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Уважаемые читатели!

В данном номере журнала «Психологическая наука и образование» представлены статьи, 
объединенные в четыре рубрики.

Первая, самая обширная по количеству статей рубрика, посвящена обсуждению уровнево-
го профессионального стандарта педагога и национальной системы учительского роста.

До недавнего времени для педагога понятие «карьерный рост», предполагающее замеще-
ние новой, более высокой должности в иерархической структуре образовательной организа-
ции, было связано в первую очередь с переходом на административную работу. Возможности 
для «горизонтальной карьеры» у учителя практически отсутствовали.

В соответствии с поручением Президента Российской Федерации был разработан проект 
модели национальной системы учительского роста в части использования уровневого подхода 
к квалификации (профессиональным компетенциям) педагога – была построена система уров-
ней профессиональных компетенций, описывающих развитие профессиональной деятельно-
сти педагога на основе усложняющегося состава его профессиональных действий.

В данную рубрику включены интервью с Е.Ш. Ямбургом и Е.Л. Рачевским, в которых они, 
в рамках национальной системы учительского роста, рассуждают о задачах и возможностях 
профессионального развития педагогов, о том, каким образом введение системы дифферен-
циации должностей может повлиять на отношения в педагогическом коллективе.

Позиция Профессионального союза работников народного образования и науки Россий-
ской Федерации отражена в статье о правовых и социальных аспектах проблемы формирова-
ния национальной системы учительского роста.

Также в рубрике уделено внимание исследованиям, посвященным изучению информиро-
ванности и отношения российских педагогов к модели дифференциации уровней владения 
профессиональными компетенциями, определению роли института наставничества в профес-
сиональном становлении молодых педагогов (предполагается, что ведущий учитель помимо 
преподавания будет осуществлять функции наставника молодых педагогов, оказывать им по-
мощь и поддержку). Проводится анализ того, какое место занимает психологическая культура 
учителя в поддержке реализации ФГОС основного общего образования. Вниманию читателей 
предлагаются результаты социологического исследования, в котором отражается характер са-
мооценки современными российскими педагогами статуса своей профессии.

В других рубриках номера («Педагогическая психология», «Психология профессиональной 
деятельности» и «Психология развития») читатели могут познакомиться с различными подхо-
дами к организации психолого-педагогической экспертизы в системе образования, с феноме-
ном образовательной среды и ее особой ролью в личностном развитии человека, с основами 
антикризисной переговорной деятельности сотрудников органов внутренних дел.

Мы надеемся, что опубликованные на страницах нашего издания материалы будут инте-
ресны и ученым, и специалистам-практикам, и представителям педагогического сообщества, 
и управленцам.

тематические редакторы номера
А.А. Марголис,

первый проректор, ФГБОУ ВО МГППУ

Е.В. Аржаных,
начальник информационно-аналитического отдела, 

ФГБОУ ВО МГППУ
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ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЙ СТАНДАРТ ПЕДАГОГА. 
НАЦИОНАЛЬНАЯ СИСТЕМА УЧИТЕЛЬСКОГО РОСТА

– Вы неоднократно говорили, что необ-
ходимость внедрения НСУР продиктована 
в том числе новыми условиями, в которых 
работает современный учитель. Приведи-
те, пожалуйста, пример, в котором новые 
компетенции педагога соотносятся с эти-
ми новыми условиями.

Е.Я.: Сегодня в каждом классе могут сидеть 
и ребенок на коляске, и ребенок с имплантатом, 
и дети с ОВЗ. Существует огромная специфика 
работы с такими детьми. А кто этому обучал пе-
дагога? Я никогда не забуду, как однажды мне 
как заместителю председателя общественного 
совета пришлось разбираться с ситуацией: 
заслуженная учительница заклеила перво-
класснику рот скотчем, чтобы он не мешал ей 
работать. Было, конечно, судебное дело. Когда 
я стал вникать, то понял, что она столкнулась с 
ребенком с СДВГ. Кто ее учил с таким ребенком 
работать? Это и есть новые условия, которые 
требуют новых компетенций. В школах учатся 
огромное число аллергиков, которые засыпают 
на первых уроках. У нас в каждой школе уже се-
рьезное количество детей, для которых русский 
язык не родной. Для словесника это новая ком-
петенция – изучение русского как иностранного.

– Какова связь между новыми компе-
тенциями и НСУР?

