают-
ся в диагностике личности педагога (личност-
ные качества, структура интеллекта и способ-
ностей, типы поведенческих реакций, умение 
самомобилизации и саморегуляции, мотивы 
и ценностные ориентации), его профессио-
нальной деятельности (мотивы обучения, пси-
хологические центрации педагогической де-
ятельности, стиль педагогического общения, 
уровень коммуникативных и организаторских 
способностей); анализе педагогической де-
ятельности по результативно-личностному 
аспекту, конкретных форм работы с детьми 
(психологический анализ урока, воспитатель-
ного занятия) и обратной связи (психологиче-
ский анализ отношений «педагог–ребенок», 
личности и деятельности педагога глазами 

ребенка) [13]. 
Автору настоящего исследования не 

близка данная позиция. Мы считаем, что 
психолог не может и не должен принимать 
участие в такого рода экспертизе, так как это 
противоречит этическим принципам службы 
практической психологии образования [30]. 
Мы считаем, что эксперт-психолог может при-
нимать участие в оценке психологической 
компетентности педагогических работников в 
процедуре аттестации педагогов, анализируя 
уровень психологических знаний аттестуемо-
го, а также частоту и эффективность приме-
нения знания различных отраслей психологии 
(возрастной, социальной, педагогической и 
т. д.) в процессе своей профессиональной де-
ятельности. Также стоит отметить, что совре-
менные подходы к аттестации педагогических 
работников обозначают данный процесс как 
процедуру проверки соответствия уровня зна-
ний, умений и навыков, результатов деятель-
ности работника, а также его профессиональ-
но важных качеств требованиям, предъявля-
емым к какой-либо должности [4, с. 5]. Такая 
процедура не предполагает оценку личност-
ных качеств и когнитивных способностей пе-
дагогических работников. 

Содержание материалов, представлен-
ных педагогическими работниками на раз-
личные конкурсы профессионального ма-
стерства, также можно отнести к эксперти-

зе профессиональной деятельности педаго-
гических работников. Конкурсы, проводимые 
в профессиональном сообществе, направле-
ны на обобщение передового опыта в сфе-
ре образования и позволяют участникам зна-
чительно повысить уровень своей професси-
ональной компетентности. В настоящее вре-
мя в РФ существует огромное количество 
профессиональных конкурсов, проводимых 
как на уровне образовательной организации, 
так и на муниципальном, региональном и фе-
деральном уровнях. Предметом психолого-
педагогической экспертизы в различных кон-
курсах выступают:

– профессиональные достижения педаго-
гических работников (как личные, так и педа-
гогических коллективов);

– авторские разработки (программы, ме-
тодические пособия и т.  д.), имеющие опыт 
успешной апробации в сфере образования;

– творческие работы педагогических ра-
ботников (эссе, художественные произведе-
ния и т. д.).

В работе жюри профессиональных кон-
курсов принимают участие и педагоги, и 
педагоги-психологи образовательных органи-
заций, а также представители научного про-
фессионального сообщества (преподаватели 
и руководители вузов и НИИ), представители 
работодателей (управленцы системы образо-
вания), представители родительской обще-
ственности (главных партнеров системы об-
разования), а в ряде конкурсов – представи-
тели обучающихся (например, конкурс «Учи-
тель года России»).

Автор данного исследования с 2003 г. при-
нимает участие в работе жюри конкурсов про-
фессионального мастерства различной на-
правленности и на собственном опыте убеди-
лась, что экспертиза профессиональной дея-
тельности и/или продуктов данной деятельно-
сти, проводимая экспертным профессиональ-
ным и общественным сообществами, способ-
ствует повышению профессиональной компе-
тентности всех участников конкурсного дви-
жения (и конкурсантов, и членов жюри), а так-
же развитию более объективных представле-
ний о целях, задачах, ресурсах и рисках, су-
ществующих в современной системе образо-
вания.
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V. Экспертиза инновационных процессов

В научной литературе инновация рассма-
тривается как целенаправленное изменение, 
вносящее в среду новые стабильные элемен-
ты (новшества), вызывающие переход си-
стемы из одного состояния в другое. Основ-
ные признаки инновационных процессов: ка-
чественные изменения в целях, содержании, 
ценностях, деятельности и мышлении участ-
ников процессов, наличие определенного 
проекта или плана реализации изменений в 
данных условиях [5, с. 284–286]. 

Инновационный процесс предполагает 
четыре фазы. Жизненный цикл инновации 
включает возникновение (зарождение), осво-
ение (внедрение), распространение (диффу-
зия) и институализацию (завершение). Каж-
дая из них предполагает определенные орга-
низационные действия и промежуточный ре-
зультат, а вместе они обеспечивают качество 
инновации в целом. Экспертиза инновацион-
ных процессов может проводиться на каждом 
этапе как анализ проекта инновации, хода ре-
ализации и результатов инновации [5, с. 290, 
300–301]. 

Не менее важным видом экспертизы явля-
ется экспертно-консультативное сопровожде-
ние школ, функционирующих в режиме инно-
вационного развития. С.Н. Рыбинская (2009) 
описывает психолого-социальную технологию 
такого вида консультирования, включающую в 
себя функции, содержание, механизмы и эта-
пы консалтинга школьных организаций, пла-
нирующих и/или реализующих инновацион-
ные проекты. Консультирование в области ор-
ганизационного развития автор рассматрива-
ет как направление менеджмент-консалтинга 
(консультирование по вопросам управления), 
в основе которого лежит методология гумани-
тарной экспертизы. Содержание экспертно-
консультативного сопровождения инноваци-
онного развития образовательной организа-
ции заключается в обеспечении согласован-
ности между их образовательными, органи-
зационными и социальными подсистемами, а 
также обеспечении соответствия каждой под-
системы заявленной миссии школы [23]. 

С точки зрения Г.А. Мкртычяна (2002), 
психолого-педагогическая экспертиза инно-

вационных процессов является одним из ви-
дов профессиональной деятельности практи-
ческого психолога образования. Г.А. Мкрты-
чян определяет психолого-педагогическую 
экспертизу как междисциплинарный метод 
специальной психодиагностики в сфере об-
разования, предназначенной для изучения и 
поддержки явлений и процессов инновацион-
ного образования с целью выявления в них 
психологической целесообразности и потен-
циала развития. К частным видам экспертизы 
в образовании автор относит экспертизу ре-
зультатов опытно-экспериментальной рабо-
ты и применение метода групповых эксперт-
ных оценок в ходе аттестации педагогиче-
ских работников. Психолого-педагогическая 
экспертиза включает в себя следующие вза-
имосвязанные компоненты: информационно-
аналитический, рефлексивный, прогностиче-
ский и коммуникативный, причем ведущим 
является рефлексивный компонент. Для уча-
стия в экспертной деятельности специалист 
(педагог-психолог) должен пройти профес-
сиональную подготовку в рамках повыше-
ния квалификации и профессиональной пе-
реподготовки практических психологов об-
разования. Необходимым условием профес-
сионализации экспертной деятельности яв-
ляется создание многоуровневой системы 
психолого-педагогической экспертизы в ре-
гиональной психологической службе образо-
вания [12].

Экспертиза инновационных процессов мо-
жет выступать как мониторинг итогов внедре-
ния норм и ценностей саморазвивающей ор-
ганизационной культуры (Умняшова И.Б., Са-
шенкова Н.С., 2012). При этом происходит 
анализ выполнения нормативных докумен-
тов, достигнутых результатов, психологиче-
ской атмосферы образовательной организа-
ции и изменений в организации. При проведе-
нии экспертизы итогов внедрения инноваций 
важно опираться на проверку эффективно-
сти произведенных организационных измене-
ний и анализ результативности основных на-
правлений изменений организационной куль-
туры. В экспертном заключении необходимо 
сформулировать предложения по корректи-
ровке дальнейших изменений в организаци-
онной культуре, а также предложения к про-



12

Умняшова И. Б. Психолого-педагогическая экспертиза в системе образования: основные направления и 
подходы.
Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 3

грамме развития образовательной организа-
ции на следующий период [29]. 

В экспертной деятельности, направлен-
ной на анализ инновационных процессов в 
образовательной организации, равнознач-
но могут принимать участие административ-
ные и педагогические работники образова-
тельных организаций (заместитель директо-
ра, педагог, педагог-психолог и т.  д.). Боль-
шинство параметров инновационного проек-
та может оцениваться специалистами кол-
легиально, но при этом у каждого специали-
ста есть своя «зона ответственности» в дан-
ном виде экспертизы. Для педагогов на пер-
вый план выступают вопросы эффективности 
введения инноваций для достижения обуча-
ющимися образовательных результатов, для 
психолога – безопасность введения иннова-
ций для всех участников образовательного 
процесса. 

VI. Экспертиза качества  
образовательных услуг

В указе президента РФ от 1 июня 2012 г. 
№ 761 «доступность качественного обучения и 
воспитания» определена как одно из направ-
лений реализации национальной стратегии 
действий в интересах детей на 2012–2017 гг. 
[26]. 

Федеральная служба государственной 
статистики утвердила в 2012 г. индикаторы 
(показатели) эффективности мероприятий 
по реализации Национальной стратегии дей-
ствий в интересах детей для оценки доступно-
сти качественного обучения и воспитания, где 
основной акцент сделан на анализ:

– доступности получения образователь-
ных услуг различными категориями обучаю-
щихся: детьми дошкольного возраста, деть-
ми с особыми возможностями здоровья, в 
том числе детьми-инвалидами; обучающими-
ся на ступенях основного общего (начального, 
общего, среднего (полного) и профессиональ-
ного (начального, среднего) образования;

– процента посещаемости дополнитель-
ных образовательных (развивающих) занятий 
для детей в возрасте 3–16 лет;

– оценки качества образовательных услуг 
родителями (законными представителями) 
обучающихся [19].

Автор исследования принимала участие в 
экспертизе итогов I этапа реализации указа 
президента РФ от 1 июня 2012 г. № 761 и про-
водила анализ ситуации по реализации на-
правления II «Доступность качественного об-
учения и воспитания, культурное развитие и 
информационная безопасность детей» Наци-
ональной стратегии действий в интересах де-
тей. В целях доработки и уточнения формули-
ровок показателей автор исследования внес-
ла предложение относительно оценки каче-
ства образовательных услуг, проводимых ор-
ганами исполнительной власти и отражен-
ных в мониторинге оценки качества образо-
вательных услуг, предоставляемых образо-
вательными организациями. Пример такого 
мониторинга оценки качества образователь-
ных услуг представлен в регионе Москва рей-
тингом вклада школ в качественное образо-
вание московских школьников, который про-
водится с 2012 г. Ежегодный рейтинг образо-
вательных организаций столицы составляет-
ся на основе данных о результатах деятель-
ности школ, содержащихся в информацион-
ных системах Департамента образования 
г. Москвы и поэтому не требует дополнитель-
ного сбора информации. Критерии рейтин-
га ежегодно утверждаются экспертным сове-
том по государственной программе г. Москвы 
на среднесрочный период (2012–2016 гг.) 
 «Развитие образование г. Москвы («Столич-
ное образование»)». Все критерии рейтинга 
делятся на несколько блоков, отражающих 
показатели эффективности работы образо-
вательной организации: по обеспечению ка-
чественного массового среднего образова-
ния; по созданию условий по развитию талан-
тов максимального количества учащихся; по 
обеспечению качества знаний, подтвержда-
емого внешней оценкой; анализ деятельно-
сти дошкольных отделений; по профилактике 
правонарушений; по работе с обучающими-
ся, имеющими особые образовательные по-
требности; по использованию социокультур-
ных ресурсов города в обучении [21]. 

Е.Б. Лактионовой (2013) была разработа-
на модель психологической экспертизы об-
разовательной среды, позволяющая осуще-
ствить комплексную оценку психологическо-
го качества образовательной среды и опре-
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делить характер условий, влияющих на лич-
ностное развитие ее субъектов. Объектом 
психологической экспертизы является обра-
зовательная среда (в психологическом аспек-
те), целью – анализ образовательной среды 
с точки зрения предоставляемых ею условий 
и возможностей для личностного развития 
субъектов образовательной среды (через соз-
дание устойчивых механизмов сотрудниче-
ства, закрепленных в организационной куль-
туре школы, и форм взаимодействия), гума-
низация средств и способов воспитательно-
го воздействия на развивающуюся личность 
и ее защита от деструктивного воспитатель-
ного (социального) и психологического влия-
ния (через выработку единого взгляда на при-
роду детства, роль взрослых в развитии ре-
бенка, цели образования) [9]. 

Н.Ю. Конасова представила в своей моно-
графии теоретическую модель общественной 
экспертизы уровня подготовленности школь-
ников. Автор модели подчеркивает, что оцен-
ка результатов образовательной деятельно-
сти должна производиться экспертами (физи-
ческими лицами и организациями), не подчи-
ненными тем лицам и структурам, по инициа-
тиве которых проводится экспертиза. Крите-
рии результатов образовательной деятельно-
сти определяются экспертами, которые про-
водят общественную экспертизу [8]. 

Е.Г. Матвиевская (2008) предлагает про-
водить экспертизу качества образования во 
время процедуры аттестации образователь-
ной организации. Аттестационная экспертиза 
рассматривается автором как средство изме-
рения качества подготовки выпускников школ 
и получения информации о результатах дея-
тельности педагогических коллективов. Та-
кой вид экспертизы способствует формиро-
ванию единого подхода к управлению каче-
ством образования, обеспечивая обратную 
связь, уведомляющую о соответствии факти-
ческих результатов деятельности педагогиче-
ской системы ее конечным целям, ориентиро-
ван на стимулирование и повышение мотива-
ции педагогов. Реализацию настоящей проце-
дуры должны осуществлять подготовленные 
к ней специалисты – педагоги-эксперты, глав-
ная задача которых – оказание помощи обра-
зовательному учреждению в решении выяв-

ленных задач. Функция экспертов состоит не 
в контроле и инспектировании, а в экспертно-
методической поддержке, анализе ресурсов 
образовательной организации в области каче-
ства образования. Аттестационная эксперти-
за проводится с соблюдением основных прин-
ципов: научности, эффективности, иерархи-
ческой организации, гласности, доступности 
информации, демократичности, объектив-
ности. Основные функции данного вида экс-
пертизы – информационно-диагностическая, 
аналитическая, коррекционно-методическая, 
стимулирующая [11]. 

Итак, мы видим, что экспертиза в обра-
зовании может быть направлена на опреде-
ление качества образовательных услуг. При 
этом виде экспертизы основной акцент дела-
ется на анализе результатов образователь-
ной деятельности (прежде всего образова-
тельных результатов обучающихся), что дает 
возможность экспертам проанализировать 
основные характеристики образователь-
ной программы и эффективность использо-
вания ресурсов образовательной организа-
ции, а также сформулировать рекомендации 
по дальнейшему развитию этих ресурсов для 
реализации поставленных перед организаци-
ей задач. Поэтому в данном виде экспертизы 
могут принимать участие (преимущественно) 
специалисты в области управления и органи-
зационного консультирования. Данные ком-
петенции редко входят в перечень основных 
профессиональных компетенций психологов 
образования.

VII. Экспертиза образовательных  
программ и учебных пособий

Экспертиза программ и учебных посо-
бий, реализуемых в системе образования, 
– один из распространенных и широко ис-
пользуемых видов экспертной деятельно-
сти в сфере образования. Образовательные 
программы и проекты программ оценивают-
ся на предмет их реализуемости, эффектив-
ности, актуальности для системы образова-
ния, целесообразности ресурсного обеспече-
ния (кадрового, финансового, материально-
технического), безопасности для всех участ-
ников образовательного процесса (как в про-
цессе реализации, так и после его заверше-
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ния, оценка отсроченного эффекта действия 
проекта или программы). С точки зрения Е.С. 
Романовой и Л.В. Макшанцевой, психолого-
педагогическую экспертизу образовательных 
программы дошкольного и общего образо-
вания должна проводить аттестационная ко-
миссия (экспертная комиссия по аттестации 
образовательной организации). Цель данно-
го вида экспертизы состоит в регуляции ка-
чества образовательных услуг, защите обуча-
ющихся от некомпетентного педагогического 
воздействия [22].

З.А. Каргина отмечает, что с принятием в 
2014 г. концепции развития дополнительно-
го образования детей (утверждена распоряже-
нием правительства РФ от 4 сентября 2014 г. 
№  1716-р) актуальным становится проведе-
ние профессионально-общественной экспер-
тизы рабочих программ и курсов внеуроч-
ной деятельности и дополнительных общеоб-
разовательных программ, предполагающей 
научно-педагогическое исследование, на-
правленное на выявление качества программ 
и имеющее результатом описание уникально-
сти и специфичности экспертируемого доку-
мента, а также разработку предложений по 
корректировке выявленных недостатков [6]. 

При экспертизе образовательных про-
грамм или их проектов проводится содержа-
тельный анализ текста представленного на 
экспертизу документа. Специалист или ор-
ган, проводящий экспертизу, должны раз-
работать критерии, по которым будет про-
водиться экспертиза документа. Перечень 
критериев экспертной оценки должен быть  
обоснован с точки зрения нормативно-
правовой документации, принятой в системе 
образования РФ, и иметь научные основания, 
принятые в экспертном профессиональном 
сообществе. Исходя из перечисленных кри-
териев экспертной оценки, специалист, осу-
ществляющий экспертизу, проводит анализ 
текста документа, результаты которого опи-
сывает в своем заключении. 

Реализуемость программы (проекта) так-
же зависит от умения управлять реализацией 
программы или проекта, поэтому важно оце-
нить компетентность организаторов програм-
мы (проекта) в области управленческой (орга-
низаторской) деятельности.

Экспертиза учебников и учебных посо-
бий регламентируется приказом Минобрна-
уки России от 2013 г. В процессе данного 
вида экспертизы оцениваются общая харак-
теристика и содержание учебника, эксперти-
за текстового материала и дополнительных к 
учебнику материалов [15].

Цель психолого-педагогической оцен-
ки учебной литературы – анализ соответ-
ствия содержания, методов и организацион-
ных форм возрастным нормам и особенно-
стям развития человека в его онтогенезе [22]. 
Экспертиза учебных пособий и программ мо-
жет осуществляться как педагогами, так и 
педагогами-психологами (психологами обра-
зования). 

Заключение

Проведенный нами анализ основных на-
правлений и видов экспертизы в систе-
ме образования показал, что в психолого-
педагогической научной литературе доста-
точно широко освещаются темы эксперти-
зы: образовательной среды (в том числе ее 
комфортности и безопасности); инновацион-
ных процессов и образовательных техноло-
гий, применяемых для достижения образо-
вательных результатов (в том числе экспер-
тиза программ и пособий); профессиональ-
ной деятельности педагогов и качества обра-
зовательных услуг. В то же время мы отме-
чаем, что в научно-практической литературе 
незначительно освещена проблема эксперти-
зы социальных рисков (в том числе рисков об-
разовательной среды как социальной ситуа-
ции развития ребенка) и экспертная функция 
психолого-педагогического (междисципли-
нарного) консилиума образовательной орга-
низации. Целесообразным и актуальным, с 
нашей точки зрения, является описание мо-
дели (концепции) психолого-педагогической 
экспертизы в системе образования, где объ-
ектом экспертизы может выступать среда 
психического развития ребенка, а предметом 
– психологическая атмосфера образователь-
ной организации и/или психические процессы 
ребенка, препятствующие его развитию, обу-
чению и проявлению просоциального поведе-
ния. Данная тема будет рассмотрена нами в 
последующих публикациях. 
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Отмечается, что вопрос о связи между понятийным мышлением и пони-
манием понятийных текстов рассматривается авторами лишь с одной сто-
роны: может ли педагогическая работа над углубленным пониманием тек-
стов, описывающих понятия, способствовать применению этих понятий в 
нестандартных задачах. C помощью методов классической статистики и 
факторного анализа сравниваются метапредметные результаты начально-
го обучения в двух выборках, различавшихся одним педагогическим фак-
тором: в экспериментальных классах велась последовательная работа над 
созданием и использованием понятийных текстов. Обращается внимание 
на то, что принцип этой работы – при введении понятий создать ситуацию 
двуязычия: записывать новые свойства предмета изучения на языке гра-
фических схем и в словесной форме и переводить высказывания о пред-
мете с одного языка на другой. Обнаружено, что при специально органи-
зованной работе с понятийными текстами; 1) повышается уровень владе-
ния понятиями, уже освоенными в обучении, если эти понятия представле-
ны в словесной форме, 2) улучшается понимание информационных текстов 
с незнакомым понятийным содержанием, т. е. складывается одно из цен-
тральных условий самообучения.

Ключевые слова: младшие школьники, учебная деятельность, учебные 
модели, понятийное мышление, понятийные тексты, диагностика мета-
предметных результатов начального обучения.
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Введение в проблему понимания  
понятийных текстов

«Он отлично знает ответ. Он просто не 
прочел вопрос». Такие анекдотические вы-
сказывания нередки, когда учителя объясня-
ют неудачи своих питомцев в самостоятель-
ных работах. Вдумываясь в словосочетание 

«просто не прочел», понимаешь, насколь-
ко непроста работа читателя текста, пусть 
даже самого короткого, но насыщенного по-
нятиями, каждое из которых известно читате-
лю лишь в какой-то мере. Таковы, к примеру, 
определения в учебниках, инструкции к зада-
ниям в контрольных работах, алгоритмы дей-
ствий.
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Узнавание и применение знакомого поня-
тия в новой формулировке, установление но-
вых, определенных логикой текста отношений 
между понятиями – все это зачастую вызывает 
затруднение даже у опытных читателей. Здесь 
речь пойдет о начинающих читателях понятий-
ных текстов 1 – о младших школьниках. Обсуж-
дение связи между понятийным мышлением и 
пониманием понятийных текстов – задача на-
шего исследования, материалом для которого 
послужили результаты диагностики метапред-
метных достижений учеников 4-х классов [4]. 

Методы исследования

В табл. 1 представлены основные содер-
жательные характеристики использованных 
методик.

Характеристика участников  
эксперимента

Диагностика по этому пакету методик про-
водилась в конце 4-го класса и подводила итоги 
обучения в начальной школе. Начальная шко-
ла № 91 г. Москвы, где наша диагностика про-
ходила в течение пяти лет, работает по системе  
Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова [1]; образова-
тельная среда в обследованных десяти классах 
была относительно однородной. В двух клас-
сах на протяжении всего начального обучения 
проходил эксперимент, направленный на фор-
мирование читательской грамотности младших 
школьников [7]. Далее эти классы будут назы-
ваться экспериментальными. В остальных вось-
ми классах такого эксперимента не проводи-
лось; далее эти классы будут называться кон-

Название  
методики

Авторы  
методики

Предмет  
диагностики

Материал  
диагностики

Художествен-
ный текст

Г.Н. Кудина
З.Н. Новлян-
ская [2]

Понимание художе-
ственного текста

1. Лирический текст.
2. Эпический текст. 
3. Детали текста, из которых конструируется 
цельный текст с заданными эмоционально-
смысловыми характеристиками

Информаци-
онный текст

О.Л. Обухова [3]
Понимание инфор-
мационного текста

Объемный текст, понятийное содержание 
которого не изучается в начальной шко-
ле; содержание представлено в смешанной 
словесно-схематической форме

МАТ

С.Ф. Горбов
О.В. Савельева
Н.Л. Табачни-
кова

Рефлексивный уро-
вень владения поня-
тиями

Математические задачи, условия которых 
описаны: 
1) словами и схемами;
2) невербально – с помощью геометриче-
ских фигур

Недоопреде-
ленные задачи

Г.А. Цукерман [8]

Умение отделять из-
вестное от неизвест-
ного и запрашивать 
недостающую ин-
формацию

Легкие арифметические текстовые задачи:
1) имеющие решение;
2) с недостающими данными

Всегда–  
никогда– 
иногда

Г.А. Цукерман [6]

Умение оценить ис-
тинность, ложность 
или частичную пра-
вильность понятий-
ного утверждения

Короткие словесные утверждения о свой-
ствах лингвистических и математических 
понятий, изученных в начальной школе

Конфликт 

Н.И. Поливанова
И.В. Ривина
И.М. Уланов-
ская [5]

Умение строить со-
вместное действие

Комбинаторные невербальные задачи (ма-
трицы), не основанные на понятийном со-
держании обучения

Таблица 1
Методы диагностики метапредметных достижений четвероклассников

1 Понятийные тексты – это подкласс информационных текстов, или текстов, которые читаются для полу-
чения информации.
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трольными. Для сравнения двух выборок мы 
выделили 150 учеников, которые выполняли 
задания всех шести диагностических методик. 
В экспериментальных классах таких учеников 
было 43 (17 девочек и 26 мальчиков). В конт-
рольных классах таких учеников было 107 (62 
мальчика и 45 девочек). Гендерные различия в 
выборке школы № 91 были обнаружены толь-
ко по одному показателю – по уровню понима-
ния лирических текстов.

Статистика и анализ результатов  
диагностики

В самом общем виде результаты диагно-
стики метапредметных достижений выпускни-
ков начальной школы № 91 представлены на 
рис. 1. Вычислив для каждого из 150 четверо-
классников итоговый балл по шести диагно-
стическим методикам, мы выделили четыре 
уровня метапредметных достижений:

1)	 высокий уровень (результат ученика 
выше, чем среднее по выборке плюс стан-
дартное отклонение);

2)	 уровень выше среднего (результат уче-
ника выше, чем среднее по выборке в преде-
лах стандартного отклонения);

3)	 уровень ниже среднего (результат уче-
ника ниже, чем среднее по выборке в преде-
лах стандартного отклонения);

4)	 низкий уровень (результат ученика 
ниже, чем среднее по выборке минус стан-
дартное отклонение).

В графике на рис. 1 указано число детей 
(в % от общего количества учеников в экспе-
риментальных и контрольных классах), до-
стигших каждого из четырех уровней мета-
предметных достижений. По числу учеников 
высокого уровня выборки различаются зна-
чимо (по критерию χ2). Можно ли это и дру-
гие (табл. 2) преимущества эксперименталь-
ных классов над контрольными относить за 
счет того фактора, который различал учеб-
ную деятельность в двух выборках? Такое за-
ключение всегда проблематично в многолет-
них формирующих экспериментах, проходя-
щих в стихии школьной жизни с ее неконтро-
лируемыми условиями. Например, конфлик-
ты между одноклассниками, между учителя-
ми и родителями, продолжительные болезни 
или уход учителей и прочие кризисные собы-
тия, не относящиеся к тонким материям раз-
вития детей средствами учебной деятельно-
сти, могут существенно влиять на успешность 
обучения. Для относительно достоверного за-
ключения об эффектах формирующего экс-
перимента необходимо разобраться в дета-
лях. Более подробно результаты формирую-
щего эксперимента представлены в табл. 2.

Рис. 1. Уровни метапредметных достижений четвероклассников  
(итоговый балл по шести диагностическим методикам)
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Итак, экспериментальные классы значи-
мо уступают контрольным в методике «Кон-
фликт», оценивающей умение действовать со-
обща при решении интеллектуальной задачи. 
Напомним, что это невербальные задачи, со-
держание которых не связано с содержанием 
обучения. Невербальный характер задачи в ин-
дивидуальной серии методики, устный харак-
тер обсуждения решения в групповой серии – 
все это не предполагает ни опоры на письмен-
ный текст, ни влияния формирования умений 
работать с информационным текстом. Важно 
то, что наши выборки не различаются по по-
казателю «индивидуальное решение задачи». 
Так как задачи этой методики напоминают за-

дачи из «свободных от культуры» тестов невер-
бального интеллекта, то отсутствие различий 
между выборками может служить косвенным 
указанием на сходство выборок по IQ.

Методика «Художественный текст» не вы-
явила никаких различий между контрольны-
ми и экспериментальными классами. Это так-
же ожидаемый результат: мы не предполага-
ли, что специально формируемые умения ре-
конструировать понятийные отношения, опи-
санные в информационных текстах, будут пе-
ренесены на эмоционально-смысловые отно-
шения, составляющие основу художествен-
ных текстов. Отсутствие различий между вы-
борками может служить косвенным указани-

Таблица 2 
Результаты диагностики метапредметных достижений четвероклассников  

(в процентах от максимально возможного балла)

Диагностическая
методика

Измеренный показатель
Экспери-

ментальные 
классы

Контроль-
ные  

классы

Итоговые показатели шести методик

Художественный текст 54 53

* Информационный текст 50 42

* МАТ 74 69

* Недоопределенные задачи 77 71

* Всегда–никогда–иногда 61 47

* Конфликт 52 68
Отдельные шкалы

Художественный 
текст

Понимание лирического текста 48 50

Понимание эпического текста 58 55

Конструирование художественного текста 44 47

Информационный 
текст

* Вычитывание информации, сообщенной в явном виде 69 61

* Интеграция и интерпретация информации текста 40 33

* Использование информации текста в новых ситуациях 47 36

МАТ * Вербальные задачи 85 78

Невербальные задачи 60 58

Недоопределенные 
задачи

* Задачи, имеющие решение 76 65

Задачи, требующие доопределения 77 77

Всегда–никогда– 

иногда2
* Лингвистические утверждения 34 18

* Математические утверждения 66 44

Конфликт 
Индивидуальное решение 29 26
* Групповое решение 52 68

Примечание: * По критерию χ2 различия между экспериментальными и контрольными классами значимы с 
вероятностью не менее 95%.

2   Здесь и далее указывается наиболее информативный показатель методики – доказательство утвержде-
ний, правильных частично. 
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ем на сходство выборок в тех показателях ре-
чевого развития детей, которые существенны 
для чтения, но неспецифичны для понимания 
информационных текстов. 

Отсутствие различий между выборками при 
чтении художественных текстов и значимые 
преимущества при чтении информационных 
текстов можно было бы объяснить классиче-
ски: чему учили, то и получили. Однако методи-
ка «Информационный текст» предполагает по-
нимание объемного текста, основанного на не-
известных детям понятиях, тогда как в форми-
рующем эксперименте использовались корот-
кие тексты, основанные на изученных понятиях. 
Выявленные преимущества эксперименталь-
ных классов при выполнении заданий методи-
ки «Информационный текст» говорят не столь-
ко о прямых результатах формирующего экс-
перимента, сколько о переносе опыта работы с 
понятийными текстами, полученного в форми-
рующем эксперименте, в новую предметность.

Результаты, полученные с помощью ме-
тодики «Всегда–никогда–иногда», также го-
ворят о переносе опыта формирования в но-
вую предметность. Эта методика предполага-
ет вдумчивое чтение понятийных чрезвычай-
но кратких высказываний о хорошо знакомых 
понятиях. Формирование работы с подобны-
ми текстами ученики приобрели на лингви-
стическом материале. Однако в эксперимен-
тальных классах значимо более высокие ре-
зультаты достигнуты не только в лингвистиче-
ском, но и в математическом материале.

Результаты методики МАТ двойствен-
ны: экспериментальные классы справляются 
с невербальными задачами так же, как кон-
трольные, и обнаруживают некоторые пре-
имущества при решении вербальных задач. 
Возможны два основных объяснения этого ре-
зультата. 1. Понятия «отрезок» и «треуголь-
ник», которыми нужно оперировать при реше-
нии невербальных задач методики МАТ, осво-
ены в экспериментальных классах хуже, чем 
понятие «часть и целое», лежащее в основе 
вербальных задач. 2. На полученный резуль-
тат влияет фактор понимания текста, усилен-
ный в экспериментальных классах средства-
ми формирующего эксперимента.

Столь же двойственны результаты мето-
дики «Недоопределенные задачи»: экспери-

ментальные классы справляются с задачами, 
требующими доопределения, так же, как кон-
трольные, и обнаруживают некоторые преиму-
щества при решении задач, имеющих реше-
ние. И та и другая группа задач основаны на 
чтении условий задачи и их анализе в рамках 
известных детям математических отношений. 

Попытки интерпретировать результаты 
диагностики метапредметных образователь-
ных достижений четвероклассников вновь и 
вновь ставят нас перед вопросом о причинах 
успешности или неуспешности детей при вы-
полнении тестовых заданий. В первую оче-
редь нас интересуют две причины: владение 
понятиями, необходимыми для решения диа-
гностических задач, и компетентность читате-
ля информационных текстов.

Для того чтобы взвесить влияние каждой из 
этих причин, был использован метод факторно-
го анализа данных. В первую очередь нас инте-
ресовала структура собранных данных, в связи 
с чем мы ограничились наиболее грубым вари-
антом факторного анализа – методом главных 
компонент. Полученная структура была пре-
образована с помощью варимакс-вращения. 
В результате шести итераций было выделено 
четыре фактора (табл. 3), которые объясняют 
60% дисперсии. Кроме удобства содержатель-
ной интерпретации это решение обосновыва-
ется критерием Г. Кайзера: у четырех компо-
нент собственное значение было больше 1. 

В первый фактор (информативность – 
22%) входят три из шести диагностических 
методик: МАТ, «Недоопределенные задачи», 
«Всегда–никогда– иногда». Эти методики оце-
нивают рефлексивное владение известными 
детям математическими и лингвистическими 
понятиями, которые предъявляются в словес-
ной или в смешанной словесно-схематической 
форме. Также в этот фактор входит часть ме-
тодики «Художественный текст», оцениваю-
щая понимание эпического текста. Осмыс-
ление этого текста требует рефлексии ино-
го рода – понимания позиций героев расска-
за. Иными словами, этот фактор объединяет 
задачи, требующие рефлексии способов дей-
ствия и позиций действующих лиц. По самым 
влиятельным переменным мы назвали этот 
фактор «владение понятиями». Заметим, что 
в этом факторе показатель «невербальные 
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задачи» из методики МАТ имеет второсте-
пенную нагрузку, основную нагрузку имеют 
все остальные показатели, отражающие вер-
бально сформулированные задачи. По всем 
показателям, имеющим основную нагрузку в 
данном факторе, за исключением показателя 

«Понимание эпического текста», эксперимен-
тальные классы имеют значимое преимуще-
ство над контрольными.

Во второй фактор (информативность – 
17%) входят все показатели методики «Инфор-
мационный текст» и часть методики «Художе-

Таблица 3 
Результаты факторного анализа данных диагностики метапредметных достижений 

четвероклассников (матрица повернутых компонент)

Примечание. Темно-серым цветом выделены основные нагрузки переменных, светло-
серым – второстепенные.

Диагностическая 
методика

Измеренный показатель

ФАКТОРЫ

1 2 3 4

Художественный 
текст

понимание лирического текста 0,189 0,447 0,141 0,437

понимание эпического текста 0,608 0,178 0,020 0,369

конструирование художественного текста 0,194 0,138 0,109 0,707

Информационный 
текст

вычитывание информации, сообщенной в 
явном виде 0,239 0,780 -0,002 -0,108

интеграция и интерпретация информации 
текста 0,268 0,775 0,125 0,113

использование информации текста в но-
вых ситуациях 0,185 0,775 -0,062 0,220

МАТ

вербальные задачи 0,775 0,100 0,152 0,141

невербальные задачи 0,475 0,157 0,312 -0,527

Недоопределен-
ные задачи

задачи, имеющие решение 0,696 0,310 -0,053 -0,103

задачи, требующие доопределения 0,581 0,302 0,018 0,151

Всегда – никогда – 
иногда

лингвистические утверждения 0,498 0,359 0,224 0,007

математические утверждения 0,790 0,138 0,038 0,028

Конфликт

индивидуальное решение 0,084 0,095 0,851 -0,149

групповое решение 0,047 -0,038 0,765 0,294
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ственный текст», оценивающая понимание ли-
рического текста. Объединяет эти две методи-
ки читательское умение реконструировать за-
текстовую картину мира. Условное название 
этого фактора – «информационный текст». По 
всем показателям, имеющим основную нагруз-
ку в данном факторе, за исключением показа-
теля «Понимание лирического текста», экспе-
риментальные классы имеют значимое преи-
мущество над контрольными.

Третий фактор (информативность – 11%) 
определяют индивидуальное и групповое ре-
шения задач методики «Конфликт». Это не-
вербальные комбинаторные задачи, не свя-
занные напрямую с освоенностью понятий 
какой-либо предметной области. Этот фак-
тор далее рассматриваться не будет, так как 
он не имеет отношения к вопросу, на который 
мы пытаемся получить ответ: каково отноше-
ние между пониманием понятийного текста и 
владением предметными понятиями, исполь-
зованными в этом тексте? 

Четвертый фактор (информативность – 
11%) также далее рассматриваться не будет, 
так как его материал не содержит никаких по-
нятийных текстов. Положительный полюс этого 
фактора определяется задачей конструирова-
ния художественного текста, а отрицательный 
– невербальными геометрическими задачами. 

Обсуждение

Мы сравнили метапредметные результаты 
начального обучения в двух выборках, разли-
чавшихся одним педагогическим условием: в 
экспериментальных классах велась последо-
вательная работа над созданием и использо-
ванием понятийных текстов. Принцип этой ра-
боты: организация перевода содержания из-
учаемых понятий с языка учебных моделей, в 
которых это содержание исходно фиксирует-
ся, на язык письменных текстов. Язык учеб-
ных моделей в психолого-педагогической си-
стеме Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова являет-
ся «родным языком» понятийного мышления: 
с помощью моделей записываются мысли де-
тей о содержании понятий, к моделям обраща-
ются дети для разъяснения своих мыслей – как 
взрослые обращаются к словесному тексту в 
поисках точной цитаты. Язык моделей при-
сутствовал и в контрольных, и в эксперимен-

тальных классах в равной мере и в одинако-
вых функциях. В экспериментальных классах 
к языку моделей добавлялся вербальный язык 
текстов о том же самом понятийном содержа-
нии. Организованная таким образом работа с 
понятийными текстами велась на протяжении 
трех лет начального обучения (со 2-го по 4-й 
класс) только на уроках русского языка. Таким 
образом, содержанием учебных текстов были 
только лингвистические понятия. 

Заметим, что именно показатель «лингви-
стические утверждения» из методики «Всег-
да–никогда–иногда» представлен в первых 
двух факторах: его основная нагрузка свя-
зана с фактором «владение понятиями», его 
второстепенная нагрузка связана с фактором 
«информационный текст». Это единственный 
показатель, относящийся к обоим данным 
факторам, и в то же время это центр нашего 
формирующего эксперимента.

Диагностика метапредметных результа-
тов начального обучения показала, что специ-
ально организованная работа с понятийными 
текстами имеет как минимум два результата:

1)	 повышается уровень владения поняти-
ями, уже освоенными в обучении, если эти по-
нятия представлены в словесной форме – в 
виде текстовых задач, логических рассужде-
ний или утверждений (фактор 1);

2)	 улучшается понимание информацион-
ных текстов с незнакомым понятийным со-
держанием, т.  е. складывается одно из цен-
тральных условий самообучения (фактор 2).

Мы не задаемся неразрешимым вопросом 
о яйце и курице: о том, что первично – владе-
ние понятием или понимание текста об этом по-
нятии. Наши эксперименты позволяют утверж-
дать лишь одно: если тексты создаются детьми 
для прояснения понятия, рожденного в пред-
метном действии, если тексты функционируют 
для развития и связывания понятий, то это по-
ложительно сказывается и на понимании поня-
тий, и на читательской компетентности при ра-
боте с понятийными текстами. При этом в наи-
большем выигрыше оказываются ученики с 
высоким уровнем образовательных достиже-
ний: они начинают осваивать письменную речь 
– культурное средство, которое гораздо теснее 
связано с мышлением (в частности – с понятий-
ным мышлением), чем речь устная [9].
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We address the issue of the relationship between conceptual thinking and 
understanding of conceptual texts only from the following angle: whether or not 
can working towards a profound understanding of texts that describe concepts 
promote the use of these concepts in unusual tasks. Employing the methods of 
classical statistics and factor analysis, we compare the metasubject outcomes 
of primary education in two samples of children that differ only in one teaching 
factor: the experimental classes were consistently working on creating and using 
conceptual texts. The principle of this teaching work was to establish a situation of 
bilingualism when introducing new concepts: to write down new characteristics of 
the studied subject in the language of graphical schemes and at the same time in 
verbal form and to translate sentences about this subject from one language into 
another. As it was revealed, this specially organized work with conceptual texts 
results in the following: (1) an increase in the level of mastery of learnt concepts 
if these concepts are presented in verbal form; (2) a better understanding 
of information texts with unfamiliar conceptual content, that is, one of the key 
elements in self-learning emerges.
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Представлены теоретические и эмпирические исследования зарубежных 
психологов, посвященные организационной культуре школы. Выделена 
основная проблематика: определение, парадигма, методология, типоло-
гии, влияние на эффективность школы. Показаны основные противоречия 
данных проблем и варианты их решения с точки зрения зарубежных ис-
следователей. Проанализированы функционалистская и динамическая па-
радигмы исследования организационной культуры и возможности их инте-
грации. Выделены типологии, разработанные с учетом специфики образо-
вательной организации. Эмпирические исследования в основном посвяще-
ны изучению влияния организационной культуры на эффективность шко-
лы, формированию и изменению культуры.

Ключевые слова: организационная культура школы, школьный климат, 
типологии организационной культуры, эффективность школы.

Современная школа вынуждена менять-
ся в соответствии с новыми задачами и тре-
бованиями общества. Изменения в учебно-
воспитательном процессе, эффективность 
введения инноваций невозможны без серьез-
ного анализа организационной культуры шко-
лы, определяющей поведение и деятельность 
участников этого процесса. Такая культу-
ра отличается от культуры организации дру-
гих сфер деятельности. В связи с этим дан-
ный феномен предполагает специальное из-
учение с учетом специфики, характерной не 
только для образовательных учреждений в 
целом, но и для средних образовательных 
учреждений в частности.

Термин «организационная культура шко-
лы», обозначающий системный феномен, не-
давно вошел в понятийный аппарат отечествен-
ной психологии. Более распространено поня-
тие «образовательная среда», которое иногда 
частично включает культурные элементы. В за-
рубежной науке термин «образовательная сре-
да» (learning environment) часто содержит эле-
менты, связанные только с образовательным 
процессом, и является частью более широко-
го понятия «организационная культура шко-
лы», история изучения которого насчитывает 
несколько десятилетий. В связи с этим имеет 
смысл использовать полученные зарубежными 
коллегами результаты в российской практике.
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Целью данной статьи является анализ те-
оретических и эмпирических зарубежных ис-
следований организационной культуры шко-
лы и выявление основных направлений ее из-
учения.

Интерес к изучению организационной 
культуры образовательных учреждений по-
явился с середины 70-х гг. ХХ в. Исследова-
тели столкнулись с теми же проблемами, что 
и при изучении организационной культуры в 
целом: множественность понятия «организа-
ционная культура школы», соотношение тер-
минов «организационная культура», «органи-
зационный климат», междисциплинарный ха-
рактер феномена, проблемы методологии из-
учения, типологий. 

Проблема понятия. За рубежом принят 
термин «организационная культура шко-
лы», однако единого определения на дан-
ный момент нет. Анализ определений по-
зволяет условно разделить их на несколь-
ко групп: 1) определения с перечислени-
ем элементов организационной культуры;  
2) определения, отражающие воздействие 
на деятельность школы, учителей и учащих-
ся; 3) определения, подчеркивающие це-
лостность феномена. 

Соотношение понятий «организацион-
ная культура» и «климат» имеет различное 
толкование. Согласно М. Ван Хутту (M. Van 
Houtte), организационная культура и климат 
не взаимозависимы. Климат – более широ-
кое понятие, включающее организационную 
культуру [26]. Также Андерсон (Anderson) 
выделяет четыре компонента климата шко-
лы, одним из них является культура: 

1)	 экология (физический и материаль-
ный аспект);

2)	 среда (индивиды и группы);
3)	 социальная система (правила и стан-

дарты действий и взаимодействий);
4)	 культура (верования, установки, ценно-

сти, нормы и смыслы, отраженные в поведе-
нии) [22].

Другая точка зрения предполагает, что 
климат – это подструктура организационной 
культуры. Так, Л. Шен и К. Теддли (L. Schoen, 
C. Teddlie) создали новую интегральную мо-
дель организационной культуры школы из че-
тырех измерений:

1)	 профессиональное (деятельность и 
установки, характеризующие степень про-
фессионализма);

2)	 организационная структура (стиль ли-
дерства, коммуникации, образовательные 
процессы);

3)	 качество образовательной среды (ин-
теллектуальные достижения учащихся);

4)	 ориентация на ученика (коллективные 
усилия и программы поддержки достижений 
учащихся). 

В данной концепции под климатом пони-
мается второй уровень, т. е. организационная 
структура [21].

Теоретические парадигмы. Примени-
тельно к образовательной организации наи-
более интересна точка зрения М. Уилсона 
(M.D. Wilson), который анализирует парадиг-
мы с учетом ее специфики и выделяет три 
цели теоретического анализа организацион-
ной культуры школы: определиться с пара-
дигмами исследования (функционалистской 
или динамической), с возможностью их инте-
грации, проведение исследования и внедре-
ние результатов [28].

В функционалистской парадигме акцент 
делается на единстве и согласии, организа-
ционная культура одновременно выполняет 
функции оценки реальности и решения про-
блем [9]. Директора школ могут проводить ау-
дит и предсказуемые, рациональные изме-
нения организационной культуры, поддержи-
вать ее ценности, нормы, традиции, созда-
вать сильную культуру, нацеленную на дол-
госрочный успех [20]. Для диагностики ис-
пользуются количественные методы, позво-
ляющие выявить те элементы культуры, кото-
рые надо совершенствовать [14]. К основным 
ограничениям данной парадигмы относятся 
невозможность измерить глубинные уровни 
организационной культуры: влияние личност-
ных особенностей, структурных противоре-
чий, деструктивное воздействие субкультур и 
микропроцессы в крупных школах [10]. Кроме 
того, пропагандируется единая сильная куль-
тура, достижение которой в крупных школах 
вряд ли возможно.

В динамической парадигме акцент дела-
ется на постоянно изменяющейся природе ор-
ганизационной культуры. Руководство шко-
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лы гибко управляет ею, учитывая сложность и 
нестабильность, возникающие вследствие из-
менений во внешней среде (глобализация, ре-
формы, социальные изменения, связанные с 
мультикультурализмом и миграцией). Органи-
зационная культура понимается как гетероген-
ная, как сложный комплекс субкультур и мно-
жественных взаимодействий между индивида-
ми и подразделениями [17]. Исследования ба-
зируются на качественных методах, использу-
ющихся для более глубокого анализа данного 
феномена по трем основаниям: школьная ар-
хитектура (влияние здания на взаимоотноше-
ния и образовательную среду), пространство 
(учительская, учебные классы, взаимоотноше-
ния, субкультуры учеников и учителей, терри-
ториальность, буллинг), обучение и воспита-
ние (наблюдение уроков и взаимоотношений 
посредством видеофиксации) [18]. К основ-
ным ограничениям парадигмы относится отсут-
ствие какого-либо шаблона или стандартов для 
измерения школьной эффективности и опреде-
ления приоритетов при изменениях.

На наш взгляд, данная точка зрения инте-
ресна тем, что М. Уилсон предлагает создать 
комплексный подход и для изучения организа-
ционной культуры, и для эффективного руко-
водства школой. Сравнение двух парадигм по-
зволяет сделать вывод о возможности их ин-
теграции так, что ограничения одной парадиг-
мы будут компенсироваться другой парадиг-
мой [28]. Например, для оценки эффективного 
руководства в функционалистской парадигме 
применяются традиционные теории лидерства 
(нормативный подход), которые не учитывают 
специфики разнообразной и непредсказуемой 
школьной образовательной и организационно-
культурной среды. Согласно динамической па-
радигме, руководитель должен обладать до-
полнительными качествами: умением управ-
лять и проводить изменения в неопределенной 
и мультикультурной среде. С целью интегра-
ции двух подходов С. Чен и Е. Ван Велсор (C. 
Chen, E. Van Velsor) предлагают модель компе-
тентности эффективного руководства и гово-
рят о необходимости развития трех ключевых 
типов взаимосвязанных лидерских умений:

1)  мотивационные: ориентация на других 
и желание работать над созданием гармонич-
ных взаимоотношений;

2)  когнитивные: приобретение знаний и 
понимание культурных ценностей и норм раз-
личных групп;

3)  поведенческие: умения работать с раз-
ными людьми [3].

Таким образом, директор школы должен 
быть гибким и уметь работать с людьми на ин-
дивидуальном и групповом уровнях, помогая 
подчиненным эффективно работать вместе с 
разными людьми. Данная концепция приме-
нима для обучения и поддержки будущих ди-
ректоров школ.

Методология исследования. Для диагно-
стики «организационной культуры школы» 
применяется и количественный, и качествен-
ный дизайн. Однако опыт показывает, что эф-
фективным является комбинация дизайнов. 
Так, П. Алусуутари (P. Alusuutari) выделяет 
три исследовательских подхода к изучению 
организационной культуры школы:

1)	 качественный – антропологическое и 
социологическое изучение, этнографическое 
наблюдение, символический интеракционизм 
и интервьюирование;

2)	 психолингвистический – семиотика, 
нарративный анализ, дискурс-анализ и кон-
версионный анализ;

3)	 количественный – установление стати-
стических взаимосвязей между переменны-
ми, что дает возможность постановки новых 
вопросов [1].

В рамках количественного подхода были 
созданы опросники для измерения орга-
низационной культуры школы. Самым из-
вестным считается опросник School Culture 
Survey (SCS), включающий 35 вопросов, объ-
единенных в шесть факторов: взаимодей-
ствие руководства, взаимодействие учите-
лей, профессиональное развитие, поддерж-
ка коллег, единство целей, обучающее пар-
тнерство. Второй опросник был разработан в 
2006 г. на основе типологии Д. Харгривза (D. 
Hargreaves) и К. Питерсона (K. Peterson) [25]. 