Е.Я.: Безусловно, любое овладение новыми 
навыками – это целая система. Требуется и сти-
мулирование, и выделение тех драйверов, кото-
рые идут впереди. С одной стороны, разработка 
НСУР – это поручение президента. Она имеет 
и серьезную социальную базу – люди должны 

иметь возможность карьерного роста, должны 
получать моральное удовлетворение от своего 
труда. Последние исследования социологов по-
казали, что почти вдвое сократилось число учи-
телей, которые удовлетворены своим трудом. 
Это опасная тенденция. Надо создавать стиму-
лы – моральные, материальные. Это одна сто-
рона вопроса. А вторая заключается в том, что 
те сложные моменты, о которых я рассказываю, 
требуют поиска людей, которые уже овладели 
или стремятся овладеть новыми педагогиче-
скими практиками. И такие люди есть. Напри-
мер, одна из моих сторон деятельности – это 
открытие школ на базе клиник, где лежат дети с 
очень серьезными нарушениями здоровья. Там 
совершенно особенные условия обучения, нуж-
но руководствоваться протоколами врачей, не 
перегружать занятиями. Мы открыли уже семь 
таких точек – в Калининграде, Хабаровске, 
Воронеже и других городах. Выезжаем туда с 
молодой бригадой учителей помогать местным 
учителям. Они заходят в палаты и педагоги-
ческая ситуация устанавливается уже через 
пару минут. Дети и родители не могут от этих 
учителей «отлипнуть». Вот они-то и есть носи-
тели передовых практик, умеющие отвечать на 
вызовы. И они должны быть локомотивами для 
всех остальных учителей. Поэтому необходимо 
их отмечать, поддерживать, поощрять.

– Многие учителя надеются, что НСУР 
сможет помочь молодым специалистам 
решить проблему профессионального 
одиночества. Какие еще дополнительные 
задачи решает новая система?
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Е.Я.: Этих задач очень много. Начнем с того, 
что никто не собирается отменять существую-
щую систему. Категории, почетные звания оста-
нутся. Мы условно назвали это горизонтальным 
ростом. Но сегодня, как правило, отмечаются 
долголетние заслуги. А нас, помимо этого, еще 
интересуют молодые – 25-ти, 27-ми, 35-летние 
люди. Они тоже должны чувствовать, что их за-
метили. Многие проблемы, о которых я говорю, 
не решаются одиночками. Требуется работа 
команды. А что это такое? Это люди, объеди-
нившиеся вокруг какой-то проблемы, реализу-
юющие какой-то проект. Например, разработка 
и реализация адаптивных или специализиро-
ванных программ. На самом деле, мы создаем 
некую сеть, тем более, что Закон «Об Образо-
вании в РФ» позволяет реализовывать сетевое 
общение, где идет своего рода прокачка крови, 
где люди обмениваются тем, что они сделали.

– Уже четыре года длится обсуждение 
проекта педагогическим сообществом. 
Учителя инертны или, наоборот, готовы к 
переменам?

Е.Я.: Зная мировой опыт, я должен сказать, 
что профессиональные стандарты существуют 
в любой нормальной развитой стране. По-
следний профессиональный стандарт в Ве-
ликобритании был принял в 2012 году. Пока 
подавляющее большинство не знакомо ни с 
текстом, ни с посылами проектов. Кроме того, 
в некоторых регионах учителей начали пугать, 
угрожая увольнением после принятия стандар-
та. Это абсолютная ложь. Здесь есть две край-
ности при внедрении проекта. Первая, когда 
преобладает инерция: «Будет приказ, тогда и 
будем работать». Вторая крайность, когда спе-
шат отрапортовать: «Мы уже готовы, мы уже 
все внедрили». И торопиться нельзя, и отста-
вать нельзя. Ситуация в стране очень разная. 
Есть регионы, где поэтапно, спокойно все это 
делается, и учителя там проект поддерживают. 
Есть регионы, где, к сожалению, учителя жи-
вут фобиями, страхами, слухами.

– Как продолжать работать с теми, кто 
«не читал, но осуждает»?

Е.Я.: Другого пути нет. Условно, даже если вы 
против всех стандартов, сегодня вы должны по 
закону обучаться в соответствии с ними. Что про-
исходит, если учительница не владеет этими при-
емами? Либо ей придется рисовать халтурные 
оценки, либо тратить нервы и идти на конфликт 
с детьми и родителями. Будет ли все гладко? 
Не будет, люди все очень разные, обстановка 
разная. В крупных города еще надо постарать-
ся, чтобы устроиться на работу в школу, а в не-
которых маленьких городах говорят так: «Будет 
какое-то новое требование, мы уйдем, ищите 
себе тут кого-то другого». А вокруг голубая тайга.

– Как учитывался зарубежный опыт 
при создании профессионального стан-
дарта и НСУР?

Е.Я.: В разных странах – разные модели. 
Мы изучили весь опыт в мире. А потом адап-
тировали это к нашим «осинам», потому что 
ничего нельзя переносить без модификации.

– Известно ли уже, как будет проходить 
оценка педагогов в системе НСУР? Это 
один из ключевых вопросов, который бес-
покоит педагогов.