Выделены измерения для анализа орга-
низационной культуры школы. Так, Л. Шен и 
К. Теддли выделили четыре измерения: про-
фессиональная направленность, организа-
ционная структура, качество образователь-
ной среды, центрирование на учащихся [21]. 
Р. Ли-Пиггот (R. Lee-Piggott) предложил объе-
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динить третье и четвертое измерения под на-
званием «качество образовательной среды и 
обучения» и выделил собственное четвертое 
измерение – «направленность учащихся»:

1) профессиональная направленность: 
установки, практики, взаимоотношения, под-
держка учителей;

2) организационная структура: руковод-
ство, социальная структура, управленческая 
структура;

3) качество образовательной среды и об-
учения: инструкции и расписание, возможно-
сти обучения и оценка, центрирование на уча-
щихся;

4) направленность учащихся: этика, уста-
новки и взаимоотношения учащихся [13].

Также создан метод оценки организаци-
онной культуры School Culture Audit – инстру-
мент, объединяющий как количественный, 
так и качественный подход, включающий пять 
шагов оптимизации деятельности школы: ин-
тервью, наблюдение, опросник, оценка, пред-
ставление [27]. Интерес представляет техника 
критических событий для понимания оргкуль-
туры школы и роли в ее совершенствовании. 
Это качественное исследование, основываю-
щееся на наблюдении за критическими собы-
тиями и их обсуждении [2]. 

Для составления схемы обсуждения воз-
можные исследовательские вопросы задают-
ся по четырем категориям:

1)	 почему? Вопросы связаны с целью ис-
следования: направленные изменения по 
улучшению или управление взаимодействи-
ем культуры с окружающей средой;

2)	 что? Вопросы, связанные с фокусом 
исследования: история, ценности, нормы, ри-
туалы и т. д.;

3)	 как? Вопросы, связанные: а) с вопроса-
ми методологии, применение возможного раз-
нообразия методов (от интервью и анализа 
документов до тестов); б) с вопросами управ-
ления организационной культурой школы;

4)	 кто? Вопросы, связанные с тем, кто бу-
дет включен в исследование, кто его контро-
лирует, этические вопросы.

Таким образом, применение количествен-
ной и качественной исследовательской пара-
дигмы эффективно для изучения данного фе-
номена в условиях школы.

Типологии. Зарубежными исследова-
телями разработаны специальные типоло-
гии для изучения организационной культу-
ры в условиях образовательной организа-
ции с учетом ее специфики. К наиболее из-
вестным относятся типология Д. Харгривза 
(D. Hargreaves) и модель Л. Столл и Д. Фин-
ка (L. Stoll, D. Fink).

Типология Д. Харгривза основывается 
на двух факторах: инструментальном (со-
циальный контроль и ориентация на зада-
чу) и экспрессивном (социальная связь че-
рез поддержку позитивных взаимоотноше-
ний). Соответственно, этим факторам выде-
ляется пять типов организационной культу-
ры: «оранжерея», «всеобщее благосостоя-
ние», «традиционная», «бесцельная», «иде-

альная» [9]. 
В модели Л. Столл и Д. Финка типы орга-

низационной культуры школы выделяются на 
основании двух факторов: ориентация на те-
кущую эффективность школы и скорость про-
водимых изменений. В связи с проводимы-
ми изменениями школы либо способны со-
вершенствоваться, либо нет. В соответствии 
с этим положением выделяются два измере-
ния – эффективность/неэффективность и со-
вершенствование/спад – и пять типов органи-
зационной культуры: «движущаяся вперед», 
«крейсирующая», «странствующая», «борю-
щаяся», «тонущая» [23; 24]. 

К. Питерсон выделяет два типа культур: 
токсичные и позитивные. Для токсичных 
культур характерно обвинение учащихся в 
отсутствии достижений, враждебность сре-
ди педагогов и отсутствие сотрудничества. 
Для позитивных культур характерно поо-
щрение успехов, развитие сотрудничества 
между педагогами, а также между педагога-
ми и учащимися [16].

Другой вариант типологии оргкультуры 
школы был создан С. Грюнерт и Дж. Вален-
тайн в 2006 г. на основе типологии Д. Хар-
гривза и К. Питерсона. Авторы выделяют 
шесть типов культур: токсичная, фрагменти-
рованная, балканизированная, коллегиаль-
ная, совместная работа и сотрудничество. 
Диагностика типов осуществляется по 12 из-
мерениям: достижения учащихся, совмест-
ные награды, разделяемые ценности, приня-
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тие решений, риск, доверие, открытость, вза-
имоотношения с родителями, руководство, 
коммуникации, социализация и история орга-
низации [25].

Несмотря на то что организационная куль-
тура школы рассматривается как целостный 
концепт, внутри нее могут существовать раз-
ные субкультуры. Большинство исследовате-
лей выделяют ученическую, учительскую, ро-
дительскую субкультуры, а также субкульту-
ры руководства и вспомогательного персона-
ла. Больше внимания уделяется учительской 
субкультуре, так как она влияет на изменения 
в школе. Так, Д. Харгривз выделяет четыре 
типа учительской субкультуры:

1)	 индивидуализм – классная комна-
та рассматривается как «замок», доминиру-
ют автономия и изолированность, любая под-
держка избегается;

2)	 сотрудничество – учителя спонтанно и 
произвольно объединяются для совместной 
работы без внешнего контроля. Характерны 
комфортная деятельность (делиться идеями и 
материалами) и постоянное наблюдение друг 
за другом;

3)	 коллегиальность – рабочие взаимоот-
ношения строятся на основе сотрудничества 
с фиксированным временем и местом встреч;

4)	 балканизация – учителя не изолирова-
ны, но и не работают как единая школа. Соз-
даются отдельные группы, методические объ-
единения и т. д. [8].

Данный опыт разработки типологий ор-
ганизационной культуры школы интересен 
тем, что они соответствуют специфике обра-
зовательной организации, соответственно, 
диагностический материал можно будет эф-
фективно применять для совершенствования 
школы.

Основная проблематика исследований. 
Одной из главных проблем исследований яв-
ляется влияние элементов организационной 
культуры школы на ее эффективность. 

Так, в исследовании Л. Голдринг 
(L.  Goldring) выделено шесть основных осо-
бенностей организационной культуры, кото-
рые влияют на высокие достижения: 1) общее 

видение 1; 2) традиции школы; 3) сотрудниче-
ство; 4) общее принятие решений; 5) новше-
ства; 6) коммуникации [7]. 

Л. Столл и Д. Финк выделяют 10 культур-
ных норм, которые ведут к эффективности 
деятельности: 1) разделяемые цели; 2) ответ-
ственность за успех; 3) коллегиальность; 4) 
постоянное улучшение; 5) постоянное обуче-
ние; 6) принятие риска; 7) поддержка; 8) вза-
имоуважение; 9) гласность; 10) юмор и по-
здравления [16; 23].

Выявлена связь силы/слабости органи-
зационной культуры школы (переменные: 
руководство, структура, взаимодействие 
учителей) с ее эффективностью. Школы с 
сильной организационной культурой зна-
чительно отличаются от школ со слабой ор-
ганизационной культурой по трем уровням: 
1) организационный – поведение руково-
дителя, формализация, участие и социаль-
ные нормы учителей; 2) установки учителей 
на организационное поведение, социаль-
ная удовлетворенность работой, внутрен-
няя удовлетворенность работой, влияние 
удовлетворенности работой; 3) эффектив-
ность –  воспринимаемая эффективность, 
академическая эффективность. Предикто-
рами сильной культуры и эффективности 
являются харизматическое лидерство и об-
щий дух [4].

Также существуют мнения, что на эффек-
тивность влияют такие элементы организа-
ционной культуры, как академические вызо-
вы, чувство общности, признание достижений 
и восприятие школьных целей, общее виде-
ние, сильное руководство, единство мораль-
ных целей, сильная положительная корреля-
ция между переменными «здоровая культу-
ра» и высокими оценками успеваемости уча-
щихся [1; 17; 24].

Данная проблема является фундамен-
тальной в исследовании организационной 
культуры в целом и до сих пор не решена. 
Вероятно, это связано с индивидуальностью 
каждой организации и невозможностью вы-
деления нормативных элементов, связанных 
с эффективностью. 

1 Общее видение – одинаковое и точное понимание устремлений друг друга: чего каждый из членов ко-
манды действительно хочет достичь в будущем и чем он руководствуется при выборе того или иного пути.
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Также проводятся корреляционные иссле-
дования, направленные на изучение взаимос-
вязи организационной культуры школы и ор-
ганизационных процессов и явлений школь-
ной жизни.

Так, было выявлено, что ключевые эле-
менты организационной культуры школы (го-
товность к инновациям, гибкая организация 
времени, интенсивность учительской коопе-
рации, стиль руководства) тесно взаимосвя-
заны с развитием образовательной програм-
мы и возможностями для обучения в школе 
продленного дня [11].

Результаты исследования взаимосвязи 
организационного цинизма и организацион-
ной культуры школы показали сильную нега-
тивную взаимосвязь между цинизмом и куль-
турой, между успеваемостью и поведенче-
ским аспектом цинизма, доказано влияние 
цинизма и культуры на успеваемость [12; 15].

Выявлена взаимосвязь школьной успева-
емости с просоциальным и асоциальным по-
ведением учащихся. Школы с организацион-
ной культурой, направленной на достижения, 
имеют высокий уровень просоциального по-
ведения, и, наоборот, школы с культурой, не 
поддерживающей достижения, имеют высо-
кий уровень асоциального поведения учащих-
ся [22].

Большое количество работ посвящено 
проблеме изменения организационной куль-
туры школы, авторы предлагают разные вари-
анты и модели изменения [5; 6; 8; 24]. Наибо-
лее часто предлагается создание коллабора-
тивной культуры, т.  е. культуры тесного вза-
имодействия на всех уровнях. Исследования 
показали, что такая культура имеет много пре-
имуществ по сравнению с традиционной куль-
турой – она предполагает обучение способно-
сти жить вместе с другими: понимать других, 
их традиции, историю, религию, учиться мир-
но разрешать конфликты, создавать гармо-
ничные взаимоотношения и создавать на этой 
основе дух кооперации. Это приводит к улуч-
шению атмосферы школы и повышению эф-
фективности учеников и учителей [19]. 

Проблема изменения, улучшения и со-
вершенствования организационной культуры 

школы представлена настолько широко, что 
требует отдельного аналитического исследо-
вания.

Выводы. Подводя итог, следует отметить, 
что, несмотря на большое количество теоре-
тических и эмпирических исследований, про-
блема понятия «организационная культура 
школы» не решена. Большинство определе-
ний не операционализированы и мало чем от-
личаются от определений организационной 
культуры в целом. Также существуют разные 
точки зрения на соотношение понятий «куль-
тура» и «климат». 

Несмотря на различие теоретических под-
ходов к изучению данного феномена в обра-
зовательной организации, многие исследо-
ватели сходятся во мнении о необходимости 
объединения функционалистской и динами-
ческой парадигм.

Исследовательский опыт зарубежных 
ученых показал, что при изучении тако-
го сложного феномена недостаточно толь-
ко количественных методов. Чтобы изучить 
глубинные уровни и индивидуальные осо-
бенности, важно применение качественной 
исследовательской парадигмы. Разработан-
ные методики и схемы исследования воз-
можны для апробации на российской вы-
борке. Несомненный интерес для россий-
ских исследователей представляют типоло-
гии организационной культуры, разработан-
ные специально для школы, и методики их 
диагностики. 

Эмпирические исследования в основном 
посвящены изучению влияния организацион-
ной культуры на эффективность школы, на 
различные организационные процессы и вза-
имоотношения. Большое количество иссле-
дований касается формирования и измене-
ния организационной культуры школы в со-
временном изменяющемся обществе с акцен-
том на коллаборативной культуре как базо-
вой культуре школы будущего.

Таким образом, полученные данные име-
ют большое теоретическое и практическое 
значение для изучения организационной 
культуры школы в российской действитель-
ности.
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Описана модель формирования исследовательской компетенции в систе-
ме педагогического образования, которая прошла апробацию в ходе реа-
лизации образовательной программы «Методология и методика социаль-
ного воспитания» в Тюменском государственном университете. В осно-
ву модели положена специфика научно-исследовательской деятельности 
в контексте профессионального стандарта «Педагог». Доказывается, что 
условием эффективности формирования исследовательских компетен-
ций у студентов являются: выделение в составе образовательной програм-
мы научно-исследовательского модуля, соответствующего профилю обра-
зовательной программы и специфике педагогического исследования; ис-
пользование исследовательского потенциала всех учебных дисциплин и 
практик с целью погружения студентов в завершенный исследовательский 
цикл; обеспечение реальной профессиональной пробы в сфере научно-
го исследования через получение заказа на исследование от работодате-
лей; создание условий для апробации результатов научного исследования 
в научно-педагогической среде вуза. 

Ключевые слова: профессиональная проба, научно-исследовательская 
компетенция, образовательная программа, модуль, контент-анализ.
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Социальный заказ на исследователь-
ские компетенции у выпускников вузов чет-
ко обозначен в нормативных документах по 
образованию. Согласно Федеральному за-
кону «Об образовании в Российской Фе-
дерации», интеграция образовательной и 
научно-исследовательской деятельности 
в высшем образовании является услови-
ем обеспечения «качества подготовки об-
учающихся по образовательным програм-
мам» [11]. Концепция федеральной целе-

вой программы развития образования на 
2016–2020 гг. устойчиво связывает разви-
тие инновационной экономики знаний с во-
влечением студентов в исследовательскую 
деятельность [5]. 

Федеральные государственные образова-
тельные стандарты в системе высшего педа-
гогического образования 44.04.01 «Педагоги-
ческое образование (уровень магистратуры)» 
выделяют исследовательскую деятельность 
как одну из основных в системе профессио-
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нальной подготовки наряду с педагогической, 
проектной, культурно-просветительской, ме-
тодической, управленческой [10]. Магистр пе-
дагогики должен быть способен самостоя-
тельно осуществлять научное исследование 
для решения конкретных задач в сфере на-
уки и образования. Следовательно, модуль, 
направленный на формирование исследова-
тельских компетенций, необходимо должен 
присутствовать в образовательных програм-
мах педагогической магистратуры. 

Приступая к разработке модели форми-
рования исследовательской компетенции, не-
обходимо соотнести Федеральный государ-
ственный образовательный стандарт с про-
фессиональным стандартом и спецификой 
исследовательской деятельности. 

На данный момент мы руководствуем-
ся профессиональным стандартом «Педа-
гог (педагогическая деятельность в сфере 
дошкольного, начального общего, основно-
го общего, среднего общего образования) 
(воспитатель, учитель)» [9]. Для того что-
бы определить содержание и место научно-
исследовательских компетенций в обозна-
ченном профессиональном стандарте, мы 
провели контент-анализ. Исследование за-

ключалось в соотнесении трудовых действий, 
знаний и умений, необходимых для реализа-
ции функции обучения, воспитания, разви-
тия (выделены в профстандарте «Педагог»), 
с видами деятельности, необходимой для 
овладения педагогической профессией (вы-
делены в образовательном стандарте педа-
гогической магистратуры по направлению 
подготовки 44.04.01) (рис. 1).

Исследование показало: научно-
исследовательская деятельность не нашла 
отражения в реализации функций обучения 
и развития; в воспитательной функции пред-
ставлена, но не выражена (3,5%). Разрыв 
между профессиональным и образователь-
ным стандартами очевиден. Расхождение 
вполне обоснованно по следующим причинам:
—	 Отправной точкой в структурировании 

профессиональных стандартов являются 
трудовые функции и вытекающие из дан-
ных функций трудовые действия. В обра-
зовательных стандартах исходным струк-
турным элементом являются виды дея-
тельности и согласующиеся с данными ви-
дами компетенции. Очевидно, что функ-
ции значительно уже деятельности; овла-
дение деятельностью не может сводить-

Рис. 1. Соотнесение видов деятельности с трудовыми функциями



39

Yemelyanova I. N. A Model for Developing Scientific Research Competencies in Graduate Students. 
Psychological Science and Education, 2017, vol. 22, no. 3

ся к трудовым действиям. Деятельность, 
по Д. Ломову, имеет сложную структуру, 
которая включает в себя «... мотив, цель, 
планирование деятельности, переработку 
текущей информации, оперативный образ 
(концептуальная модель), принятие реше-
ний, действия, проверку результатов, кор-
рекцию действий» [6, с. 216]. Данная струк-
тура убедительно показывает, что дея-
тельность не начинается и не заканчива-
ется действием. Сведение образователь-
ных результатов к трудовым действиям 
– это упрощенный подход, который, безу-
словно, вреден, поскольку «не гарантиру-
ет превращения выпускника педагогиче-
ской программы в успешного педагога», 
вызывает к жизни такого рода риски, как 
«фельдшеризм», «натаскивание» на пра-
вильное выполнение отдельных профес-
сиональных действий [7]. 

—	 Назначение профессиональных и образо-
вательных стандартов различное. Выде-
ление трудовых функций и трудовых дей-
ствий в профессиональных стандартах по-
зволяет формализовать трудовые отно-
шения, конкретизировать профессиональ-
ные нормативы. Образовательный стан-
дарт ориентирован на разноплановое про-
фессиональное развитие личности. Так, 
например, научно-исследовательские 
компетенции в структуре педагогической 
деятельности предполагают усвоение тео-
ретического знания по методологии и ме-
тодике проведения педагогического ис-
следования; овладение отдельными эле-
ментами исследовательской деятельно-
сти; понимание смысла проводимого ис-
следования в контексте образовательной 
ситуации; осознание ответственности за 
результаты внедрения того или иного ис-
следования.

—	 Ориентиром для разработки професси-
ональных стандартов являются требова-
ния к должности. Образовательные про-
граммы могут предполагать различные 
должности в результате своей подготов-
ки, которые, как правило, сложно под-
вести под один знаменатель. Например, 
получая диплом магистра по програм-
ме «Методология и методика социаль-

ного воспитания», можно получать ра-
боту в сфере молодежной политики, со-
циальной реабилитации, досуговой дея-
тельности. Поэтому сведение подготовки 
к узкой профессии будет непродуктивно 
для системы высшего образования. Та-
кой подход более соответствует систе-
ме среднего профессионального образо-
вания. 

—	 Несмотря на то что «профессиональные 
стандарты должны лежать в основе учеб-
ных программ педагогических специ-
альностей и использоваться при оценке 
профессиональных качеств учителя» [2; 
33], это не догма, они должны творчески 
осваиваться педагогами исходя из назна-
чения образовательной программы. 

—	 Научно-исследовательская деятель-
ность имеет определенную специфи-
ку, которая должна учитываться при 
разработке системы работы по фор-
мированию исследовательской компе-
тенции у обучающихся по программам 
психолого-педагогического направ-
ления. 

—	 Многоплановость предмета исследо-
вания делает «невозможным его непо-
средственное познание как целого». В 
данных условиях целесообразно «вы-
деление определенных позиций, аспек-
тов» того или иного явления или процес-
са [3; 21]. Одно и то же явление – к при-
меру, познавательный интерес – может 
быть рассмотрено через методический 
аспект, коммуникативный, управленче-
ский, личностно-развивающий, аксиоло-
гический и др. Поэтому овладение иссле-
довательской компетенцией должно на-
чинаться с выделения области исследо-
вания, соответствующей профилю подго-
товки, исходя из существующих проблем 
современной теории и реальной педаго-
гической практики.

—	 Исследовательская деятельность пред-
полагает овладение всей «логикой науч-
ного поиска», а не отдельными элемен-
тами. [4; 50], Исследовательский поиск 
включает в себя последовательные шаги, 
которые начинаются с определения про-
тиворечий реальной практики и заканчи-
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ваются внедрением результатов иссле-
дования в практику. Поэтому овладение 
исследовательской компетенцией не мо-
жет ограничиться знакомством с отдель-
ными элементами исследования, студент 
должен пройти весь исследовательский 
цикл.

—	 Психолого-педагогическое исследование 
происходит в сложной системе связей и 
отношений в области обучения, воспита-
ния и развития личности. «При этом сам 
растущий и развивающийся человек вхо-
дит в этот предмет как субъект воспита-
ния» [4; 50] Все это предъявляет высокие 
нравственные требования к организации, 
проведению и внедрению результатов 
исследования.  Поэтому научное иссле-
дование в области педагогики и психо-
логии не может быть обосновано интере-
сом обучающегося, оно должно иметь со-
циальный заказ, обоснованный задачами 
образовательного учреждения. 

На основе обозначенных теоретических 
положений разработана модель формиро-
вания исследовательской компетенции, ко-
торая прошла апробацию в ходе реализации 
магистерской программы «Методология и ме-
тодика социального воспитания» в Тюмен-
ском государственном университете (рис. 2).

Общая идея – приближение образователь-
ной ситуации к реальной практике через про-
фессиональные пробы. Как известно, профес-
сиональные пробы «могут осуществляться в 
следующих формах: пробы в реальном учебно-
воспитательном процессе; пробы в имитаци-
онном учебном процессе; пробы в коммуника-
ции» [1; 14]. Пробы в области исследователь-
ской деятельности в рамках реализации маги-
стерской программы уровня магистратуры мо-
гут и должны осуществляться в реальном вос-
питательном или образовательном процессе.

Наша идея заключается в том, что-
бы, дополняя и обогащая исследователь-
ский модуль возможностями всех дисци-
плин образовательной программы и научно-
исследовательской среды вуза, включить сту-
дентов в целостный исследовательский цикл.

Для формирования у студентов исследо-
вательских компетенций необходимо нали-
чие в образовательной среде вуза несколь-
ких взаимосвязанных компонентов.

Первый компонент – дисциплины ис-
следовательского модуля. В рамках обра-
зовательной программы «Методология и ме-
тодика социального воспитания» в иссле-
довательский модуль включены следующие 
учебные дисциплины: «Методология и мето-
дика научного исследования», «Деловой ино-

Рис. 2. Модель формирования исследовательской компетенции
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странный язык». «Опытно-экспериментальная 
работа в социально-педагогической деятель-
ности», «Мониторинг развивающей среды», 
научно-исследовательская практика.

Осваивая исследовательский мо-
дуль, студенты овладевают теорией и методи-
кой педагогического исследования в совокупно-
сти его основных элементов (табл. 1). Образова-
тельным результатом исследовательского мо-
дуля является разработка проекта исследова-
тельской деятельности. В качестве оценочных 
средств используются защита темы и проблемы 
исследования, разработка индивидуальной про-
граммы, моделирование проекта исследования.

В рамках дисциплин модуля невозможно 

развернуть на все 360 градусов овладение 
компетенцией. Следовательно, для овладе-
ния полным циклом исследования нужны до-
полнительные ресурсы и условия.

Второй компонент – все учебные дис-
циплины образовательной программы и 
практики, в рамках которых может прово-
диться исследование. 

Каждая учебная дисциплина имеет свой со-
держательный и организационный ресурс (за-
дания, контрольные, курсовые). Использова-
ние данных ресурсов позволяет выстроить це-
лостный исследовательский цикл, завершая 
который студенты смогут овладеть логикой 
проведения самостоятельного исследования.

Таблица 1
Уровни овладения компетенциями исследовательского модуля

Проверяемая компетенция
Уровни сформированности компетенции

Минимальный Базовый Повышенный

УК-1 – способен осуществлять кри-
тический анализ проблемных ситуа-
ций на основе системного подхода, 
вырабатывать стратегию действий

Способен видеть 
проблемную ситуа-
цию

Способен, исходя 
из проблемной 
ситуации, опре-
делить исследо-
вательскую за-
дачу

Способен вырабо-
тать общую страте-
гию решения про-
блемы

УК-2 – способен управлять проектом 
на всех стадиях его жизненного цикла

Знает этапы работы 
над проектом

Разрабатывает 
самостоятельный 
исследователь-
ский проект

Осуществляет 
апробацию иссле- 
довательского 
проекта

УК-4 – способен применять совре-
менные коммуникативные техно-
логии, в том числе на иностранном 
языке, для академического и про-
фессионального взаимодействия

Имеет ссылки на за-
рубежные исследо-
вания

Аннотирует одну 
и более статей

Осуществляет 
обзор иностранных 
статей по теме ис-
следования

УК-6 – способен определить и реали-
зовать приоритеты собственной де-
ятельности и способы ее совершен-
ствования на основе самооценки

Имеет индивидуаль-
ный план научно-
исследовательской 
работы

Способен реали-
зовывать план 
под руковод-
ством научного 
руководителя

роявляет самосто-
ятельность, науч-
ную активность и 
инициативу

ОПК-6 – способен проектировать пе-
дагогическую деятельность на осно-
ве специальных научных знаний и 
результатов исследований 

Знает основные тре-
бования к результа-
там исследования

Оформляет соб-
ственные резуль-
таты в соответ-
ствии с требова-
ниями

имеет внедрение 
результатов науч-
ного исследования 
в деятельность об-
разовательной ор-
ганизации
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Се-
местр

Содержание исследовательской  
деятельности

Учебная  
дисциплина, 

 практика 
Образовательный результат 

1

Определение актуальности темы и 
проблемы исследования, обозначение 
противоречий; знакомство с базовы-
ми документами

Современные 
проблемы на-
уки и образо-
вания

Определение проблемы и темы 
исследования;
формирование источниковой 
базы

1

Обучение методике научного поиска и 
анализа собранного материала

Методология и 
методы науч-
ного исследо-
вания

Определение объекта, предмета 
исследования, определение про-
цедуры исследования;
составление индивидуального 
плана НИР

Анализ реальной образовательной си-
туации по обозначенной проблеме ис-
следования

Педагогическая 
практика

Определение противоречий ре-
альной практики в контексте ис-
следуемой проблемы

1, 2
Обзор иностранной литературы по 
теме исследования

Деловой  
иностранный

Аннотации иностранных статей 
по теме исследования

2

Организация и проведение педагоги-
ческого эксперимента или описание 
опыта работы 

Педагогический 
эксперимент 

Планирование констатирующего 
и формирующего эксперимента

Изучение особенностей организации и 
проведения исследования в образова-
тельной организации (в зависимости 
от типа организации)

Педагогическая 
практика

Проведение пилотажного иссле-
дования по теме магистерской 
диссертации

3

Диагностика состояния отдельной  
области образования или воспитания

Мониторинг  
развивающей 
среды

Подбор диагностических методик 
по теме исследования 

Оформление исследовательских ма-
териалов; подготовка презентации; 
обсуждение результатов исследова-
ния

Научно-
педагогическая 
практика

Проведение констатирующего 
эксперимента

4

Оформление концепции; выявление 
научной новизны и практической зна-
чимости исследования

Инновационные 
процессы  
в образовании

Формулирование научной новиз-
ны и практической значимости 
исследования

Проведение формирующего и итого-
вого эксперимента

Преддипломная 
практика

Презентация материалов

5 Оформление научных результатов Предзащита
Оформление научных результа-
тов; подготовка текста магистер-
ской диссертации

Задания, которые получают студенты в 
ходе овладения той или иной образователь-
ной дисциплиной, должны как мозаика допол-
нять фрагменты проведенного исследования, 
складывая его в завершенный рисунок. При-
мером может служить разработанная в рам-
ках реализации программы «Методология и 
методика социального воспитания» кафедрой 
общей и социальной педагогики ТюмГУ ци-
клограмма исследовательской деятельности 

студентов (табл. 2). Образовательный резуль-
тат каждой дисциплины соотносится с элемен-
тами научного исследо-вания. 

Третий компонент – научная среда, кото-
рая создана в вузе. Данный компонент откры-
вает ресурсы, связанные с апробацией иссле-
дования, овладением новыми формами иссле-
довательской деятельности. Имеются в виду 
работа по грантам, выступление на конферен-
циях, публикация статей, участие в научно- 

Таблица 2
Циклограмма реализации научно-исследовательского модуля  

в рамках образовательной программы  
«Методология и методика социального воспитания»
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исследовательских конкурсах. Опыт работы по-
казал, что студенты, обучающиеся по програм-
ме магистратуры, в состоянии участвовать в 
грантовой деятельности, готовить научные ста-
тьи и побеждать на олимпиадах и конкурсах. 

Подтверждением этому служат победы в 
региональном конкурсе студенческих научных 
работ, успехи на областной и всероссийских 
олимпиадах по педагогике, выигранные гран-
ты. Так, студентка 1-го курса Василиса Тепчук 
в 2016 г. стала лауреатом грантового конкур-
са молодых учителей и студентов-педагогов на 
лучший инновационный проект в педагогике в 
номинации «Будущее рядом». На данный мо-
мент три студента магистратуры получают сти-
пендию В. Потанина, которую выиграли, защи-
щая программу своего научного исследования.

Для достижения образовательного ре-
зультата по данному компоненту (выигран-
ный грант, сертификат участия в конферен-
ции, победа в научно-творческом конкурсе) 
необходимо совершенствовать формы помо-
щи студентам и стимулы, чтобы обучающиеся 
по педагогическим программам уровня маги-
стратуры стремились решать разноплановые 
научно-исследовательские задачи, проявля-
ли научно-творческую инициативу. 

Четвертый компонент – ресурсы внеш-
ней среды (социальный заказ, запросы ра-
ботодателей)

Следует отметить, что сложившиеся тра-
диции профессиональной подготовки ограни-
чиваются номинальным участием работода-
телей в разработке программ. Новые поло-
жения по итоговой аттестации, обозначенные 
в приказе Минобрнауки от 29 июня 2015 г. 
№ 636 [8], требуют, чтобы половина численно-
сти ГЭК составляли работодатели. 

Получение заказа от работодателя на раз-
работку и апробацию проекта – одно из основ-
ных условий утверждения темы магистерской 
диссертации. Повышенный уровень овладе-
ния образовательной программой связан с 
внедрением результатов исследования (ме-
тодика, программа, метод, технология) в де-
ятельность образовательной организации. 

По завершении программы к защите предо-
ставляется справка о внедрении результатов 
исследования. Так, по результатам выпуска 
2016 г. по очной и заочной формам обучения 
в педагогической магистратуре справку о вне-
дренных исследованиях предоставили 77,8%.

Опыт работы по реализации образова-
тельной программы уровня магистратуры по 
направлению «Педагогическое образование» 
показал, что формирование исследователь-
ской компетенции у студентов будет эффек-
тивно, если: 
—	  исследовательский модуль, выделенный 

в составе образовательной программы, 
будет направлен на овладение основны-
ми элементами научного исследования, 
которое согласуется с особенностями пе-
дагогической деятельности;

—	 образовательная программа в совокуп-
ности всех учебных дисциплин и практик 
обеспечит включение студентов в завер-
шенный исследовательский цикл, что по-
зволит им овладеть логикой педагогиче-
ского исследования;

—	 выбор направления и темы исследова-
ния будет осуществляться на основе по-
лучения заказа от работодателей и ста-
нет для студентов реальной профессио-
нальной пробой;

—	 научная среда вуза будет создавать 
условия для апробации результатов ис-
следования, позволяя овладеть дополни-
тельными (не предусмотренными образо-
вательной программой), специфически-
ми формами научно-исследовательской 
деятельности.

При соблюдении данных условий включе-
ние студентов в научное исследование под-
нимет исследовательскую подготовку в си-
стеме педагогического образования до уров-
ня формирования педагога-исследователя, 
обладающего умениями, способностью и го-
товностью вести научное исследование; 
обладающего сформированным научно-
исследовательским интересом к явлениям 
профессиональной жизни и деятельности. 

Финансирование
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A Model for Developing Scientific Research Competencies  
in Graduate Students 
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Tyumen State University, Tyumen, Russia,

matra2005@yandex.ru
The paper describes a model for developing scientific research competency within 
the system of teacher education that was tested in the course of implementation of a 
training programme in Methodology and Technique of SocialUpbringing in Tyumen State 
University. This model is based on the specifics of research activity in the context of the 
professional standard for teachers. It is argued that effective development of research 
competency in students depends on the following: establishing a research module within 
the training programme according to the academic major and specifics of educational 
research; employing the research potential of all academic disciplines and practices in 
order to let the students experience a full research cycle; providing a real professional 
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try-out in research for students through research requests made by employers; creating 
conditions for testing research outcomes in research educational environment of university.
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programme, module, content analysis.
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на уроках  
в начальной школе

Зайцев С. В. *,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия, 
loo-site@rambler.ru 

Отмечается, что реализация нового государственного стандарта началь-
ного общего образования обнажила противоречие между его требовани-
ями – формировать у младших школьников умение учиться, обеспечивая 
при этом учет их индивидуальных особенностей, – и традиционно сложив-
шимися образовательными практиками. Представлен процесс моделиро-
вания новой образовательной ситуации, которая бы стимулировала фор-
мирование у младших школьников умения учиться в соответствии с их ин-
дивидуальными особенностями. Проводится анализ научных исследований 
в области изучения индивидуальных особенностей школьников, констати-
руется широкое разнообразие подходов к их пониманию, выделению кри-
териев и типологий индивидуальных различий. Делается вывод о необхо-
димости определенным образом доопределить это понятие, чтобы сделать 
его пригодным для применения в реальном учебном процессе. В результа-
те определяется инструментальное понятие «индивидуальные особенности 
учения», предлагаются четкие критерии для их дифференциации и типоло-
гизации, формулируются условия построения вариативной развивающей 
образовательной ситуации. Описывается пример такой ситуации на уроках 
в начальной школе. 

Ключевые слова: индивидуальные особенности учения, вариативная раз-
вивающая ситуация, регулятивные учебные действия, способы выполнения 
учебных действий.

Среди основных результатов, сформу-
лированных в требованиях нового государ-
ственного стандарта начального обучения, 
одно из ведущих мест занимает воспитание 
у младших школьников основ умения учиться 
как способности к самоорганизации с целью 

решения учебных задач. Кроме того, от учите-
ля теперь требуется уметь учитывать индиви-
дуальные особенности обучающихся в обра-
зовательном процессе, а также обеспечивать 
формирование их индивидуальных образова-
тельных траекторий. 
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Очевидно, что для эффективной реали-
зации нового стандарта необходимы иные, 
нетрадиционные образовательные практи-
ки, способные отвечать новым требовани-
ям. В этой статье мы попытаемся смодели-
ровать образовательную ситуацию, которая 
бы стимулировала формирование у младших 
школьников умения учиться, опираясь при 
этом на индивидуальные особенности каждо-
го из них.

Постановка проблемы

Разные исследователи (В.А. Крутецкий, 
Е.С. Рабунский, И.Э. Унт) имеют нетожде-
ственные представления о понятии «индиви-
дуализация обучения». Тем не менее все они 
сходятся в одном: речь идет об особой орга-
низации обучения в соответствии с индиви-
дуальными особенностями учащихся. Значит, 
прежде чем заниматься индивидуализацией, 
мы должны ясно определить для себя, что же 
такое эти индивидуальные особенности уча-
щихся.

Анализ научной литературы убедитель-
но показывает, что это понятие трактовалось 
разными исследователями по-разному. На-
пример, в отечественной педагогической пси-
хологии известен подход (Н.А. Менчинская, 
З.И. Калмыкова и др.), в котором под инди-
видуальными особенностями учащихся под-
разумеваются их способности к обучению. 
По мнению Н.А. Менчинской, все многооб-
разие индивидуальных различий школьни-
ков в процессе усвоения учебного материа-
ла стоит объединить в рамках одного общего 
свойства – обучаемости, которое не сводит-
ся к сумме предметных знаний, умений и на-
выков школьников, а носит скорее характер 
способности к их усвоению. В русле данного 
подхода индивидуальные особенности уча-
щихся понимаются как особенности усвоения 
ими учебного материала, причем не всякие, 
а только такие особенности, которые влияют 
на быстроту и качество этого усвоения, т. е. на 
успешность обучения ученика или его «обуча-
емость».

Другой концептуальный подход (И.С. Яки-
манская) трактует индивидуальные особенно-
сти учащихся как способы их учебной работы. 
Они представляют собой устойчивые индиви-

дуальные образования, включающие в себя 
мотивационную и операциональную стороны 
познавательной деятельности и характеризу-
ющие индивидуальную избирательность уче-
ника к содержанию, виду и форме учебного 
материала, устойчивость его предпочтений, 
продуктивность использования знаний.

В западной психологии индивидуально-
типологические особенности людей в процес-
се познания понимаются как когнитивные сти-
ли (R.W. Gardner, J. Kagan, H.A. Witkin и др.), 
т.  е. индивидуально-своеобразные способы 
переработки информации о своем окруже-
нии в виде индивидуальных различий в вос-
приятии, анализе, структурировании, катего-
ризации, оценивании происходящего. Со вре-
менем из понятия «когнитивный стиль» про-
изошло близкое ему понятие «стиль учения» 
(D.A. Kolb, P. Honey, Б. Лу Ливер). По анало-
гии с когнитивным стилем стиль учения ха-
рактеризует индивидуально-своеобразные 
способы усвоения и переработки информа-
ции учащимися в процессе учебной деятель-
ности.

В зависимости от того, как понимались 
индивидуальные особенности учащихся, вы-
делялись и критерии для их различения. Оче-
видно, что как сами критерии, так и фиксиру-
емые ими индивидуальные различия оказа-
лись очень разнородными. Одни исследова-
тели дифференцировали учащихся по свой-
ствам мыслительной деятельности, другие 
– по их отношению к учению, третьи – по сово-
купности усвоенных программных и внепро-
граммных знаний, умений и навыков, сфор-
мированных учебных умений и познаватель-
ных интересов.

Мало того, индивидуальные особенности 
учащихся изучались различными исследовате-
лями в совершенно разных условиях и ситуаци-
ях. Одни выявляли индивидуальные различия 
школьников в процессе усвоения ими учебного 
материала: при решении арифметических за-
дач, при написании школьных изложений, при 
чтении и понимании научно-популярных тек-
стов, при запоминании учебного материала в 
условиях различных учебных задач и т. д. Дру-
гие изучали поведение учащихся в ситуации 
решения логических и перцептивных задач, на-
пример, при классификации объектов на груп-
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пы или при восприятии соотношений «фигура–
фон» и «часть–целое».

Наконец, еще одно обстоятельство, по-
рождающее широкое разнообразие толкова-
ний индивидуальных особенностей учащихся, 
заключается в их изменчивости под влиянием 
как внешних условий деятельности, так и вну-
тренних процессов созревания, развития уче-
ника. В результате всякая типологизация уче-
ников в живом учебном процессе становится 
неустойчивой и неудобной для практического 
использования.

Доопределение понятия  
«индивидуальные особенности учащихся»

Описанное выше положение вещей, в об-
щем обычное для науки, оказывается совер-
шенно неприемлемым для образовательной 
практики. Для того чтобы школьный учитель 
имел возможность осуществлять индивиду-
альный подход, необходимо определенным 
образом ограничить, доопределить ключевое 
понятие «индивидуальные особенности уча-
щихся», сделать его инструментальным.

Во-первых, не все индивидуальные осо-
бенности учащихся имеют для нас значение, 
а только те из них, которые обусловливают 
или характеризуют особенности их деятель-
ности учения. Итак, произведем первое огра-
ничение – среди всех индивидуальных осо-
бенностей учащихся мы будем рассматри-
вать только особенности их учения. Иными 
словами, от понятия «индивидуальные осо-
бенности учащихся» перейдем к понятию «ин-
дивидуальные особенности учения».

Во-вторых, основными составляющими 
учебной деятельности выступают учебные 
действия. Действия являются необходимыми 
элементами любых человеческих деятельно-
стей; именно действие может выступать еди-
ницей психологического анализа деятель-
ности, поскольку воспроизводит ее структу-
ру; наконец, действие, как и деятельность, 
субъектно, т.  е. всегда выступает как актив-
ность конкретной личности. Поэтому мы мо-
жем еще более конкретизировать наше поня-
тие. Теперь под индивидуальными особенно-
стями учения мы будем понимать индивиду-
альные особенности выполнения учебных 
действий.

Учебные действия могут рассматривать-
ся с разных точек зрения, с разных пози-
ций. С позиции субъекта деятельности в уче-
нии прежде всего выделяются действия це-
леполагания, программирования, планиро-
вания, исполнительские действия, действия 
контроля (самоконтроля), оценки (самооцен-
ки). Каждое из них соотносится с определен-
ным этапом учебной деятельности и реали-
зует его. Эти учебные действия принято на-
зывать основными, или регулятивными. Ин-
дивидуальные особенности младших школь-
ников при выполнении именно этих учебных 
действий мы и будем держать в центре вни-
мания.

В-третьих, нам необходимо наполнить кон-
кретным содержанием собственно понятие 
«индивидуальные особенности». Прежде все-
го индивидуальные особенности выполнения 
школьниками учебной деятельности не долж-
ны обусловливаться, характеризоваться ее 
результативностью, поскольку это неминуе-
мо приведет к их уровневому распределению. 
Неизбежно появятся индивидуальные особен-
ности «успешные» и «неуспешные», «высше-
го» и «низшего» порядка. Применительно к 
школьной практике это означает, что иной учи-
тель будет приписывать индивидуальным осо-
бенностям ученика свое собственное отноше-
ние, считать их положительными или отрица-
тельными. Такой оценочный и потому весьма 
субъективный подход может стать серьезным 
препятствием на пути подлинной индивидуа-
лизации. Следуя своей привычной роли учить 
детей установленной сумме знаний, умений и 
навыков, формировать в них «нужные» лич-
ностные качества, учитель по привычке станет 
выделять и развивать у своих учеников толь-
ко «полезные» индивидуальные особенности 
(т. е. способствующие «высокому уровню усво-
ения» учебного материала). Все же остальные 
их особенности учения будут им игнорировать-
ся или преодолеваться как «ненужные» и «ме-
шающие» учиться хорошо. В результате, имея 
высокое намерение «индивидуализировать» 
свою работу с учениками, учитель придет к 
ее полной противоположности – вновь станет 
стричь всех детей под одну гребенку.

На самом деле индивидуальные особен-
ности не описываются через результат де-
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ятельности, но ярко проявляются и раскры-
ваются в ее процессе. Индивидуальные осо-
бенности учения характеризуют именно про-
цесс выполнения учебных действий безотно-
сительно к его непосредственной результа-
тивности. В этом процессе проявляются ин-
дивидуально своеобразные средства, спо-
собы выполнения учеником учебных дей-
ствий. Описания индивидуальных особенно-
стей конкретного ученика отвечают на во-
прос, каким образом (способом) он действу-
ет в процессе осуществления своей учебной 
деятельности на всех ее этапах – от планиро-
вания и целеполагания до контроля и оцен-
ки своих учебных достижений. Теперь мы 
можем еще более конкретизировать поня-
тие индивидуальных особенностей, произ-
вести его ограничение – под индивидуаль-
ными особенностями выполнения учебных 
действий мы будем подразумевать индиви-
дуальные способы выполнения учебных 
действий.

Многие исследователи признают, что ин-
дивидуальные особенности учащихся нель-
зя ограничивать изучением только интел-
лектуальных свойств. В процессе выполне-
ния учебных действий личность ученика про-
является во всей совокупности ее свойств и 
отношений – как когнитивных, так и аффек-
тивных.

Говоря об индивидуальных особенностях 
учения, мы также будем иметь в виду целост-
ную личностную характеристику, в которой 
проявляются присущие учащимся характер-
ные особенности как умственных действий и 
операций, так и мотивов, интересов, чувств и 
желаний, выражающих их отношение к обу-
чению. Это отношение в концентрированном 
виде выражается в предпочтениях ученика к 
целям, средствам и способам обучения, а так-
же формам контроля и оценки достигнутых 
результатов. В нашем случае это предпочте-
ния ученика к выполнению соответствующих 
учебных действий.

Таким образом, еще более конкретизируя 
наше рабочее понятие, мы можем заключить, 
что под индивидуальными особенностями 
учения мы будем подразумевать предпочи-
таемые учащимися индивидуальные спо-
собы выполнения учебных действий.

В процессе выполнения учебных действий 
одновременно проявляются как когнитивные, 
так и аффективные индивидуальные особен-
ности ученика. И наша задача – дать им про-
явиться, обнаружить себя перед взором на-
блюдателя. Чтобы это случилось, мы должны 
соблюсти ряд условий. Во-первых, мы будем 
рассматривать способы выполнения учебных 
действий в единстве операциональной и эмо-
циональной сторон действия. Во-вторых, мы 
будем ставить ученика в ситуацию выбора, в 
которой, выбирая для себя те или иные спо-
собы действия, он одновременно выражает и 
свои предпочтения, а значит, и свое личност-
ное отношение. А в том, что младшие школь-
ники способны к такому выбору, мы могли 
убедиться в ходе собственных исследований 
[1; 2].

Наконец, для окончательного определе-
ния понятия «индивидуальные особенности» 
нам осталось сделать еще одно важное уточ-
нение. О наличии тех или иных индивидуаль-
ных особенностей учения можно говорить 
только тогда, когда доказана определенная 
временная устойчивость в проявлении этих 
особенностей конкретным учеником. Таким 
образом, под индивидуальными особенностя-
ми учения мы будем понимать лишь устойчи-
во предпочитаемые учащимися индивиду-
альные способы выполнения учебных дей-
ствий.

В-четвертых, важно рассматривать ин-
дивидуальные особенности учения школьни-
ков строго в контексте определенной образо-
вательной ситуации. По нашему убеждению, 
не существует индивидуальных особенностей 
учения вообще, но существуют индивидуаль-
ные особенности учения в той или иной об-
разовательной ситуации. При этом ситуации 
должны быть в известном смысле однотипны-
ми, или типовыми. Теперь в результате про-
веденного анализа мы можем дать оконча-
тельное определение понятия «индивидуаль-
ные особенности учения». Индивидуальные 
особенности учения – это устойчиво пред-
почитаемые учащимися индивидуальные 
способы выполнения учебных действий в 
типовых образовательных ситуациях.

Таким образом, нам необходимо теперь 
задать, описать, конкретизировать ту ситу-



50

Зайцев С. В. Создание вариативных развивающих ситуаций на уроках в начальной школе.
Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 3

ацию, в которой мы будем фиксировать ин-
дивидуальные особенности учения младших 
школьников.

Как мы уже упоминали, одной из важ-
нейших задач нового госстандарта началь-
ного образования является формирование у 
учащихся умения учиться, т.  е. умения про-
извольно (самостоятельно и осознанно) осу-
ществлять учебные действия. Этот процесс 
требует от детей довольно высокого уровня 
рефлексии, развитие которой лучше проис-
ходит в условиях их учебного сотрудничества 
(В.В. Рубцов, Г.А. Цукерман и др.).

Итак, нам нужна развивающая образова-
тельная ситуация, т. е. такая ситуация, кото-
рая бы стимулировала младших школьников 
самостоятельно и осознанно осуществлять 
регулятивные учебные действия при взаи-
модействии с другими детьми. Иными слова-
ми, развивающая образовательная ситуация 
должна отвечать следующим условиям:

а)  способствовать формированию у млад-
ших школьников умения учиться, а следова-
тельно, должна основываться на новом для 
учащихся учебном материале;

б) стимулировать учащихся к выполнению 
всех основных регулятивных учебных дей-
ствий: целеполагания, планирования – по-
иска способов и средств учения, контроля и 
оценки;

в)  обеспечивать условия для активного 
взаимодействия учащихся между собой.

Мало того, нам нужна образовательная 
ситуация, в которой каждый ученик на осно-
вании своих индивидуальных предпочтений 
имел бы возможность выбора тех или иных 
способов выполнения учебных действий. Мы 
создадим такую образовательную ситуацию, 
в которой способы и средства выполнения 
учебных действий уже заранее определены, 
заданы, подготовлены. Назовем такую ситуа-
цию обусловленным выбором, или вариатив-
ной образовательной ситуацией.

Выше мы уже кратко охарактеризовали 
создаваемую нами образовательную ситуа-
цию как развивающую. Дополним теперь эту 
ситуацию новыми свойствами и назовем ее 
вариативной развивающей ситуацией. На-
стало время охарактеризовать ее более под-
робно.

Урок «Самоучка» как вариативная раз-
вивающая ситуация

Модель вариативной развивающей ситу-
ации должна соответствовать ряду условий:

1.	Работа учащихся в этой ситуации стро-
ится на основании программного учебного 
материала.

2.	Содержанием учебной деятельности 
учащихся выступает новый для них учебный 
материал.

3.	Работа над новым учебным материа-
лом предусматривает последовательное вы-
полнение учащимися всех основных учебных 
действий: целеполагания, планирования, уче-
ния, контроля и оценки результатов научения.

4.	Каждому ученику в классе предоставля-
ются на выбор различные средства и спосо-
бы выполнения учебных действий, в том чис-
ле предусматривающие активное взаимодей-
ствие учащихся между собой.

5.	Вариативные развивающие ситуации 
должны быть типовыми, т.  е. предполагать 
возможность для их использования в усвое-
нии различных тем на разных учебных пред-
метах, оставаясь при этом тождественными 
по форме организации работы учащихся.

Приведем теперь пример построения ва-
риативной развивающей ситуации (ВРС) на 
уроке в начальной школе. Мы назвали такой 
урок «Самоучка». Кратко опишем его после-
довательные этапы, связанные с выполнени-
ем учащимися основных учебных действий, а 
также предлагаемые им на выбор средства и 
способы их выполнения.

Целеполагание. Это единственное из 
основных учебных действий, по которому уча-
щимся не предлагается сделать выбор. Цель 
учения определяет учитель, исходя из учеб-
ной программы. Однако существует одно важ-
ное ограничение: целью нашей ВРС не может 
быть закрепление или обобщение уже прой-
денного материала. В ее основу должны быть 
положены только новые для учащихся знания 
и умения, которыми они еще не овладели.

Планирование. Поскольку самостоятельное 
планирование своих учебных действий является 
для младших школьников еще довольно слож-
ным, мы предложили им в образовательной си-
туации выбрать для себя одну из предложен-
ных стратегий учения, т. е. выбрать определен-
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ные учебные средства и способ учения. Опреде-
ляя исходный набор предлагаемых детям на вы-
бор способов учения, мы опирались на данные 
ряда научных исследований [3; 4]. В результате 
проведенного анализа мы сформулировали не-
сколько способов, которые могут использовать 
младшие школьники в наших ВРС:

а)  практическое пробование. Выбирая 
этот способ, ученик самостоятельно выполня-
ет несколько аналогичных заданий на форми-
рование заданного умения. В качестве учеб-
ных средств ученик получает набор практи-
ческих заданий, выполнение которых требует 
заданного умения;

б)  теоретический анализ. Выбирая этот 
способ, ученик изучает общие правила и 
принципы выполнения заданий на форми-
рование заданного умения. В качестве учеб-
ных средств ученик получает текст с описа-
нием принципов овладения заданным уме-
нием, общих правил и алгоритмов выполне-
ния соответствующих заданий, а также иллю-
стрирующие их схематические изображения 
и знаково-символические выражения;

в)  активное сотрудничество. Выбирая этот 
способ, ученик совместно с одноклассниками 
выполняет несколько аналогичных заданий 
на формирование заданного умения. В каче-
стве учебных средств ученик и его партнеры 
получают набор практических заданий, вы-
полнение которых требует заданного умения, 
текст с описанием принципов овладения за-
данным умением, общих правил и алгоритмов 
решения соответствующих заданий, а также 
иллюстрирующие их схематические изобра-
жения и знаково-символические выражения;

г)	  пассивное восприятие. Выбирая этот 
способ, ученик слушает объяснения учителя о 
том, как нужно правильно выполнять задания 
на формирование заданного умения. Учитель 
в лекционной форме излагает учебный мате-
риал. Дети могут только смотреть, слушать и 
записывать за учителем.

Учение. На этом этапе учащиеся пыта-
ются овладеть заданным умением в соответ-
ствии с выбранными ими учебными средства-
ми и способами учения.

Контроль. После выполнения учебной ра-
боты по овладению заданным умением млад-
шим школьникам предлагается выбрать сред-

ство и способ контроля ее успешности.
Средства контроля:
а)  контрольное задание. Выбрав это сред-

ство контроля, ученик выполняет контрольное 
задание, позволяющее проверить, овладел 
ли он заданным умением. Контрольное зада-
ние представляет собой набор из нескольких 
учебных заданий;

б)  тест. Выбрав это средство, ученик отве-
чает на вопросы теста, адресованные к раз-
личным аспектам заданного умения. Тест 
представляет собой набор вопросов с готовы-
ми вариантами ответов, среди которых есть 
как практические, так и теоретические вопро-
сы о принципах построения заданного умения.

Способы контроля:
а)  самоконтроль. Выбрав этот способ кон-

троля, ученик сам сверяет свою контрольную 
работу с предоставленным ему образцом;

б)  контроль одноклассника. Выбрав этот спо-
соб контроля, ученик передает свою контроль-
ную работу на проверку однокласснику, который 
сверяет ее с предоставленным ему образцом;

в)  контроль учителя. Выбрав этот способ 
контроля, ученик передает свою контрольную 
работу на проверку учителю.

Оценка. Поскольку контроль тесно свя-
зан с оценкой, то в нашей ВРС способ оцени-
вания определялся тем, какой способ контро-
ля до этого выбрал ученик. Если ученик вы-
брал внешний контроль (контроль однокласс-
ника или учителя), то оценивание производит 
внешний эксперт (одноклассник или учитель). 
Если ученик выбрал самоконтроль, то тогда и 
оценивание производит он сам, т. е. он произ-
водит самооценивание. Оценивание произво-
дится по ряду критериев, отражающих успеш-
ность овладения учеником заданным умением.

Используемые в типовой ВРС способы и 
средства учения, контроля и оценивания со-
ставлены так, что могут аналогичным обра-
зом использоваться на различных учебных 
предметах и на различном учебном содержа-
нии. Кроме того, все они основаны на широко 
распространенных в массовой школе видах, 
формах и методах работы учителя. При опре-
деленной подготовке школьный учитель впол-
не в силах самостоятельно разработать для 
таких уроков необходимые средства и мате-
риалы и активно использовать их в обучении.
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School Lessons 

Zaitsev S. V. *,
Moscow State University of Psychology and Education, Moscow, Russia,

loo-site@rambler.ru

Implementation of the new Federal State Educational Standard of Primary 
Education revealed the contradiction between its requirements (developing 
learning ability in primary school children and taking into account their individual 
characteristics) and existing practices in education. The paper describes 
the process of modelling a new educational situation that would stimulate the 
formation of the ability to learn in primary school children in accordance with 
their individual characteristics. A review of studies on individual characteristics 
of school-age children shows a wide variety of approaches and typologies of 
individual differences based on different criteria. There is an obvious need to 
redefine this concept so as to make it applicable in real educational process. The 
paper defines the instrumental concept of ‘individual characteristics of learning’ 
and proposes clear criteria for differentiation and classification. It describes the 
conditions for designing variable developmental situations in education and 
provides an example of such situation in primary school lessons.
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На широком эмпирическом материале показывается выраженность состав-
ляющих мотивации к обучению студентов различных форм и ступеней обра-
зования, разных курсов обучения, а также их взаимосвязь с личностной реф-
лексией. Результаты дают возможность утверждать, что адекватность учеб-
ной мотивации студентов магистратуры выше, чем у студентов бакалавриата 
очной формы, причем у последних этот параметр максимален на 1-м курсе и 
минимален на  3-м. У бакалавров очно-заочной формы обучения наблюдается 
тенденция снижения показателей мотивации к обучению от 1-го курса к 3-му 
и увеличения – на 4-м. Также дается сравнение учебной мотивации респон-
дентов с различным уровнем рефлексии. Показано, что у высокорефлексив-
ных студентов мотив овладения профессией и адекватность мотивации вы-
ше, чем у низко- и среднерефлексивных учащихся. Кроме того, демонстриру-
ется, что самые высокие показатели рефлексии у тех учащихся, которые со-
бираются работать по выбранной профессии и при этом знают, в какой имен-
но области, а самые низкие – у студентов, которые не представляют, будет их 
будущая профессия соответствовать той, что они получают в вузе, или нет.

Ключевые слова: высшее образование, учебная деятельность, новые 
социально-экономические условия, мотивация к обучению, адекватность 
мотивации, рефлексия.
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В XXI в. Россия шагнула масштабной 
социально-экономической перестройкой, ко-
торая затронула в том числе и систему обра-
зования. Основными факторами, влияющи-
ми на изменение этого социального инсти-
тута, стали подписание Болонской деклара-
ции, переход на новые стандарты образова-
ния, появление новых форм оценки знаний, 
введение новой системы оплаты труда и т. п. 
Очевидно, что внешние изменения не могли 
не затронуть как личностные, так и социально-
психологические характеристики субъектов 
образовательного процесса. Не учитывая их 
динамику, невозможно построить эффектив-
ную систему обучения, соответствующую со-
временным социальным реалиям. 

Фокус нашего исследовательского инте-
реса приходится на наиболее важную в рас-
сматриваемом ключе психологическую пере-
менную – мотивацию к обучению, так как она 
наиболее уязвима для внешних воздействий, 
а также лежит в основе любой деятельности. 
С позиций отечественной психологической 
школы мотивы лежат за целью и, как прави-
ло, не осознаются человеком. Задача осозна-
ния мотивов порождается в ходе социализа-
ции, когда развивающаяся личность начина-
ет стремиться к нахождению своего места в 
системе межличностных отношений. В свою 
очередь, осознание невозможно без процес-
сов рефлексии как одной из фундаменталь-
ных психологических категорий. 

Гипотезами нашего исследования высту-
пили предположения о том, что мотивация к 
обучению в вузе и выраженность ее составля-
ющих зависят от уровня рефлексии и разли-
чаются на разных курсах и ступенях высше-
го образования.

Теоретическая новизна данного исследо-
вания обусловлена следующими моментами. 
Во-первых, уже упомянутым динамичным из-
менением образовательной среды, что дела-
ет актуальным почти любые мониторинговые 
исследования в этой области. И хотя с 2000 г. 
по проблематике мотивации учебной деятель-
ности защищены десятки диссертаций, боль-
шая часть из них представляет собой иссле-
дования особенностей формирования и раз-
вития учебной мотивации (Н.А. Башаева, Н.Ю. 
Воронкова, Н.С. Киселева, Н.И. Мешков, Е.В. 

Романова и др.), а также взаимосвязей учебной 
мотивации с различными психологическими пе-
ременными (А.Г. Бугрименко, К.О. Меджидова, 
О.И. Пантюшина, О.М. Сер-геева, Л.М. Хабаева 
и др.), что не снижает актуальность срезовых, 
констатационных исследований мотивации к 
обучению в вузе в условиях меняющейся соци-
альной ситуации. Во-вторых, настоящая рабо-
та обладает социально-психологической специ-
фикой, поскольку в ней рассматривается выра-
женность составляющих мотивации через приз- 
му различных ступеней образования и курсов 
обучения. В-третьих, в данном исследовании 
прослеживается связь мотивации к обучению с 
личностной рефлексией, что обеспечивает ему 
практический выход.

Для доказательства справедливости на-
ших гипотез мы использовали методи-
ку диагностики мотивации обучения в вузе  
Т.И. Ильиной [6], а также методику опреде-
ления уровня индивидуальной меры рефлек-
сивности А.В. Карпова, В.В. Пономаревой [7]. 
Эмпирическое исследование проводилось 
нами в 2014–2016 гг. на базе девяти москов-
ских вузов (МАДИ, МАИ, МГГУ имени М.А. Шо- 
лохова, МГОУ, МГППУ, МГУПИ, МФТИ, 
РАНХиГС, РГУФКСМиТ). Общее число испы-
туемых – 313 человек, из них 93 мужчины и 
220 женщин в возрасте от 17 до 47 лет.

Прежде чем мы перейдем к рассмотрению 
эмпирической части работы, скажем об основ-
ных направлениях изучения мотивации и реф-
лексии как психологических категорий. Одна из 
основных теорий, на которой мы строили свое 
исследование, – деятельностный подход в пси-
хологии А.Н. Леонтьева – С.Л. Рубинштейна. 
Исходя из него мотив деятельности возника-
ет, когда потребность запускает определен-
ное поисковое поведение, по завершении ко-
торого она приобретает свой предмет, происхо-
дит опредмечивание потребности. Можно ска-
зать, что мотивом выступает отражаемый пред-
мет, образ некоторого предметного содержа-
ния [9]. Надо заметить, что большинство прояв-
лений поведения человека не определяется од-
ним конкретным мотивом, а является полимоти-
вированным – имеет сложную мотивацию, т. е. 
опосредуются действием нескольких мотивов, 
которые находятся в определенных иерархиче-
ских отношениях.
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По отношению к понятию мотива еще бо-
лее широким является определение мотива-
ции. Для нас представляет интерес узкое на-
правление изучения мотивации – мотивация 
к обучению. Учебная деятельность направля-
ется несколькими мотивами, которые имеют 
иерархическую структуру. Одни мотивы будут 
доминирующими – они определяют учебную 
деятельность, структуру учебных целей и их 
место в системе ценностей человека. Другие 
мотивы занимают подчиненное положение и 
лишь создают дополнительные стремления к 
учению. В процессе обучения может происхо-
дить смена доминирующего мотива. Это свя-
зано с преобразованием учебной деятельно-
сти и изменением отношения к ней [10]. 

Теоретический анализ литературы пока-
зал, что на разных этапах образовательно-
го процесса у обучающихся прослеживают-
ся различия в иерархии учебных мотивов [11]. 
Кроме того, можно отметить, что среди посту-
пающих в вузы мало абитуриентов, которые 
четко представляют конечные цели обучения, 
поэтому будущая профессия не связывается 
с конкретными условиями работы, что созда-
ет некоторое поверхностное восприятие са-
мой профессии в целом и процесса обучения 
в частности [8]. Если цели не ставятся, следо-
вательно, либо мотивы учения не были сфор-
мированы, либо их не удалось актуализиро-
вать. Таким образом, изучение целей и их на-
правленности, а также сам процесс целео-
бразования становится важным для развития 
учебной деятельности [1]. На мотивацию к об-
учению влияет и организация учебного про-
цесса: выявлено, что когда преподаются об-
щие предметы без установления метапред-
метных связей и связей с получаемой специ-
альностью, то это приводит к снижению учеб-
ной мотивации [8]. Также И.А. Зимней отме-
чается, что важнейшим фактором создания 
положительной учебной мотивации является 
организация учебной деятельности через це-
леполагание [5].

Рефлексия как психологическая кате-
гория является многоплановым понятием. 
Рассмотрим в общих чертах некоторые под-
ходы к ее изучению. Как и в случае с моти-
вацией, начнем с деятельностного подхода. В 
его рамках рефлексия –это деятельность, ко-

торая направлена на понимание себя и свое-
го места в определенных социальных обсто-
ятельствах. Рефлексия будет развиваться с 
увеличением разнообразия деятельностей 
личности [4]. Л.С. Выготский утверждал, что 
рефлексия формируется у ребенка в млад-
шем школьном возрасте в процессе школь-
ного обучения и основана на механизмах ин-
териоризации, т. е. усвоения новых для себя 
форм социальной деятельности. С появле-
нием рефлексии происходят обобщение вну-
тренних форм психической деятельности, а 
также переход к овладению и регуляции соб-
ственного поведения.

И.Н. Семенов и С.Ю. Степанов в своих 
работах описывают метадеятельностный и 
личностно-смысловой механизмы рефлек-
сии. Метадеятельностный механизм базиру-
ется на контрольной функции рефлексии и 
осуществляется посредством осознания норм 
и исходных абстракций либо путем выявле-
ния ориентиров и инвариантов деятельности. 
Личностно-смысловой механизм рефлексии 
опирается на конструктивную функцию, спо-
собствующую преобразованию субъективной 
реальности, и определяется как переоценка 
и перестройка индивидом предмета своего 
сознания, своей деятельности, отношения к 
окружающему миру, взаимодействия и обще-
ния с другими людьми. Переосмысление про-
исходит в условиях проблемно-конфликтной 
ситуации и способствует реализации потен-
циала личности [14].

Метакогнитивный подход представляют 
такие исследователи, как А.В. Карпов, И.М. 
Скитяева, М.А. Холодная. Рефлексивность в 
нем выступает как некая метаспособность, 
которая выполняет регулятивную функцию, 
и является способом выхода психики за соб-
ственные пределы.

Рефлексия в рамках акмеологического 
подхода рассматривается как психологиче-
ский механизм становления и самоопределе-
ния человека в различных жизненных обсто-
ятельствах, в процессе реализации которого 
простраивается ценностно-смысловая сфера 
личности, организуется система возможных 
границ взаимодействия личности с миром 
людей и вещей (В.Г. Асеев, В.П. Зинченко, 
И.С. Кон, А.С. Шаров). Рефлексия – это меха-
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низм, обеспечивающий как дифференциацию 
различных подструктур «Я», так и их объеди-
нение в неповторимую целостность, она явля-
ется важнейшим средством самопознания и 
необходимым условием самореализации.

Генетическое направление исследования 
рефлексии осуществлялось при участии таких 
ученых, как В.В. Барцалкина, Ю.В. Громыко, 
Н.И. Люрья, Ж. Пиаже, В.И. Слободчиков. 
Осмысление содержания рефлексии предпо-
лагает знание механизмов ее развития и ста-
новления в процессе онтогенеза. Подходы к 
изучению генезиса и развития рефлексии 
можно разделить на две группы: рассмотре-
ние рефлексивности в структуре мыслитель-
ных процессов и ее образование как состав-
ляющая в структуре личности.

В русле жизнедеятельностного подхода 
рефлексия определяется как механизм от-
слеживания внутренних процессов, величи-
на сформированности которого определя-
ет «уровень проживания жизни» субъектом 
(Ф.Е. Василюк, М.Р. Гинзбург, Н.И. Гуткина, 
А.Ф. Лазурский).

Результаты исследования

Вначале рассмотрим выраженность со-
ставляющих мотивации к обучению в вузе у 
студентов различной формы и различных сту-
пеней образования. Понятно, что с психоло-
гической точки зрения эти три группы будут 
различаться. Бакалавры очного отделения в 

большинстве своем приходят, как говорит-
ся, со школьной скамьи. Они самые младшие 
по сравнению с представителями других двух 
групп и не имеют опыта трудовой деятельно-
сти. Бакалавры вечернего отделения отлича-
ются от них тем, что их средний возраст чуть 
больше, а главное – что почти все они втяну-
ты в трудовую деятельность. Магистранты от-
личаются еще более старшим возрастом, на-
личием трудовой деятельности и еще одним 
принципиальным моментом – наличием базо-
вого образования (уровня бакалавриата или 
специалитета). Напомним, что для диагности-
ки мотивации к обучению в вузе нами была 
использована методика Т.И. Ильиной, кото-
рая включает в себя три шкалы: «приобрете-
ние знаний», «овладение профессией», а так-
же «получение диплома». Адекватным автор 
считает такое количественное значение по-
казателя мотивации, при котором сумма бал-
лов, набранных по шкалам «приобретение 
знаний» и «овладение профессией», больше, 
чем по шкале «получение диплома». Исходя 
из полученных данных самые высокие пока-
затели мотивации у студентов-бакалавров 
очно-заочной формы обучения и студентов 
магистратуры (табл. 1). 

Статистическая проверка показала, что 
средние значения выраженности компонентов 
мотивации у представителей этих трех групп 
учащихся не различаются. Единственное до-
стоверное различие оказалось по адекватно-
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Таблица 1
Выраженность составляющих мотивации к обучению у студентов различной формы 
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сти мотивации между результатами у студен-
тов бакалавриата очной формы и у студен-
тов магистратуры (использовался U-критерий 
Манна–Уитни, р ≤ 0,05). Объясняется этот 
факт легко: студенты магистратуры уже име-
ют базовое образование и, получая второе, 
они знают, зачем оно им. То есть цели полу-
чения образования отрефлексированы, и, со-
ответственно, адекватность мотивации к обу-
чению будет предельно высокой.

Очевидно, что отсутствие ярко выражен-
ных различий по средним значениям объясня-
ется, в частности, и тем, что происходит ди-
намика мотивации к обучению и ее составля-
ющих на протяжении всего образовательно-
го процесса, поэтому представим еще один 
блок данных – описание динамики состав-
ляющих мотивации к обучению у студентов-
бакалавров от курса к курсу (рис. 1). Сразу 
оговоримся, что статистически значимые раз-
личия обнаружены только у студентов бака-
лавриата дневного отделения, все остальные 
результаты мы опишем в логике тенденций. 

Ориентация на приобретение знаний наи-
более выражена у представителей 1-го и 2-го 
курсов обучения, что свидетельствует о пре-
обладании познавательного мотива при по-
ступлении в вуз. На 3-м курсе наблюдается 
спад мотивации, что может объясняться кри-
тическим периодом профессионального ста-
новления [3], а также тем, что в это время 
начинают занимать доминирующие позиции 

коммуникативные мотивы и мотивы личност-
ной самореализации [12].

Нацеленность на овладение профессией 
ярко представлена у учащихся на 1-м курсе, 
на 2-м и 3-м курсах показатели ниже и при-
мерно равны между собой, на 4-м курсе на-
блюдается их небольшой рост. Полученные 
данные можно проинтерпретировать следую-
щим образом: при поступлении в вуз учащие-
ся ориентированы в первую очередь на полу-
чение профессии, однако со временем подоб-
ная направленность угасает, так как на млад-
ших курсах читаются в основном пропедев-
тические и общие дисциплины, вхождение в 
профессиональную среду начинается ближе к 
концу обучения.

Интересная тенденция наблюдается при 
анализе значений по шкале «получение ди-
плома»: здесь показатели растут с каждым 
курсом, достигая максимума на последнем, 
четвертом, году обучения. Это может быть 
связано с целым рядом причин: непрохож-
дением большей частью студентов кризис-
ных периодов обучения, что связано с не-
соответствием представлений об эталоне 
профессиональной деятельности, форми-
руемом в процессе вузовского обучения, с 
требованиями работодателей [15], а также 
включением в рабочую (часто непрофесси-
ональную) деятельность, которая требует 
формального подтверждения квалифика-
ции работника.

Рис. 1. Составляющие мотивации к обучению у студентов различных курсов очной формы обучения
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Единственный статистически достовер-
ный результат получился по параметру «адек-
ватность мотивации» между показателями 
1-го и 3-го курсов (р ≤ 0,05). Снижение адек-
ватности мотивации достигается в основном 
за счет увеличения мотивации получения ди-
плома. Что касается студентов-магистрантов, 
то за два года обучения каких-то ярко выра-
женных изменений в мотивации к обучению 
нами обнаружено не было.

Студенты-бакалавры очно-заочной фор-
мы обучения по всем четырем переменным 
демонстрировали одну и ту же тенденцию – 
снижение числовых показателей от 1-го к 
3-му курсу и резкое их повышение до уров-
ня 1-го курса и выше на четвертом году обу-
чения (рис. 2). 

Такой артефакт можно объяснить специ-
фикой студентов-вечерников: если студенты 
дневного отделения попадают в вуз из школы 
и в большинстве своем не имеют опыта тру-
довой деятельности, то когда она начинается 
в середине обучения (или любая другая ре-
ферентная деятельность), она сильно меня-
ет мотивацию к обучению. Как правило, это 
изменение отражается на ней негативно: уче-
ба приобретает формальный характер, ухуд-
шается посещаемость, общая успеваемость 
и, как следствие, студент не овладевает не-
обходимыми компетенциями. Можно пред-
положить, что на сегодняшний день именно 

фактор трудовой непрофессиональной дея-
тельности в процессе обучения является бо-
лее важным с точки зрения влияния на моти-
вацию к обучению, чем описываемый в лите-
ратуре «кризис 3-го курса». Студенты очно-
заочной формы обучения уже при поступле-
нии часто имеют за плечами стаж работы, со-
ответственно, это обстоятельство не явля-
ется причиной изменения учебной мотива-
ции, и ее динамику можно легко просчитать. 
Однако, как известно, любая деятельность 
является полимотивированной, что допуска-
ет наличие закономерностей, подобных на-
шим. Для объяснения таких артефактов тре-
буется отдельное, более углубленное иссле-
дование. 

После описания мотивации у студентов 
различных курсов и ступеней обучения пе-
рейдем к исследованию ее взаимосвязи с 
уровнем рефлексии. На уровне обыденно-
го сознания можно предположить, что высо-
корефлексивные студенты больше рассуж-
дают, задумываются о конечных целях обу-
чения, его смысле и т.  п., что подтвержда-
ется и исследованиями в этой области [13]. 
Для того чтобы проверить гипотезу о нали-
чии подобной взаимосвязи, мы перевели 
сырые баллы в стены, разбив всех респон-
дентов на три группы: низкорефлексивные, 
среднерефлексивные и высокорефлексив-
ные (табл. 2).
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Рис. 2. Составляющие мотивации к обучению у студентов различных курсов очно-заочной формы обучения
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Данные были проверены с помощью 
U-критерия Манна–Уитни. Статистическая 
проверка показала наличие достоверных раз-
личий по компонентам «овладение професси-
ей» (р ≤ 0,05) и «адекватность мотивации» (р 
≤ 0,05) между данными высокорефлексивных 
студентов и всех остальных.

Из приведенной таблицы (табл. 2) видно, 
что направленность на приобретение знаний 
и овладение профессией выше у высокореф-
лексивных студентов, далее по убыванию по-
казателей следуют средне-, а затем низко-
рефлексивные учащиеся. Адекватность моти-
вации наиболее высокая также у высокореф-
лексивных учащихся. Таким образом, мы мо-
жем говорить о том, что для студентов с вы-
соким уровнем развития рефлексии самым 
важным является не получение документа об 
образовании, а непосредственное приобрете-
ние знаний и навыков, овладение професси-
ональным инструментарием, что положитель-
но сказывается на эффективности обучения 
по выбранной специальности.

Ориентация на получение диплома выше 
у студентов со средним уровнем рефлексии, у 
студентов с высоким и низким уровнями при-
мерно одинаковые значения (5,50 и 5,77 соот-
ветственно), однако все эти различия не явля-
ются статистически достоверными.

Дополнительными данными, помогаю-
щими интерпретировать полученные зако-
номерности, стала разбивка группы респон-

дентов на четыре подгруппы, исходя из того, 
насколько студент ориентирован на получа-
емую профессию: студенты, которые соби-
раются работать по выбранной профессии и 
знают, чем хотят заниматься (группа 1); сту-
денты, которые собираются работать по вы-
бранной профессии, но не знают точно, чем 
хотят заниматься (группа 2); учащиеся, кото-
рые не определились с выбором будущей ра-
бочей специальности (группа 3); студенты, ко-
торые не собираются идти в получаемую про-
фессию, но при этом точно знают, где и кем 
будут работать (группа 4). Что касается моти-
вации к обучению этих четырех групп респон-
дентов, то наше исследование подтвердило и 
дополнило результаты, полученные нами ра-
нее [2]: направленность на знания, профес-
сию и адекватность мотивации выше всего у 
тех респондентов, кто собирается и знает, где 
будет в дальнейшем работать.

Теперь через призму той же самой логики, 
в тех же самых группах посмотрим выражен-
ность теоретически выделяемых компонентов 
рефлексии (табл. 3).

Самые высокие показатели по всем ком-
понентам рефлексии у учащихся, которые 
собираются работать по выбранной профес-
сии и знают, в какой области. Такие резуль-
таты можно связать с тем, что высокореф-
лексивные студенты осознанно выбрали про-
фессию, по которой в данный момент обуча-
ются, а также простраивают свой образова-
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Низкий 6,84 5,20 5,50 6,54

Средний 7,21 5,27 6,10 6,38

Высокий 7,58 5,99 5,77 7,79

Таблица 2
Выраженность составляющих мотивации к обучению у студентов различного уровня 

рефлексии

Компоненты  
мотивации

Уровни  
рефлексии



60

Тихомирова Т. С., Кочетков Н. В. Мотивация к обучению и личностная рефлексия: особенности и 
взаимосвязь у студентов вузов.
Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 3

тельный маршрут в соответствии с будущим 
местом трудоустройства. И, наоборот, самые 
низкие баллы по всем компонентам рефлек-
сии ожидаемо получились у студентов, кото-
рые не знают, оставаться им в профессии или 
искать какие-то другие варианты.

Учащиеся двух других групп имеют сред-
ние показатели компонентов рефлексии, ко-
торые близки по своим значениям. Различие 
можно отметить лишь в области рефлексии 
общения, которая у второй группы выраже-
на в большей степени, что может объяснять-
ся тем, что отсутствие представлений о сво-
ем потенциальном месте работы порождает 
обсуждение этой темы с референтными чле-

нами учебной группы (а также за ее предела-
ми), что, в свою очередь, приводит к больше-
му развитию рефлексии в этой области.

Полученные в нашем исследовании дан-
ные могут лечь в основу программ, направ-
ленных на коррекционно-развивающую рабо-
ту с учебной мотивацией. Именно рефлексия 
конечных целей своего обучения может стать 
тем инструментом, благодаря которому можно 
увеличивать адекватность мотивации к обуче-
нию студентов. Введение в образовательный 
процесс рефлексивных семинаров, практики 
рефлексии своей деятельности позитивно ска-
жется на эффективности процесса обучения, 
успешности достижения его конечных целей.

Таблица 3
Выраженность составляющих рефлексии у студентов в зависимости от ориентации  

на получаемую профессию
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Группа 1 40,10 37,21 39,49 38,90 155,70

Группа 2 38,22 35,79 37,15 37,72 148,88

Группа 3 36,87 33,99 36,44 35,67 142,97

Группа 4 37,17 37,00 37,83 35,91 147,91
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The paper discusses the intensity of learning motivation in university students 
of various forms, stages and courses of education and its relationship with 
personal reflection. Large amounts of empirical data obtained in this research 
allow us to assert that the adequacy of learning motivation is higher in graduate 
students than in undergraduate students, the latter demonstrating the highest 
rates in their first year of study and the lowest in the third. Motivation rates in 
part-time undergraduate students tend to decrease during the first three years 
at university; however, the rates increase in the fourth year. We also compared 
learning motivation in respondents with different levels of reflective thinking. Asit 
was revealed, adequate motivation and motives for acquiring the profession were 
higher in students with high levels of reflection as compared to those displaying 
average and low levels. Moreover, the highest rates of reflection were found in 
students who planned to pursue their profession and knew exactly in which field, 
whereas the lowest rates were common for students who were not certain as to 
whether their work would correspond with their major discipline.

Keywords: higher education, learning activity, new socioeconomic conditions, 
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Психологические особенности 
мотивации и ценностей  
у старшеклассников разного пола
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Москва, Россия,
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Представлено исследование половой специфики мотивационного и 
ценностно-смыслового отношения к учебе у старшеклассников. Обследо-
ваны школьники 9–11-го классов (от 15 до 17 лет) двух школ г. Москвы с 
традиционной парадигмой обучения. Мотивировки выявлялись факторным 
анализом ответов на 70 утверждений для групп юношей и девушек отдель-
но (опрошены 162 человека, в том числе 82 юноши и 80 девушек). Струк-
тура ценностных ориентаций исследовалась кластерным анализом ранжи-
рования 10 общечеловеческих (Рокич) и 12 учебных ценностей (опрошено 
109 человек, в том числе 60 девушек и 49 юношей). Выявлялись также кор-
реляции между характером мотивации и ценностными ориентациями (39 
юношей и 48 девушек опрошены одновременно по двум методикам). В ито-
ге выявлено, что девушки видят возможность самореализации в познании, 
самосовершенствовании и преодолении препятствий, в то время как боль-
шинство юношей самореализуются в аффилиативной сфере. У девушек 
характер мотивации хорошо соответствует выбираемым ценностям, тогда 
как у юношей взаимосвязи мотивации и ценностей неоднозначны. Учет по-
ловой специфики подростков позволяет повысить эффективность учебной 
деятельности.

Ключевые слова: старшеклассники, ценности, мотивация, пол.

Введение

Наиболее важным условием эффективно-
сти школьного образования является воспи-
тание необходимой мотивации учебной дея-
тельности старшеклассников, которая в зна-
чительной степени определяется половой 
спецификой. В исследованиях [4; 10; 12] были 

получены результаты, свидетельствующие о 
различиях психологических характеристик у 
подростков разного пола. Эта половая специ- 
фика распространяется как на когнитивную 
сферу, так и на сферу интересов [12]. Соот-
ветствующие психологические различия про-
являются, в частности, в мотивационной сфе-
ре и в ценностно-смысловых установках. 
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Как справедливо отмечал Б.Г.  Ананьев 
[1], психологическое исследование мотива-
ции поведения личности невозможно без 
социально-психологического изучения са-
мих ценностей, именно в них сходятся раз-
личные психологические характеристи-
ки личности. В отличие от мотива, который 
всегда индивидуален и обособляет жизнен-
ный мир субъекта, ценность есть то, что, на-
против, приобщает индивида к некоторой 
надындивидуальной общности и целостно-
сти [8]. Проблему ценностей, однако, нель-
зя рассматривать отдельно от источни-
ков активности – потребности и мотивации. 
Д.А. Леонтьев [11] отмечает, что по функци-
ональному месту и роли в структуре мотива-
ции личностные ценности достаточно оче-
видным образом относятся к классу устой-
чивых мотивационных образований или ис-
точников мотивации. На рубеже развития 
личности, в переходный период ценност-
ные ориентации школьников часто вступают 
в противоречие со сложившейся системой 
мотивов и потребностей, приводя их к каче-
ственной перестройке. При этом основным 
индикатором развития личности можно счи-
тать степень перехода изначально осознан-
ных ценностей из разряда только знаемых в 
регуляторы поведения, степень интеграции 
их в общую систему мотивации. В связи с 
этим взаимосвязь текущих мотивов и усваи-
ваемых ценностных ориентаций можно рас-
сматривать в качестве одного из механиз-
мов личностного роста и развития [5; 4].

Таким образом, выявление системы взаи-
мосвязей мотивации и ценностей в старшем 
школьном возрасте представляется важной 
проблемой для понимания как структуры лич-
ности, так и механизмов ее развития в ходе 
школьного обучения. Но в этом комплексе 
условий необходимо учитывать также и пол 
детей – от этого существенно зависит не толь-
ко специфика социальных ролей и обуслов-
ленность этим личностных планов и ценно-
стей будущей активности, но и психологиче-
ский возраст (имеется существенная гетерох-
ронность в физическом и психологическом 
развитии юношей и девушек), а следователь-
но, и зрелость мотивационно-ценностных си-
стем личности.

Цель данной работы – выявить половую 
специфику мотивации (мотивационного про-
филя) и ценностно-смыслового отношения 
старшеклассников к учебе.

Гипотеза исследования – существует связь 
между полом старшеклассников, с одной 
стороны, и мотивацией учения, ценностно- 
смысловым отношением старшеклассников к 
учебе – с другой.

Методика

Для исследования вариантов мотивиро-
вок (мотивации) учебной деятельности был 
разработан специальный опросник [6]. В ис-
ходном варианте в него вошло 70 утвержде-
ний, отражающих возможные варианты моти-
вировок учебы в школе в настоящем и отно-
шения к профессиональному будущему путем 
оценки по 5-балльной шкале степени согла-
сия с каждым утверждением.

Ценности изучались с помощью модифи-
цированной методики Рокича [5; 7]. Иерар-
хия 22 общечеловеческих и учебных ценно-
стей определялась путем их ранжирования: 
названия соответствующих ценностей из об-
щего перечня вписывались в бланк в поряд-
ке их важности.

В опросе добровольно (при согласии ро-
дителей) приняли участие школьники 9–11-х 
классов (возраст от 15 до 17 лет) двух школ 
г. Москвы с традиционной парадигмой обуче-
ния: по методике 1 опрошены 162 человека, в 
том числе 82 юноши и 80 девушек; по методи-
ке 2 опрошено 109 человек, в том числе 60 де-
вушек и 49 юношей.

Результаты

В результате факторного анализа полу-
ченных ответов опросника по всей выбор-
ке в целом было выделено четыре фактора, 
которые получили следующую интерпрета-
цию. Фактор 1 – мотивация самоопределения 
(учеба как долг, как необходимость для про-
должения учебы и успешной карьеры в буду-
щем). Фактор 2 – статусная мотивация, или 
мотивация признания в коллективе (призна-
ние, одобрение, авторитет). Фактор 3 – по-
знавательная мотивация (ориентация на про-
цесс познания, на решение сложных задач и 
преодоление трудностей). Фактор 4 – мотива-
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ция общения. Факторный анализ, проведен-
ный по двум группам – для юношей и деву-
шек отдельно, показал определенную специ-
фику. Так, для юношей уверенно выделяют-
ся только три фактора, четвертый оказался 
на уровне шума, тогда как на выборке деву-
шек уверенно выделяются все четыре фак-
тора. Интерпретация факторов по отдель-
ным группам показала определенное сход-
ство с общегрупповыми факторами: первые 
три фактора также можно в целом интерпре-
тировать как факторы мотивации самоопре-
деления (1), фактор признания в коллективе 
или статуса (2) и фактор познавательной мо-
тивации (3). Четвертый же фактор – общение 
(ориентация на групповую работу), выделяе-
мый по всей выборке, оказался характерным 
только для девушек. Для юношей же четвер-
тый фактор отражает учебный процесс как 
долг. При этом содержание первых факторов 
наполнено несколько по-разному для юно-
шей и девушек. Так, содержание мотивации 
самоопределения характеризуется не толь-
ко общими высказываниями о пользе уче-
бы для будущей карьеры, но для юношей до-
полняется высказываниями о достойном ме-
сте среди товарищей, тогда как девушки свое 
успешное будущее связывают еще и с необ-
ходимостью хорошо учиться. Для юношей в 
фактор признания в коллективе (2) кроме 
собственно престижных (связанных с автори-
тетом) входит много высказываний про одо-
брение родителей, учителей и одноклассни-
ков, т. е. признание в коллективе скорее свя-
зано с принятием и одобрением. У девушек 
же признание в коллективе связано только 
с престижем, желанием быть лучше осталь-
ных. Для них одобрение и принятие являет-
ся скорее средством для дальнейшей успеш-
ной жизни, входит в фактор мотивации само-
определения (1). В содержании познаватель-
ной мотивации (фактор 3) существенных раз-
личий для юношей и девушек не обнаружи-
вается.

Результаты ранжирования ценностей 
были проанализированы с помощью кластер-
ного анализа внутри групп юношей и девушек 
по отдельности (табл. 1). Это позволило вы-
делить четыре группы ценностей. Первые два 
кластера в большей степени связаны с уста-

новками, касающимися повседневной прак-
тики учебной деятельности, вторые два свя-
заны с ценностями самоопределения и буду-
щей жизни. В первый кластер вошли аффи-
лиативные ценности, к которым юноши до-
бавляют творчество и глубокие знания, тог-
да как девушки – успешную учебу. Во второй 
кластер – ценности самореализации – юноши 
дополнительно включают успешную учебу, 
свободу и уверенность в себе, а также нали-
чие хороших друзей, а девушки – творчество, 
преодоление препятствий, красоту природы и 
искусства, а также глубокие и прочные зна-
ния и получение удовольствия. В третий кла-
стер – ценностей, связанных с будущим, – у 
юношей дополнительно попали ценности по-
лучения удовольствия и преодоления препят-
ствий, а также красота природы и искусства, 
в то время как девушки связывают свое бу-
дущее с ценностями свободы, уверенности в 
себе, активной жизни и наличием верных дру-
зей. Четвертый кластер – любви, здоровья и 
счастливой семейной жизни – дополняется 
только юношами ценностью «активная, дея-
тельная жизнь».

Далее с помощью корреляционного ана-
лиза проводилось сопоставление результа-
тов ранжирования ценностей с выраженно-
стью мотивации выявленных типов для групп 
юношей и девушек. Для первых (39 полных 
опросов по двум методикам) обнаружены 
следующие значимые (p < 0,05) корреляции:

1)	 выраженности мотивации самоопреде-
ления с уменьшением значимости ценности 
«творчество» (r = -0,40);

2)	 выраженности мотивации призна-
ния в коллективе с уменьшением значи-
мости ценностей «интересный разговор»  
(r = -0,47) и «мой авторитет» (r = -0,44) и пря-
мая связь на уровне тенденции (r = 0,35) с 
«признанием в коллективе»;

3)	 выраженности познавательной мотива-
ции с увеличением значимости ценности «по-
лучение удовольствия» (r = 0,48);

4)	 выраженности мотивации социальной 
ответственности (учебы как долг и необхо-
димость) с ранжированием важности ценно-
сти «здоровье» (r = 0,57) и уменьшением зна-
чимости ценности «интересный разговор»  
(r= -0,51).
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В группе девушек (48 полных опросов по 
двум методикам) обнаружены следующие 
значимые (p < 0,05) корреляции: 

1)	 выраженности мотивации самоопреде-
ления с увеличением значимости ценностей 
«любовь» (r = 0,36) и «счастливая семейная 
жизнь» (r = 0,40), а также с уменьшением зна-
чимости ценности «получение удовольствия» 
(r = -0,36);

2)	 выраженности мотивации признания в 
коллективе с увеличением значимости цен-
ностей «признание в коллективе» (r = 0,50),  
«быть лучше других» (r = 0,41), «познание» 
(r = 0,36), а также с уменьшением значи-
мости ценности «получение удовольствия»  
(r = -0,51).;

3)	 выраженности познавательной моти-
вации с увеличением значимости ценностей 

«красота природы и искусства» (r = 0,49), «по-
знание» (r = 0,40), «самосовершенствование 
в учебе» (r = 0,47), «глубокие и прочные зна-
ния» (r = 0,45).

Для выраженности мотивации общения 
никаких значимых взаимосвязей с ранжиро-
ванием ценностей не обнаружено.

Обсуждение

Как следует из полученных результатов, 
половая специфика затрагивает одновре-
менно и мотивацию, и систему ценностей, а 
также взаимосвязи между ними. Так, в ре-
зультате факторного анализа высказываний-
мотивировок была выделена статусная моти-
вация, или, как она была условно обозначе-
на, мотивация признания в коллективе. Од-
нако в этот фактор входили высказывания, 

Таблица 1
Результаты кластерного анализа ранжирования ценностей юношами и девушками

Юноши Девушки
Кластер 1

1 Быть лучше других 1 Быть лучше других
2 Мой авторитет 2 Одобрение окружающих людей
3 Признание в коллективе 3 Успешная учеба
4 Интересный разговор 4 Мой авторитет
5 Одобрение окружающих людей 5 Признание в коллективе
6 Глубокие и прочные знания 6 Интересный разговор
7 Творчество

Кластер 2
8 Успешная учеба 7 Получение удовольствия
9 Самосовершенствование в учебе 8 Глубокие и прочные знания
10 Свобода 9 Самосовершенствование в учебе
11 Познание 10 Познание
12 Уверенность в себе 11 Преодоление препятствий
13 Наличие хороших и верных друзей 12 Творчество

13 Красота природы и искусства
Кластер 3

14 Получение удовольствия 17 Материально обеспеченная жизнь
15 Преодоление препятствий 18 Наличие хороших и верных друзей
16 Материально обеспеченная жизнь 19 Интересная работа
17 Красота природы и искусства 20 Свобода
18 Интересная работа 21 Уверенность в себе

22 Активная, деятельная жизнь

Кластер 4
19 Счастливая семейная жизнь 14 Счастливая семейная жизнь
20 Любовь 15 Любовь
21 Здоровье 16 Здоровье
22 Активная, деятельная жизнь
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связанные не только с самоутверждением, 
но и с потребностью принятия (аффилиаци-
ей). По мнению Е.Д. Божович [3], потребность 
в признании и потребность в самоутвержде-
нии – это две формы одной и той же социоген-
ной потребности, потребности в аффилиации. 
Эти формы, однако, имеют определенные со-
держательные (личностно-смысловые) раз-
личия. Потребность в признании проявляет-
ся в стремлении к взаимопониманию с други-
ми, к уважению и интересу с их стороны. По-
требность в самоутверждении проявляется в 
стремлении к престижу, желании заметно от-
личаться от других, привлекать к себе особое 
внимание. Сложный характер взаимосвязи 
признания и самоутверждения подтверждает-
ся и нашими результатами, которые также по-
зволяют описать половую специфику сочета-
ния этих форм мотивации. Содержательно у 
девушек в отличие от юношей в данном типе 
мотивации помимо наличия мотива уважения 
и признания преобладает мотив самоутверж-
дения. Результаты ранжирования ценностей 
показывают, что у девушек признание в кол-
лективе и престиж связаны с успехом в уче-
бе. У юношей же потребность в уважении и 
признании связаны с ценностями творчества 
и наличием глубоких и прочных знаний. В ли-
тературе также отмечается, что у девушек-
подростков отношение к учебе обусловле-
но стремлением к успешности при изучении 
школьных предметов, а у юношей – внешней 
мотивацией (занять определенное положе-
ние, заслужить похвалу и уважение) [13]. Это 
можно объяснить разными социальными тре-
бованиями (установками и стереотипами) к 
юношам и девушкам, спецификой обратной 
связи, которую они получают от взрослых [9].

Зарубежные исследования полоролевых 
стереотипов также показывают, что различ-
ные ожидания учителей, родительские ожи-
дания влияют на самовосприятие ребенка 
[2; 14]. Кроме того, как свидетельствуют по-
лученные данные, у девушек в фактор моти-
вации самоопределения, включающий уче-
бу как долг и необходимость для успешного 
будущего, входят высказывания о необходи-
мости одобрения родителей, учителей и од-
ноклассников, поскольку это для них являет-
ся одним из средств обеспечения благополуч-

ного будущего. При ранжировании ценностей 
благополучное будущее у девушек также свя-
зано с наличием хороших и верных друзей, 
свободой и уверенностью в себе. Для юношей 
комплекс высказываний, характеризующий 
мотивацию самоопределения, включает по-
мимо высказываний о необходимости хорошо 
учиться для будущей карьеры также утверж-
дение о стремлении занять достойное место 
среди товарищей. У них будущее связано в 
большей степени со статусной мотивацией. 

В понимании самореализации в данный 
период обучения в школе также наблюдаются 
существенные половые особенности. Юноши 
в своем ценностно-смысловом поле связыва-
ют успешную учебу с уверенностью в себе и 
эмоциональной поддержкой друзей. То есть 
для них успешная учеба и самосовершенство-
вание в учебе в большей степени связаны с 
социальным контекстом (свобода, друзья). У 
девушек же самореализация связана с соот-
ветствующими этой мотивации ценностями 
– преодолением препятствий, творчеством, 
глубокими и прочными знаниями, самосовер-
шенствованием в учебе. Это подтверждается 
и корреляционными связями выраженности 
данной мотивации с этими же ценностями. В 
целом в группе девушек аффилиативные, по-
знавательные и прагматические мотивы свя-
заны с соответствующими им ценностями, что 
свидетельствует о смысловом единстве их 
мотивационной системы и более зрелом вос-
приятии процесса учения.

Таким образом, потребность в самореали-
зации для юношей и девушек характеризует-
ся различными системами ценностей. Это об-
условлено половыми различиями в данной 
возрастной группе, которые усилены нерав-
номерностью темпов возрастного развития 
у юношей и у девушек. Девушки видят воз-
можность самореализации в познании, само-
совершенствовании и преодолении препят-
ствий, в то время как большинство юношей 
в подростковом возрасте самореализуются в 
аффилиативной сфере. У них успешная уче-
ба при наличии свободы является средством 
повышения собственного самоуважения, уве-
ренности в себе, а также получения призна-
ния, одобрения и уважения со стороны бли-
жайшего окружения.
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Заключение

Подводя итоги обсуждения, можно конста-
тировать, что в результате организованного и 
проведенного нами исследования установле-
но следующее.

1. Выявлена половая специфика мотива-
ционного отношения к учебе, которая заклю-
чается в том, что в состав мотивации само-
определения у юношей включаются еще же-
лание занять достойное место среди това-
рищей, тогда как для девушек успешное бу-
дущее связано с необходимостью хорошо 
учиться, при этом учеба как долг дополняет-
ся мотивом самоутверждения.

2. Выявлена половая специфика ранжиро-
вания и систематизации ценностей, которая 
заключается в том, что потребность в саморе-
ализации для юношей и девушек характери-
зуется различными системами ценностей: де-
вочки видят возможность самореализации в 
познании, самосовершенствовании и преодо-

лении препятствий, в то время как мальчики 
в подростковом возрасте самореализуются в 
аффилиативной сфере.

3. Выявлена половая специфика взаимос-
вязей мотивационного отношения к учебе и 
ранжирования ценностей, которая заключа-
ется в том, что у девушек ценности будущего 
(любовь, счастливая семейная жизнь) связа-
ны с мотивацией самоопределения, при этом 
и другие виды мотивации –  аффилиации, по-
знавательная –  четко связаны с соответствую-
щими ценностями, тогда как у юношей взаимо- 
связи мотивации и ценностей неоднознач-
ны: мотивация самоопределения противопо-
ложна творчеству, а мотивация признания – 
статусным ценностям.

Таким образом, выявленные закономер-
ности позволят более дифференцированно и 
эффективно осуществлять психологическую 
поддержку воспитательной работы в шко-
ле, что обеспечит качество образовательно-
го процесса.
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This research focuses on sex-specific differences in motivational, meaning- and 
value-based attitudes to learning in high school students. The sample included 
students of 9-11 grades (aged 15-17 years) of two Moscow schools with traditional 
paradigm in education. Motivational attitudes were measured with factor analysis 
of the subjects’ responses to 70 statements (different sets for male and female 
groups; the total number of respondents was 162, 82 males and 80 females). The 
structure of value orientations was studied with cluster analysis of ranking of 10 
terminal human values (Rokeach) and 12 learning values (109 respondents, 60 
females and 49 males). The correlation between the character of motivation and 
value orientations was also explored in the study (39 males and 48 females were 
presented with both surveys). The outcomes of the study show that young girls 
find opportunities for self-actualisation in knowledge and experience, in personal 
growth and overcoming difficulties in life, whereas young boys mostly associate 
self-actualisation with affiliative sphere. The character of motivation in young girls 
clearly corresponds with the values they choose, while in boys the relationship 
between motivations and values seems ambiguous. Taking into account sex 
specifics in adolescents may help raise the effectiveness of learning activity.

Keywords: values, motivation, sex, high school students.
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Представлены результаты исследования психологической готовности к 
управлению студентов – будущих менеджеров. Психологическая готов-
ность к управлению трактуется как базирующаяся на системе релевант-
ных ценностей общая предрасположенность человека к управлению собой 
и другими людьми. Выраженность компонентов психологической готовно-
сти к управлению рассматривается как основа потенциальной конкуренто-
способности выпускников вуза. В эмпирическом исследовании в качестве 
респондентов выступили студенты, обучающиеся на управленческих спе-
циальностях (n = 98), в возрасте от 18 до 23 лет. Выявлены высокая зна-
чимость ценностей управления для респондентов и гендерные различия в 
иерархиях ценностей. Компоненты психологической готовности к управле-
нию связаны с показателями временной перспективы, удовлетворенностью 
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Профессиональная подготовка в вузе в 
условиях современной социокультурной си-
туации предполагает формирование у сту-
дентов целого ряда значимых качеств, осо-
бое место среди которых занимает конку-
рентоспособность. Высшее образование в 
настоящее время является инструментом 
личностного и профессионального разви-
тия студента, выступает «... одним из воз-
можных путей осуществления личностью 
своих смыслов» [2, с. 11]. Реализация вы-
пускником себя как конкурентоспособного 
специалиста рассматривается в качестве 
одной из задач высшей школы и относится 
к выпускникам всех специальностей.

Понятие «конкурентоспособность» трак-
туется в научной литературе неоднозначно. 
J.M. Houston, S.A. Mcintire, J. Kinnie, C. Terry 
[13] рассматривают конкурентоспособность 
как многоаспектное образование с дву-
мя главными составляющими: «самовоз-
вышение» («Self-Aggrandizement») и «меж-
личностная успешность» («Interpersonal 
Success»). В отечественной психологии кон-
курентоспособность определяется как инте-
гральное качество личности, представляю-
щее собой совокупность профессионально 
и социально значимых личностных характе-
ристик [12], способность личности к самоор-
ганизации [5]. В модели В.И. Андреева каче-
ства конкурентоспособной личности объе-
динены в восемь блоков: мотивы и ценност-
ные ориентации, нравственные качества, 
гражданские качества, интеллектуальные и 
деловые качества, особенности характера 
и поведения, коммуникативные способно-
сти, организаторские способности, «само»-
способности и «само»-процессы [1]. А.Л. Жу- 
равлев и Д.В. Ушаков наряду с актуаль-
ной конкурентоспособностью предлагают 
учитывать потенциальную конкурентоспо-
собность, которая определяется как сово-
купность индивидуально-психологических 

свойств, способствующих выработке акту-
альной конкурентоспособности личности 
[4]. 

Важной составляющей потенциальной 
конкурентоспособности студентов – будущих 
менеджеров является их психологическая го-
товность к управлению. 

В проблематике психологической готов-
ности к профессиональной деятельности [3] 
психологической готовности к управлению 
отводится значимое место. P. Tamkin, J. Hill-
age, R. Willison [14] описывают способность к 
управлению на основе ряда специальных по-
казателей, таких как развитие управленче-
ского потенциала, способность к управле-
нию собой, применение управленческих спо-
собностей, деловой активности и результа-
та. Психологическая готовность к управле-
нию определяется и как интегративное си-
стемное качество [10], и как психодинамиче-
ское психолого-акмеологическое образова-
ние личности [6]. 

Для изучения психологической готовно-
сти к управлению как представленной в цен-
ностях общей предрасположенности челове-
ка к руководству собой и другими разработан 
тест-опросник психологической готовности к 
управлению (ПГУ) [8]. Теоретической основой 
данного теста являются модель компетенций 
менеджера Л. и С. Спенсеров [9] и концеп-
ция жизненных принципов человека Н.А. Ни-
зовских [7]. Названия и последовательность 
шкал теста соответствуют названиям и ие-
рархии 15 компетенций эффективных менед-
жеров, выявленных Спенсерами. Каждая из 
15 шкал опросника представлена 10 пункта-
ми. Например, шкала I «Воздействие и ока-
зание влияния» представлена такими пункта-
ми, как «уметь влиять на людей определен-
ными словами или действиями», «стремить-
ся достичь уважения и признания в коллекти-
ве» и др. Респонденты оценивают, насколько 
то или иное суждение подходит им как жиз-

жизнью и базисными ценностями студентов. Результаты исследования мо-
гут применяться в области высшего образования, менеджмента, профори-
ентационной работы со студентами и школьниками. 

Ключевые слова: конкурентоспособность, потенциальная конкурентоспо-
собность, психологическая готовность к управлению выпускников вузов, 
эффективный менеджмент, профориентационная работа
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ненный принцип. Заметим, что Л. и С. Спен-
серы рассматривают компетенцию как «базо-
вое качество индивидуума, имеющее причин-
ное отношение к эффективному и/или наи-
лучшему на основе критериев исполнению в 
работе или в других ситуациях» [9, с. 9], тог-
да как тест-опросник ПГУ нацелен на выявле-
ние ценностных установок, отражающих зна-
чимость для респондентов этих качеств. Мы 
разделяем идею о том, что «... соотнесение 
своего внутреннего мира, своих ценностей, 
мотивов, потребностей, особенностей, спо-
собностей, возможностей с миром профес-
сиональной деятельности» является залогом 
успешного самоопределения личности [11]. 

В данной статье представлены результа-
ты исследования, в котором тест-опросник 
ПГУ был применен в модификации О.В. Ми-
тиной. В соответствии с инструкцией респон-
денты оценивали суждения по 7-балльной 
шкале с двух позиций: «насколько утверж-
дение подходит мне в качестве жизненно-
го принципа» и «насколько я следую данно-
му принципу в реальной жизни» (где 1 балл 
означал «Имею противоположный принцип/
Никогда не следую», 7 баллов – «Очень силь-
но подходит/Следую всегда»). Первое осно-
вание оценки рассматривается как относя-
щееся к Я-идеальному и обозначено нами как 
«идеальное решение». Второе основание от-
носится к Я-реальному респондентов и было 
обозначено как «реальное следование».

Цель работы – изучение психологической 
готовности к управлению у студентов – буду-
щих менеджеров как основы их потенциаль-
ной конкурентоспособности в профессии. Ис-
следование проведено среди студентов – бу-
дущих менеджеров (n = 98) в возрасте от 18 до 
23 лет (женщин – 72, мужчин – 26). Были при-
менены методики: тест-опросник психологиче-
ской готовности к управлению (ПГУ), опросник 
базисных ценностей Ш. Шварца, тест удовлет-
воренности жизнью Э. Динера с соавт., тест 
временной перспективы Ф. Зимбардо.

В ходе анализа данных было выявлено, 
что показатели психологической готовности 
к управлению в мужской и женской выборках 
имеют распределение, статистически значи-
мо не отличающееся от нормального. Усред-
ненные результаты первичных оценок по каж-

дой шкале в каждой подвыборке в позициях 
идеального решения и реального следования 
приведены в табл. 1.

Проверки на наличие сдвига между пока-
зателями идеального решения и реального 
следования в подгруппе юношей и девушек, а 
также различия между юношами и девушка-
ми на предмет расхождения между идеалом 
и реальностью были выполнены с помощью 
t-критерия Стьюдента. Во всех 15 шкалах в 
обеих подвыборках показатель идеальной си-
туации значимо выше, чем ситуации реаль-
ного следования. При этом различий между 
юношами и девушками при сравнении усред-
ненных оценок по шкалам в обеих ситуаци-
ях, а также различий между оценками обеих 
ситуаций зафиксировано не было. Этот факт 
позволяет сделать предположение об относи-
тельно равномерной представленности всех 
компонентов психологической готовности к 
управлению у будущих менеджеров.

Как видно из табл. 1, все баллы достаточ-
но высоки. В ситуации с менеджерами это по-
нятно: ценности управления отражают про-
фессионально желаемые качества. При этом 
в идеале качество оценивается всегда выше, 
чем оно представлено в реальном поведении. 
Это один из подтверждающих аргументов до-
стоверности результатов исследования. Од-
нако подобные результаты лучше сравнивать 
после ранжирования, которое позволяет рас-
ставить приоритеты респондента в отноше-
нии желаемых качеств (т. е. что-то желается 
немного больше, а что-то – немного меньше 
и ранжирование позволяет развести эти по-
казатели). Поэтому все индивидуальные бал-
лы по шкалам были переведены в ранги, а 
эти ранги уже сопоставлялись между собой. В 
табл. 2 представлены результаты средних вы-
борочных значений, подсчитанных после ран-
говых преобразований. 

Как видно из табл. 2, гендерные разли-
чия, отсутствовавшие при сравнениях шкаль-
ных показателей в силу их малой дифферен-
цированности (в пределах 1 балла), прояви-
лись теперь в достаточной степени. В послед-
нем столбце табл. 2 указаны выявленные ста-
тистически значимые различия при p < 0,07.  
В ряде случаев оказались значимыми разли-
чия в стандартных отклонениях.
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Результаты позволяют констатировать, 
что разрыв между идеалом и реальностью у 
девушек больше, чем у юношей. Девушки в 
идеале хотят в большей степени быть ориен-
тированы на достижения, проявлять большую 
инициативу, развивать концептуальное мыш-
ление, а юноши – воздействовать и оказы-
вать влияние как в идеале, так и в реальной 
ситуации.

На рис. 1 и 2 представлены усредненные 
оценки ранжирования ценностей в обеих под-
выборках. Данные представлены таким об-
разом, что ценности упорядочены по убыва-
нию их приоритета в случае идеального ре-
шения. Рисунки свидетельствуют о достаточ-
ной согласованности идеала и реальности –  

рейтинги убывают достаточно синхронно, 
особенно у мужчин. График, построенный 
для женской выборки, показывает, что ре-
спондентки в меньшей степени «ценят то, что 
имеют». Так, ценности «Понимание компа-
нии и Построение отношений», «Забота о по-
рядке» и «Техническая экспертиза» явно вы-
деляются в реальной ситуации, а в идеаль-
ной оказываются менее предпочтительны-
ми. У мужчин только одна ценность – «За-
бота о порядке» – оказалась менее важной 
в случае «идеального решения». Мужчины в 
большей степени, чем женщины, нацелены 
на пополнение запаса своих знаний о мире, 
особенно в области своей профессиональ-
ной деятельности. Для них более характерно  

Название шкалы

Женская выборка Мужская выборка

Идеальное 
решение

Реальное 
следование

Идеальное 
решение

Реальное 
следование

М σ М σ М σ М σ

Воздействие и оказание 
влияния

5,37 0,91 4,81 0,77 5,38 0,96 5,01 0,80

Ориентация на 
достижения

5,74 0,93 5,14 0,84 5,40 0,91 5,02 0,93

Командная работа и 
сотрудничество

5,46 0,97 4,86 0,84 5,31 0,91 4,97 0,73

Аналитическое мышление 5,51 1,01 4,97 0,82 5,36 0,88 4,91 0,96

Инициатива 5,58 1,05 4,99 0,90 5,33 0,98 4,89 0,85

Развитие других 5,29 1,00 4,70 0,86 5,10 1,01 4,72 0,88

Уверенность в себе 5,32 0,93 4,80 0,75 5,27 0,90 4,86 0,94
Межличностное 
понимание

5,58 0,99 5,12 0,83 5,32 0,93 4,95 0,81

Директивность/
Настойчивость

5,47 0,97 5,00 0,81 5,33 0,90 4,93 0,79

Поиск информации 5,48 0,97 4,99 0,83 5,42 0,81 5,03 0,79

Командное лидерство 5,36 1,05 4,86 0,85 5,36 0,96 4,90 0,88

Концептуальное 
мышление

5,41 1,08 4,79 0,91 5,41 0,87 4,98 0,86

Понимание компании и 
Построение отношений

5,46 0,98 5,05 0,79 5,26 0,85 4,80 0,77

Забота о порядке 5,43 1,05 5,03 0,95 5,28 1,02 4,97 0,95

Техническая экспертиза 5,42 1,01 4,99 0,78 5,50 0,81 5,06 0,79

Таблица 1
Описательная статистика распределения оценок значимости качеств психологической 

готовности к управлению в подвыборках юношей и девушек

Примечание: М – среднее значение; σ – стандартное отклонение.
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Рис. 1. Усредненные ранговые оценки в женской выборке:
  реальное следование;  идеальное решение

Рис. 2. Усредненные ранговые оценки в мужской выборке:
  реальное следование;  идеальное решение
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Название шкалы Идеальное решение
Реальное 

следование

1 2 3

Воздействие и оказание влияния
TR: -0,424 ж
Б: 0,397 м
UNC: -0,296

TR: -0,266 ж
POD: 0,232

Ориентация на достижение
TR: 0,536 м
HU: -0,548 м
AC: 0,267

AC: 0,327
COI: -0,241
TR: 0,224
HU: -0,298
UNT: -0,294
ГН: 0,233

Командная работа и сотрудничество

COI: -0,328 ж
SEP: 0,399 м
UNN: -0,504 м
BED: 0,253
Б: -0,209

BED: 0,322 ж
ГН: 0,425 м

Аналитическое мышление

BED: -0,233 ж
SES: 0,201
Б: 0,204 
УЖ: -0,264

Инициатива
УЖ: 0,535 м 
BEC: 0,239 
ПП: 0,243

Развитие других

BED: -0,238 ж
SES: 0,227
SEP: -0,220,
UNT: 0,256

TR: -0,410 м
BED: -0,218

стремление оказывать влияние на других лю-
дей и анализировать жизненные ситуации и 
задачи целостно. Женщины прежде всего 
стремятся к реализации ценностей межлич-
ностного взаимодействия и понимания, по-
строению адекватных, уважительных отноше-
ний с другими, а также к глубокому анализу 
своего поведения и поступков других людей, 
к упорядочиванию среды. Респондентки наце-
лены на открытость новым знаниям о мире, 
ориентированы на проявление инициативы 
и настойчивости, требовательности к себе и 
другим, что связано с особенностями положе-

ния современной женщины, которая не толь-
ко является хранительницей домашнего оча-
га, но и проявляет свою активность в различ-
ных сферах профессиональной и обществен-
ной деятельности. Отмеченные особенности 
ценностных установок дают основание кон-
статировать некоторые различия мужского и 
женского подходов к управлению.

Далее представим взаимосвязи показа-
телей психологической готовности к управ-
лению с базисными ценностями, временной 
перспективой и удовлетворенностью жизнью 
респондентов (табл. 3). 

Таблица 3
Значимые корреляции ценностей управления с ценностями Шварца, 

удовлетворенностью жизнью и показателями временной перспективы
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1 2 3

Уверенность в себе
COI: -0,444 м
BEC: 0,297

SDT: 0,489 м
FAC: -0,416 м 
COI: -0,473 м
BEC: 0,223

Межличностное понимание

ПП: 0,336 ж
УЖ: -0,593 м
AC: -0,204
BED: 0,253

УЖ: -0,591 м
BED: 0,223
UNN: -0,235 

Директивность/Настойчивость

SEP: -0,406 м
FAC: -0,220
UNC: 0,269
Б: -0,204

POD: 0,203
BED: 0,213
BEC: 0,206
UNT: -0,268

Поиск информации

УЖ: 0,427 м
SDT: 0,199
COI: -0,205
BEC: -0,237
ФН: -0,216

SDT: 0,213
AC: -0,207
UNN: 0,276

Командное лидерство
TR: -0,437 м
НП: -0,204

FAC: 0,498 м
BEC: -0,265

Концептуальное мышление
UNT: -0,539 м
AC: 0,200

POR: 0,273
COR: -0,229
УЖ: 0,200

Понимание компании и Построение отношений

POD: 0,500 м
УЖ: 0,483 м
SES: -0,207
SEP: 0,209

BEC: -0,433 м 
UNT: 0,457 м
SDT: -0,243
SES: -0,248
SEP: 0,259
UNC: 0,207
Б: -0,201
ПП: 0,199

Забота о порядке

POD: 0,302 ж
POD: -0,686 м 
AC: -0,568 м 
ST: -0,278
УЖ: -0,228
НП: 0,210

POD: 0,284 ж 
POD: -0,492 м
ST: -0,222
УЖ: -0,235
ГН: -0,307

Техническая экспертиза

BED: -0,293 ж
ST: -0,508 м
ГН: -0,408 м 
SES: 0,233

Примечание: AC = достижение, BEC = благожелательность: забота, BED = благожелательность: чувство 
долга, COI = конформизм: межличностный, COR = конформизм: правила, FAC = репутация, HE = гедонизм, 
HU = скромность, POD = власть: доминирование, POR = власть: ресурсы, SDA = самостоятельность: поступки, 
SDT = самостоятельность: мысли, SEP = безопасность: личная, SES = безопасность: общественная, ST = 
стимуляция, TR = традиция, UNC = универсализм: забота о других, UNN = универсализм: забота о природе, 
UNT = универсализм: толерантность. ГН – гедонистическое настоящее, ФН – фаталистическое настоящее, 
Б – будущее, НП – негативное прошлое, ПП – позитивное прошлое, УЖ – удовлетворенность жизнью.
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Отметим, что ценности, диагностируе-
мые с помощью опросника Ш. Шварца, были 
при обработке результатов ранжированы 
для каждого респондента аналогично тому, 
как мы ранжировали ценности готовности к 
управлению. Показатели ранговых корреля-
ций Спирмена отдельно в подвыборке муж-
чин и женщин мы сравнили на предмет их ста-
тистической близости. В большинстве случа-
ев значимых различий в этих корреляциях не 
было, следовательно, можно говорить о свя-
зи двух показателей в общей выборке. В ряде 
случаев оказалось, что корреляция в одной из 
подвыборок является значимой, а в другой – 
нет. Единственный случай, когда корреляции 
в подвыборках оказались значимо отличны 
от нуля, но противоположны по знаку, – это 
корреляции между ценностью «стремление 
к доминированию» и «стремлением к поряд-
ку»: у женщин корреляция положительная, у 
мужчин – отрицательная. По всей видимости, 
сработали представления женщин о том, что, 
«наводя порядок», можно добиться власти. У 
мужчин, возможно, стереотип иной: порядок 
(в прямом, не переносном смысле) наводят 
подчиненные, у руководителя (начальника) 
всегда есть секретарша, которой это можно 
поручить. Надо сказать, что данная установка 
проявилась не только для реального следова-
ния, но и для идеального стремления. Во вто-
ром случае значения корреляций по модулю 
выше, т. е. связь эта более отчетлива.

При корреляционном анализе было вы-
явлено множество значимых связей показа-
телей психологической готовности к управ-
лению с базисными ценностями респонден-
тов. В большинстве случаев различий в муж-
ской и женской выборках нет. То, что ценно-
сти соблюдения традиций положительно кор-

релирует у мужчин с ценностями достижения, 
а у женщин – негативно с ценностью оказа-
ния влияния, соответствует представлениям о 
том, что «традиция» для женщин – это подчи-
нение, а для мужчин – достижения. Заслужи-
вает внимания связь показателей психологи-
ческой готовности к управлению с удовлетво-
ренностью жизнью и показателями временной 
перспективы. 

Выводы

Психологическая готовность к управле-
нию может рассматриваться как основа по-
тенциальной конкурентоспособности сту-
дентов вуза, обучающихся менеджменту. 
Тест-опросник психологической готовности к 
управлению позволяет исследовать сравни-
тельную выраженность у студентов «прини-
маемых» и «реализуемых в жизни» ценностей 
управления. Выраженные показатели психо-
логической готовности к управлению позво-
ляют выпускникам быть успешными в любой 
сфере жизни, конкурировать и одновременно 
кооперироваться с другими людьми, учиты-
вая взаимную связь своих и чужих интересов. 
Выполнение теста имеет развивающий эф-
фект, позволяя студентам задуматься о том, 
насколько они ориентированы на развитие в 
себе качеств эффективного менеджера.

Перспективы исследования связаны с 
проведением сравнительного анализа выра-
женности показателей психологической го-
товности к управлению у студентов, обучаю-
щихся по разным направлениям подготовки. 
Особый интерес представляет диагностика 
компонентов психологической готовности к 
управлению у старшеклассников, планирую-
щих поступление в вуз для обучения по управ-
ленческим специальностям.
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graduates. Our empirical research involved students majoring in management (n 
= 98) aged 18-23 years. The study revealed that management values are highly 
significant for the respondents and that there are gender differences in value 
hierarchies. The components of psychological readiness for management were 
found to be related with indicators of life satisfaction, time perspective and basic 
values in the students. The outcomes if this research may be applied in higher 
education, management and career counselling in schools and universities. 

Keywords: competitiveness, potential competitiveness, psychological readiness 
for management in university graduates, effective management, career guidance. 
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Модельные программы 
сопровождения семей, 
воспитывающих детей-сирот 
сложных категорий 
Ослон В. Н. *,
ФГБОУ ВО МГППУ, Россия,
osl-veronika@yandex.ru

Описана система организационных и технологических мероприятий, опреде-
ляющих принципы, условия, порядок, формы и методы работы специалистов 
по сопровождению семей, воспитывающих детей-сирот сложных категорий, 
к которым относятся дети с инвалидностью, подростки, сиблинги. Отмечает-
ся, что данные категории детей-сирот имеют особые потребности в семейном 
жизнеустройстве; их интеграция в семье отличается более длительным кон-
тинуумом, проходит значительно сложнее по сравнению с детьми-сиротами 
других категорий. Подчеркивается, что семьи опасаются принимать таких де-
тей и значительно чаще отказываются от их воспитания. Обращается внима-
ние на то, что ключевым условием эффективного семейного жизнеустрой-
ства данных категорий детей-сирот является специализированная система 
сопровождения. Делается вывод о том, что модельные программы, разрабо-
танные по заказу Министерства образования и науки РФ в 2016 г., можно рас-
сматривать в качестве методологических и методических ориентиров форми-
рующейся специализированной системы сопровождения семей, воспитыва-
ющих детей-сирот с особыми потребностями в семейном жизнеустройстве, а 
также профессиональной подготовки специалистов. 

Ключевые слова: модельные программы, организация сопровождения, 
эколого - динамический подход, замещающие семьи, дети-сироты с ОВЗ, 
в т. ч. с инвалидностью, подростки-сироты, сиблинги, индивидуальная про-
грамма сопровождения.

Введение 

 Представленные здесь модельные про-
граммы направлены на решение важнейшей 
задачи социальной политики государства – 
«... усиление защиты прав и законных интере-
сов детей, находящихся на воспитании в се-

мьях граждан» [6]. В настоящее время данная 
задача стоит особенно остро, что прежде все-
го обусловлено процессами реформирова-
ния системы жизнеустройства детей-сирот и 
детей, оставшихся без попечения родителей, 
получившими нормативное закрепление в по-
становлении правительства РФ [5]. 
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Сегодня около 90% детей, имеющих ста-
тус сироты или оставшихся без попечения ро-
дителей, воспитывается в замещающих се-
мьях. Еще около 60  000 детей нуждаются в 
семейном жизнеустройстве. В основном это 
дети, которых заместитель председателя пра-
вительства РФ Ольга Голодец назвала «труд-
ноустраиваемой» категорией. Из них более 
76,8% – подростки, 28,7% – дети с ОВЗ, в том 
числе с инвалидностью, более 52,2% – си-
блинги. Они имеют особые потребности в се-
мейном жизнеустройстве, сформировавшие-
ся вследствие нарушений онтогенеза, доста-
точно длительного негативного жизненного 
опыта, расстройств поведения и т. д. Их опа-
саются принимать в семью, а процесс адапта-
ции имеет более длительный континуум, про-
ходит значительно сложнее по сравнению с 
другими детьми-сиротами. Поэтому подготов-
ка и сопровождение замещающих семей, вос-
питывающих данные категории детей, долж-
ны быть специализированы в соответствии с 
особыми потребностями семей, которые при-
няли их на воспитание, а специалисты – об-
ладать необходимыми компетенциями. Одна-
ко проведенный в 2016 г. Всероссийский мо-
ниторинг эффективности деятельности школ 
приемных родителей и служб сопровождения 
замещающих семей показал, что особые по-
требности данных категорий семей практи-
чески не учитываются и специализированная 
работа с ними не проводится. 

Сопровождение семей, принявших на вос-
питание детей-сирот, в том числе сложных ка-
тегорий, на федеральном уровне стало леги-
тимным благодаря вступлению в силу Феде-
рального закона № 442-ФЗ [7] и постановле-
нию правительства РФ № 481 [5]. Данные за-
конодательные акты корреспондируют между 
собой при раскрытии сущности понятия «со-
провождение», в определении направлений 
помощи (психологическая, педагогическая, 
медицинская, социальная, юридическая) и не-
обходимости взаимодействия с различными 
ведомствами и организациями. В ФЗ № 442 
показано, что для организации «социально-
го сопровождения» необходимы особые об-
стоятельства, соответствующие «критериям 
нуждаемости в социальном обслуживании». 
В статье 28 ФЗ № 442 уточняется, что соци-

альное сопровождение осуществляется путем 
привлечения организаций, предоставляющих 
такую помощь, на основе межведомственного 
взаимодействия; в статье 22 – что мероприя-
тия по социальному сопровождению отража-
ются в индивидуальной программе. В приказе 
Минтруда России № 889 от 18 ноября 2014 г. 
[2] в качестве основного механизма тако-
го взаимодействия определяется межведом-
ственный регламент, аккумулирующий для 
сопровождения ресурсы различных социаль-
ных ведомств. Основными требованиями к 
организации сопровождения семей на феде-
ральном уровне являются междисциплинар-
ный и межведомственный подходы.

В результате создания правого поля по-
явилась реальная возможность системати-
зировать деятельность служб по сопрово-
ждению замещающих семей. Практически 
на протяжении 20 лет сопровождение семей, 
принявших детей-сирот на воспитание, осу-
ществлялось либо в рамках точечного экспе-
римента, либо в рамках регионального право-
вого поля. В результате каждый регион, каж-
дая служба, занимающаяся сопровождением, 
отрабатывала свой уникальный опыт. С одной 
стороны, это способствовало созданию, раз-
витию, обогащению деятельности по сопрово-
ждению, с другой – не гарантировало семьям 
его качество и преемственность на террито-
рии Российской Федерации. 

Создание федерального правового поля 
способствовало значительной активизации 
деятельности по сопровождению замещаю-
щих семей в стране, что отразилось на росте 
числа организаций, его осуществляющих (ко-
личество служб за два года выросло почти в 2 
раза: с 1477 в 2014 г. до 2791 в 2016 г.), а так-
же числа семей, включенных в мероприятия 
по сопровождению (с 32 490 семей в 2014 г. 
до 61 400 в 2016 г.). 

Методологическим основанием систе-
матизации и структурирования деятельно-
сти по сопровождению выступает эколого-
динамический подход [1], корреспондирую-
щий с требованиями междисциплинарности 
и межведомственности в нормативных пра-
вовых актах по сопровождению. Эколого-
динамический подход позволяет учитывать 
изменяющиеся потребности семьи в процес-
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се интеграции приемного ребенка, потребно-
сти развития самого ребенка, возможности 
замещающей семьи адекватно удовлетво-
рять эти потребности, положительные и отри-
цательные влияния окружающей среды. Из-
меняющиеся потребности семьи, направлен-
ные на эффективность замещающей семей-
ной заботы, и становятся предметом сопрово-
ждения. Эти потребности определяют содер-
жание, характер, глубину и интенсивность со-
провождения. Важнейшей задачей сопрово-
ждения является мобилизация, аккумуляция и 
оптимальная поддержка ресурсов замещаю-
щей семьи для полноценного развития прием-
ных детей, укрепление ее жизнеспособности. 
Сопровождение всегда направлено на соци-
ализацию приемного ребенка независимо от 
состояния его психического, физического или 
психологического здоровья и, как правило, 
имеет реабилитационную направленность.

Технология организации системы  
сопровождения

В соответствии с изменяющимися потреб-
ностями семьи сопровождение осуществляется 
на трех уровнях: общем, или базовом, кризис-
ном и экстренном. В основу дифференциации 
его уровней положены показатели степени ри-
ска отказа от воспитания приемного ребенка. 

На общем уровне субъектами сопрово-
ждения становятся все замещающие семьи, 
кроме тех, которые нуждаются в кризисном 
или экстренном сопровождении. Основными 
задачами базового уровня являются: помощь 
семье в интеграции приемного ребенка в се-
мью, образовательном пространстве и дру-
гих институтах социализации, подготовке се-
мьи и приемного ребенка к решению вопроса 
о его жизнеустройстве после завершения опе-
ки, к самостоятельному или полунезависимому 
в случае ментальной инвалидности прожива-
нию. Спектр решаемых на общем уровне про-
блем сопровождения очень широк. При эффек-
тивной его организации у семьи на протяжении 
всего периода замещающей семейной заботы 
уровень сопровождения не повышается.

На кризисный уровень сопровождения пе-
реводятся семьи, которые не могут самостоя-
тельно выйти из кризиса. Основной задачей 
сопровождения становится удовлетворение по-

требности семьи в урегулировании семейной 
ситуации, разрешении семейного кризиса. 

На экстренный уровень переходят семьи, 
находящиеся в ситуации острого конфликта 
с приемным ребенком, отказа опекуна от его 
воспитания, а также если ребенок переживает 
состояние «сверхсильной стрессовой нагруз-
ки». Задачами сопровождения становятся пре-
дотвращение отказа от воспитания, восстанов-
ление способности опекуна к продолжению за-
мещающей семейной заботы, разрешение и 
нивелирование последствий психической трав-
мы у приемных детей. При успешном развитии 
сценария уровень сопровождения семьи пере-
ходит с экстренного на кризисный, с кризисно-
го на общий. При неуспешном – опека прекра-
щается и ребенок включается в систему реаби-
литации уже в специально созданных условиях 
организаций для детей-сирот. 

В рамках общего и кризисного уровней 
определяется степень интенсивности сопро-
вождения: высокая, средняя, низкая. Она за-
висит от степени влияния проблем семьи на 
ее функционирование в качестве замещаю-
щей, определяет временные затраты, уточня-
ет мероприятия сопровождения. 

Сопровождение семей со сложной катего-
рией детей организуется по технологии «ра-
боты со случаем» независимо от уровня со-
провождения, что позволяет выстроить поэ-
тапную, пошаговую работу с семьей на про-
тяжении всего континуума замещающей се-
мейной заботы. Каждый случай ведет кура-
тор, который назначается приказом руково-
дителя службы. 

Куратор подбирает команду сопровожде-
ния в соответствии с изменяющимися потреб-
ностями замещающей семьи и приемного ре-
бенка, координирует деятельность, совмест-
но с командой определяет потребность се-
мьи в мероприятиях сопровождения, цели и 
ключевые задачи помощи, хронометраж ра-
боты каждого специалиста, определяет опти-
мальный набор мероприятий и обеспечива-
ет участие в них семьи. Совместно с коман-
дой, опекуном ребенка и самим подопечным 
он составляет индивидуальную программу 
сопровождения и способствует ее реализа-
ции, проводит мониторинг и оценку резуль-
татов. Куратор выступает в роли медиатора 
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между семьей и различными службами, а так-
же привлекает к сопровождению организации 
различных ведомств в соответствии с межве-
домственным регламентом. Команда являет-
ся инструментом взаимодействия между мно-
гочисленными участниками процесса сопрово-
ждения. Она представляет собой совокупность 
экспертов из различных дисциплинарных обла-
стей (в соответствии с потребностями и направ-
лениями помощи – психологической, педагоги-
ческой, социальной, юридической, медицин-
ской). Члены команды разделяют единый мето-
дологический подход к деятельности по сопро-
вождению, понимают ее как совместную ра-
боту и профессионально отождествляют себя 
с ней. При этом каждый специалист по сопро-
вождению замещающей семьи с детьми слож-
ной категории не просто владеет методами по 
своей специальности, но и разбирается в соци-
альных, психологических, медицинских, куль-
турологических, педагогических, технических, 
правовых проблемах замещающей семьи, об-
ладает знаниями по видам реабилитации де-
тей с нарушениями развития. Командный под-
ход имеет ряд преимуществ: уменьшается 
риск того, что какая-то проблема, нарушаю-
щая функционирование семьи, или проблема в 
развитии приемного ребенка будет пропущена; 
опекунам не приходится соотносить между со-
бой рекомендации разных специалистов, часто 
противоречащих друг другу; исключается ситу-
ация дублирования диагностических процедур, 
мероприятий, снижающих мотивацию семьи к 
общению со специалистами. Деятельность ко-
манды оказывает семье коллективную психо-
логическую поддержку.

Важнейшей задачей работы с семьей яв-
ляется формирование у нее субъектной пози-
ции, ответственности за успех сопровожде-
ния. С этой целью куратор семьи обсуждает, 
уточняет и согласовывает с опекуном и при-
емным ребенком результаты междисципли-
нарной диагностики, алгоритмы и процедуры 
сопровождения, его промежуточные и оконча-
тельные оценки. На протяжении всего конти-
нуума сопровождения все важнейшие реше-
ния (включение семьи в сопровождение, уста-
новление его уровня, степени интенсивности, 
промежуточные и окончательные оценки эф-
фективности сопровождения, изменения в 

индивидуальной программе сопровождения) 
утверждаются консилиумом организации. 

Этапы процесса сопровождения

Процесс сопровождения состоит из шести 
основных этапов. 

В рамках первого этапа назначается ку-
ратор семьи, который проводит первичную 
диагностику семейной ситуации, устанавли-
вает рабочий альянс с опекуном, приемными 
детьми, членами замещающей семьи, опре-
деляет их нуждаемость в междисциплинар-
ной диагностике и обеспечивает доступ к спе-
циалистам. 

На втором этапе проводится диагностика 
семейной ситуации, личностного и средово-
го потенциала приемного ребенка, потребно-
стей семьи в конкретных мероприятиях по со-
провождению, формируется команда. 

На третьем этапе составляется проект 
индивидуальной программы сопровождения 
(ИПС) семьи. На основании оценки ресурсов 
различных организаций (одного или разных 
ведомств, социально ориентированных не-
коммерческих организаций, бизнеса и т.  д.) 
куратор составляет карту инфраструктуры со-
провождения. Алгоритмы, мероприятия, ор-
ганизации, процедуры, методы и формы ра-
боты согласуются и корректируются в рамках 
обсуждения с законным представителем и са-
мим ребенком. ИПС утверждается на конси-
лиуме организации. 

Четвертый этап начинается с заключения 
двух неформальных соглашений. Первое – 
между куратором, опекуном и ребенком (даже 
если ребенок маленький или уровень акту-
ального развития не позволяет ему до конца 
осознать суть договора) о распределении от-
ветственности за реализацию ИПС. Второе – 
между членами семьи о правилах взаимодей-
ствия. Договоры подписываются всеми участ-
никами и вывешиваются на видном месте в 
доме сопровождаемых. Куратор координирует 
деятельность команды сопровождения, прово-
дит конференции специалистов, консультиру-
ет их по сложным проблемам взаимодействия 
с семьей, выступает в роли медиатора между 
семьей и различными организациями. На дан-
ном этапе реализуются мероприятия ИПС по 
основным направлениям помощи.
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На пятом этапе куратор осуществля-
ет мониторинг эффективности реализации 
программы. Количество «замеров» зависит 
от продолжительности ИПС. В рамках мо-
ниторинга проводится диагностика динами-
ки семейной ситуации, социализации при-
емного ребенка, состояния его здоровья. 
Источниками информирования становятся 
включенное наблюдение и опросы: опекунов 
и приемных детей – об удовлетворенности хо-
дом и результатами сопровождения, педаго-
гов, специалистов по социальной работе – о 
динамике социализации ребенка. 

Шестой этап – завершающий. Проводится 
оценка интегрированности ребенка (детей) 
в семье, а также оценка эффективности са-
мой ИПС. На основании оценки на консилиу-
ме принимается решение о нуждаемости се-
мьи в дальнейшем сопровождении. 

Структурно каждая модельная программа 
включает в себя: 

– особенности организации сопровожде-
ния семей в соответствии с категорией детей, 
принятых на воспитание; 

– проблемы их семейного жизнеустрой-
ства на протяжении всего континуума приема; 

– индивидуальные программы сопрово-
ждения на трех уровнях, дифференцирован-
ных на основании степени риска отказа от 
воспитания ребенка (общем, кризисном, экс-
тренном);

– заключение по результатам сопрово-
ждения, позволяющее сделать оценку эф-
фективности реализации мероприятий инди-
видуальной программы;

– содержание, алгоритмы деятельности и 
временные затраты специалистов на каждом 
уровне сопровождения;

– рекомендации по учету мнения детей об 
условиях жизни в семье, а также рекоменда-
ции по оценке эффективности адаптации де-
тей в новых семьях;

– формы и методы помощи семьям на раз-
личных уровнях сопровождения;

– примеры работы с семьями. ИПС раз-
рабатывается в соответствии с категорией 
детей-сирот, воспитывающихся в семье, а 
также уровнем сопровождения семьи: общим, 
кризисным, экстренным. ИПС состоит из пяти 
блоков: 

1) социально-демографический;
2) показатели нуждаемости семьи в со-

провождении;
3) организация сопровождения;
4) планирование мероприятий сопрово-

ждения;
5) заключение по результатам сопрово-

ждения. 
При разработке формы ИПС за основу 

была принята форма Индивидуальной про-
граммы реабилитации/абилитации ребенка-
инвалида.

В первом блоке представляются общие 
сведения о семье, членах семьи, проживаю-
щих совместно с приемными детьми, сведе-
ния о каждом приемном ребенке, особенностях 
опыта его альтернативного воспитания, меди-
цинского статуса, круге родственников и харак-
тере взаимоотношений с ними. Для сиблингов 
уточняется наличие совместного опыта жизни 
в одной семье. Для подростков – «родствен-
ная–неродственная опека». На общем уров-
не сопровождения для семей родственной–не-
родственной опеки составляются разные ИПС. 
Для детей-инвалидов отмечается степень утра-
ты здоровья, а также наличие индивидуальной 
программы реабилитации/абилитации (ИПРА), 
использование ребенком (детьми) технических 
средств реабилитации. 

Во втором блоке приводятся примерные 
перечни факторов, оказывающих негативное 
влияние на семейную ситуацию. Перечни со-
ставляются на основании результатов эмпи-
рических исследований и многолетней прак-
тической работы с семьями и уточняются на 
основе результатов диагностики в соответ-
ствии с проблемами конкретной семьи. 

Поскольку сложные категории детей-
сирот были выделены на основании трудно-
стей их семейного жизнеустройства, в груп-
пах детей-сирот с ОВЗ, инвалидностью, а так-
же сиблингов оказались дети от 0 до 18 лет, 
в связи с чем при сопровождении необходи-
мо учитывать потребности и задачи развития 
широкого возрастного спектра. 

Примерный перечень факторов охватыва-
ет проблемы, которые возникают в семьях на 
протяжении всего временного континуума за-
мещающей семейной заботы – от входа ре-
бенка в семью до его выхода. Данные переч-
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ни позволяют куратору и специалистам коман-
ды сопровождения идентифицировать пробле-
мы семьи с уровнем сопровождения, опреде-
лить нуждаемость семьи в конкретных меро-
приятиях. Каждый фактор может иметь опре-
деленную степень влияния на функционирова-
ние семьи и оценивается по 3-балльной шкале. 
Эта степень учитывается при расчете степени 
интенсивности сопровождения, которая опре-
деляется сугубо индивидуально в каждом от-
дельном случае и может сильно варьировать-
ся в зависимости от ситуации в семье. Однако 
даже при низкой степени интенсивности опеку-
ны должны обладать уверенностью в том, что 
в любой момент они могут обратиться в орга-
низацию, осуществляющую сопровождение. В 
ИПС определяется и степень «ресурсности» 
семьи для осуществления успешной замещаю-
щей семейной заботы на основании примерно-
го перечня ее «ресурсов». Перечни «ресурсов» 
разработаны в соответствии с категорией се-
мьи и уровнем сопровождения. 

В третьем блоке приводится список и об-
щие сведения о специалистах, осуществляю-
щих сопровождение (куратор, члены команды), 
организаций, реализующих ИПС. Для органи-
зации преемственности сопровождения ука-
зывается, впервые или повторно разработана 
ИПС. Также указывается срок заключительно-
го консилиума по реализации программы.

В четвертом блоке фиксируется ключевая 
цель сопровождения. Облегчить задачу выде-
ления ключевой цели могут перечни «прогноз-
ных показателей» для каждого направления 
помощи. Они представляют собой перечень 
задач сопровождения, сформулированных 
в форме свершившегося результата (метод 
разработки «Дерева проблем» и «Дерева це-
лей»). Также обозначаются возможные риски. 
Например, «переезд ребенка (семьи) в другой 
город», «недостаточная заинтересованность 
семьи в сопровождении» или «невозможность 
обеспечить доступ семьи, приемного ребенка 
к необходимым программам» и т. д. 

В данном блоке представлен перечень ме-
роприятий по пяти направлениям помощи, из 
которого специалисты могут выбрать наиболее 
адекватные задачам сопровождения конкрет-
ной семьи на основании оценки ее нуждаемо-
сти. Определяются срок и конкретные исполни-

тели мероприятий. Прогнозируется возможная 
степень решения задач (полностью, частично).

В пятом блоке дается заключение о вы-
полнении ИПС, делается оценка результатов 
реализации индивидуальной программы по 
каждому направлению помощи на основании 
сопоставления прогнозных показателей и по-
лученных результатов. Указываются причины 
несоответствия. Оценивается степень дости-
жения прогнозируемых результатов.

В табл. 1 в качестве примера [2] представ-
лен перечень факторов (нарушений), кото-
рые затрудняют интеграцию детей-сирот с ин-
валидностью в семье, нарушают ее функцио-
нирование на общем, кризисном, экстренном 
уровнях сопровождения.

Как показано в табл. 1, на общем уровне 
сопровождения спектр мишеней значительно 
шире по сравнению с другими уровнями. Он 
отражает проблемы, которые характерны для 
разных этапов проживания детей с инвалид-
ностью в семье – от приема до выхода из се-
мьи. Проблемы, которые стоят перед семья-
ми на кризисном и экстренном уровнях, более 
травматичны и разрушительны для семьи и 
приемного ребенка. С повышением риска от-
каза от воспитания детей повышается и сте-
пень интенсивности сопровождения. Влияние 
каждой выделенной проблемы оценивается 
по шкале от 0 до 3 баллов (0 – не влияет, 1 – 
низкая степень влияния, 2 – средняя степень 
влияния, 3 – высокая степень влияния, риск 
повышения уровня сопровождения). Степень 
интенсивности сопровождения рассчитывает-
ся как среднеарифметическое значение вли-
яния проблем интеграции ребенка (детей) на 
эффективность замещающей семейной забо-
ты. Данный показатель позволяет уточнить 
временные затраты специалистов и содержа-
ние мероприятий в рамках одного уровня со-
провождения. 

В качестве примера приводится перечень 
стандартных мероприятий (табл. 2) по основ-
ным направлениям помощи на общем уровне 
сопровождения семьи, воспитывающей детей 
с инвалидностью. Выбор мероприятий помо-
щи определяется на основании заключений 
специалистов команды сопровождения о нуж-
даемости (ненуждаемости) семьи в их прове-
дении [2]. 
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Общий, базовый 
уровень

•	 Реакция семьи на ограничение возможностей здоровья приемного ребен-
ка, трудности эмоционального привыкания членов семьи к болезни ребен-
ка.

•	 Трудности привыкания приемного ребенка к изменению привычной среды; 
•	 неадекватное представление замещающих родителей и ребенка о внутрен-

ней картине болезни.
•	 Недостаточная сформированность специальных родительских компетен-

ций по воспитанию детей-сирот с ОВЗ, инвалидностью. 
•	 Недостаток согласия и родительской последовательности, изменение уров-

ня сплоченности семьи, затрудняющие интеграцию приемного ребенка. 
•	 Трудности реинтеграции приемного ребенка в семью после длительной го-

спитализации. 
•	 Снижение уровня удовлетворенности отношениями в семье у ее членов.
•	 Недостаток родительского авторитета и эмоциональной близости между 

замещающими родителями и приемным ребенком (детьми).
•	 Трудности взаимодействия с членами семьи у приемного ребенка (детей).
•	 Конкуренция приемного ребенка с кровными детьми или другими прием-

ными детьми, неадекватные требования к приемному ребенку (занижен-
ные, завышенные). 

•	 Недостаток положительного отношения к сверстникам у приемного ребен-
ка (детей). 

•	 Трудности адаптации приемного ребенка с ОВЗ, инвалидностью в образо-
вательном пространстве. 

•	 Несоответствие уровня развития основных навыков возрасту приемного 
ребенка и т. д. 

Кризисный 
уровень

•	 Убежденность опекуна в собственной невозможности справиться с воспи-
танием приемного ребенка с ОВЗ, инвалидностью. 

•	 Нарушения отношений замещающих родителей к приемному ребенку (де-
тям): «инвалидизация»1, «мистификация»2.

•	 Негативный эмоциональный фон отношений, закрепление за приемным 
ребенком с ОВЗ, инвалидностью роли «идентифицированного пациента» 
в семье.

•	 Неэффективные жизненные стратегии приемного ребенка-инвалида («пре-
рванность жизни», уход в фантазии, отрицание болезни, самоизоляция).

•	 Эмоциональное выгорание опекуна (членов семьи).
•	 Риск пренебрежения нуждами приемного ребенка с ОВЗ, инвалидностью, 

агрессия по отношению к нему. 
•	 Агрессивное поведение приемного ребенка. 
•	 Социальная изоляция семьи, приемного ребенка. 
•	 Необходимость принятия опекуном решения о сложном лечении ребенка с 

неизвестными последствиями. 
•	 Дезинтеграция приемного ребенка из образовательного пространства; на-

рушения поведения приемного ребенка (конфликт с законом, употребле-
ние ПАВ), иное

Экстренный 

уровень

•	 отказ опекуна от воспитания вследствие острого конфликта с приемным 
ребенком. 

•	 нарушение поведения приемного ребенка вследствие переживания «сверх-
сильных стрессовых нагрузок»

Таблица 1
Примерный перечень проблем (нарушений) семей, воспитывающих детей с ОВЗ,  

инвалидностью, на различных уровнях сопровождения 

1  Принудительное обесценивание точек зрения, склонность к чрезмерной опеке, противоречивость отно-
шения к детям, трудности их принятия.
2   Внушение родителями детям того, в чем они нуждаются, кем являются, во что верят (по Лидерсу).
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Как показано в табл. 1, на общем уровне 
сопровождения спектр мишеней значительно 
шире по сравнению с другими уровнями. Он 
отражает проблемы, которые характерны для 
разных этапов проживания детей с инвалид-
ностью в семье – от приема до выхода из се-
мьи. Проблемы, которые стоят перед семья-
ми на кризисном и экстренном уровнях, более 
травматичны и разрушительны для семьи и 
приемного ребенка. С повышением риска от-
каза от воспитания детей повышается и сте-
пень интенсивности сопровождения. Влияние 
каждой выделенной проблемы оценивается 
по шкале от 0 до 3 баллов (0 – не влияет, 1 – 
низкая степень влияния, 2 – средняя степень 
влияния, 3 – высокая степень влияния, риск 
повышения уровня сопровождения). Степень 
интенсивности сопровождения рассчитывает-
ся как среднеарифметическое значение вли-
яния проблем интеграции ребенка (детей) на 
эффективность замещающей семейной забо-
ты. Данный показатель позволяет уточнить 
временные затраты специалистов и содержа-
ние мероприятий в рамках одного уровня со-
провождения. 

В качестве примера приводится перечень 
стандартных мероприятий по основным на-
правлениям помощи на общем уровне сопро-

вождения семьи, воспитывающей детей с ин-
валидностью. Выбор мероприятий помощи 
определяется на основании заключений спе-
циалистов команды сопровождения о нужда-
емости (ненуждаемости) семьи в их проведе-
нии [2]. 

После определения целей сопровожде-
ния и нуждаемости семьи в мероприятиях из 
представленного перечня возможных «про-
гнозных показателей» по каждому направле-
нию помощи выбираются те, которых можно 
достичь в результате реализации ИПС. На-
пример, примерный перечень прогнозных по-
казателей эффективности психологической 
помощи на общем уровне сопровождения се-
мьи с приемным ребенком с инвалидностью 
включает в себя: «у членов семьи, в том чис-
ле и приемного ребенка, сформирована адек-
ватная картина болезни; повышен уровень 
взаимной заботы в семье при соблюдении 
границ подсистем; укреплены связи семьи с 
ее окружением; повышен уровень стрессоу-
стойчивости в семейной системе; повышено 
качество жизни и уровень самооценки прием-
ного ребенка; определены сильные стороны 
ребенка; сформированы адекватные жизнен-
ные стратегии; родители обучены различным 
способам взаимодействия с приемным ребен-

Психологическая 
помощь

Семейное консультирование по проблемам интеграции приемного ребенка 
в семью, формирования адекватной картины болезни приемного ребенка у 
замещающих родителей, самого ребенка; группа психологической поддержки 
для членов семьи; программы раннего вмешательства; программы по 
формированию базовых социальных навыков у детей; курс образовательной 
кинезеологии для опекуна и ребенка; тренинги для подростков и т. д.

Социально--
педагогическая 
помощь

Программы по развитию специальных родительских компетенций у замещающих 
родителей; клуб опекунов; консультирование педагогов по вопросам интеграции 
приемного ребенка с ОВЗ, инвалидностью в образовательное пространство, 
организация наставничества (для семьи, ребенка); консультирование тьютора 
по сопровождению индивидуального образовательного маршрута приемного 
ребенка; организация сетевого взаимодействия замещающих родителей; 
включение детей в социальные проекты; организация трудовых проб и т. д.

Медицинская помощь
Курирование выполнения семьей медицинских программ приемного ребенка, 
в частности ИПРА

Социальная помощь
Помощь в оформлении документов, социальных льгот; помощь в организации 
дополнительного ухода за приемным ребенком с инвалидностью

Юридическая помощь Юридическое консультирование

Таблица 2
Перечень стандартных мероприятий по основным направлениям помощи на общем 

уровне сопровождения семьи, воспитывающей детей с ОВЗ, инвалидностью
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ком и специфическим методам его развития и 
т. д. Уточняется возможная степень достиже-
ния показателя на данном уровне: полностью, 
частично. Оценка эффективности сопрово-
ждения строится на сопоставлении прогноз-
ных показателей и полученных результатов.  
На разных уровнях сопровождения ИПС име-
ется собственный временной континуум реа-
лизации: на общем уровне – 1 год, на кризис-
ном – 6 месяцев, на экстренном – 3 недели. 
На общем уровне ИПС пересматривается не 
реже чем один раз в год. Продолжительность 
сопровождения семьи ограничивается време-
нем проживания приемных детей сложной ка-
тегории в замещающей семье.

На основании модельных программ раз-
работана дополнительная профессиональная 
программа повышения квалификации «Под-

готовка и сопровождение замещающих се-
мей, воспитывающих детей-сирот сложной 
категории (подростков, братьев и сестер, де-
тей с ОВЗ и инвалидностью)» для специали-
стов школ приемных родителей и служб со-
провождения замещающих семей (72 часа).  
Обучение по данной программе в 2016–
2017 гг. прошли более 2000 специалистов из 
разных регионов Российской Федерации.

Таким образом, модельные программы 
являются инструментом, который позволяет 
четко организовывать и структурировать дея-
тельность организаций и специалистов по со-
провождению в соответствии с нуждаемостью 
семьи, мобилизовать ресурсы различных ве-
домств, организаций независимо от сектора 
экономики, а также добровольцев СО НКО 
для реализации мероприятий ИПС. 
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The paper describes a system of organizational and technological measures that 
shape the principles, conditions, procedure, forms and methods of supporting 
families raising so-called ‘difficult’ orphan children, i.e. disabled children, 
adolescents, siblings. These children have specific needs when it comes to living 
in a family; their integration into the family takes much longer and is usually more 
complicated as compared to other orphans. It is not uncommon for families to 
be afraid of such children and to refuse taking care of them. Still, the key factor 
of successful family integration of these children is a special system of support. 
Model programmes that were developed in 2016 at the request of the Ministry 
of Education and Science of the Russian Federation can well be considered as 
methodological and procedural guidelines for the emerging system of support for 
families taking care of orphans with special family needs as well as for specialist 
training courses. 
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