Е.Я.: Это отдельная важная тема. До тех 
пор, пока чиновник будет оценивать учителя, 
все начинания будут достаточно серьезно из-
вращаться. Сегодня аттестация – это дело ре-
гионов. Где-то учителя приносят на аттестацию 
килограммы портфолио, которые никто не чи-
тает, в других – отвечают на компьютерные те-
сты. И то и другое, конечно, ерунда. Поэтому и 
была зарегистрирована Ассоциация «Педагог 
XXI века». Мы предложили войти в нее пред-
метникам, учителям, которые имеют боль-
шой опыт и высокий статус. В  чем ее идея? 
В переходе к общественно-государственному 
совместному управлению. Само профессио-
нальное сообщество должно оценивать своих 
коллег и отвечать за итоги аттестации. И тогда 
это будет более честно и объективно.
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Главный смысл системы 
профессионального роста в том, 
чтобы дать учителю возможность 
карьерной самоидентификации
Ефим Рачевский,
директор Центра образования «Царицыно» 
№ 548 г. Москвы

В рамках подготовки специального выпуска журнала «Психологическая наука 
и образование», посвященного профессиональному стандарту педагога, мы 
побеседовали о национальной системе учительского роста с директором Цен-
тра образования «Царицыно» № 548 г. Москвы, народным учителем России 
Ефимом Лазаревичем Рачевским. Национальная система учительского роста 
(НСУР) предусматривает введение нескольких педагогических должностей – 
«учитель», «старший учитель» и «ведущий учитель», – каждая из которых ха-
рактеризуется все более разнообразным набором профессиональных компе-
тенций. Представляем адаптированный журнальный вариант этого интервью.

Для цитаты:
Рачевский Е.Л., Главный смысл системы профессионального роста в том, чтобы дать учителю 
возможность карьерной самоидентификации // Психологическая наука и образование. 2017. 
Т. 22. № 4. C. 7–9. doi: 10.17759/pse.2017220402

– Каким должен быть современный 
учитель?

Е.Р.: Совсем недавно были представлены 
результаты одного социологического исследо-
вания с участием детей, учителей и родителей 
о том, каким должен быть учитель. Дети, раз-
умеется, отмечают справедливость и любовь, 
учителя, в первую очередь, знание предмета, а 
родители – самые активные участники – пред-
ложили такие характеристики: способность 
работать в современном информационном 
пространстве, способность к диалоговой и 
групповой коммуникации, знание предмета, 
справедливая оценка учебных достижений. 
С их точки зрения, учитель должен быть лиде-
ром небольшой социальной группы – класса. 
И должен уметь работать в ситуации неопре-
деленности. По сути, родители изложили ос-
новное содержимое профессионального стан-
дарта педагога, который пока так и не вступил 
в силу. Я с ними солидарен. Только добавил 
бы, что учитель должен быть способен к посто-
янному и системному самообразованию.

– Как система учительского роста по-
может педагогу повышать качество обра-
зования в целом?

Е.Р.: Каждый этап карьерного пути дол-
жен давать что-то учителю: прибавлять бла-
гополучия и общественного признания. По 
аналогии с армией: по мере продвижения по 
карьерной лестнице – лейтенант, капитан, 
майор, подполковник – увеличивается зара-
ботная плата, расширяется зона ответствен-
ности, появляются какие-то преимущества.

Примерно такой проект карьерного роста 
учителя и предполагается: учитель, старший учи-
тель, учитель-методист, учитель-наставник. Я по-
лагаю, что речь идет о должности, которая долж-
на приносить учителю определенные преферен-
ции. Одновременно с этим, по пути продвижения 
по карьерному маршруту учителя должны расти 
и его компетенции. Если он старший учитель, это 
значит, что по отношению к другим педагогам 
он бесспорный лидер. Такой учитель, способный 
жить по принципу «делай так, как я», может быть 
консультантом для другого.
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Помимо этой иерархической лестницы, есть 
еще одна важная для учительской карьеры со-
ставляющая, которая не вписывается в аттеста-
ционные процедуры. Это публичное признание. 
В школах существуют очереди из родителей, 
желающих записать детей к конкретному учи-
телю. Меня иногда спрашивают, сколько таких 
учителей должно быть в школе, чтобы она ста-
ла популярной. Немного, 3–5 человек. Бывает 
ли так, что какой-то учитель пользуется боль-
шой популярностью, а школа в целом плохая? 
Нет, не бывает. Такой учитель там просто не 
выживет, ему будет скучно. В этом смысле ин-
тересен пример исследования фонда McKinsey, 
которое когда-то транслировал Майкл Барбер 
(известный британский специалист по повыше-
нию результативности государственного управ-
ления.  – Ред.). Начиная примерно с 2004  г., 
США стали резко увеличивать финансирова-
ние школ, однако это не повлияло на качество 
образования. Высокие результаты показывали 
только 31% американских школьников. Не из-
менили его и модные технологии. Но как только 
инвестиции направили на поддержку професси-
онального роста учителя – систему повышения 
квалификации, дифференциацию заработных 
плат – сразу удалось добиться значительного 
роста и получить цифру 49%.

– Какую еще пользу предусматривает 
введение системы учителького роста?

Е.Р.: В России есть система повышения 
квалификации и сопутствующие нормативные 
требования – необходимо повышать квалифи-
кацию не реже, чем один раз в три года. Точно 
так же, как современные дети не воспринимают 
вербальные способы обучения (в этом смысле 
совместное действие с учителем гораздо эф-
фективнее), в системе повышения квалифи-
кации гораздо более действенны технологии, 
ориентированные на практику. То есть лучше 
набираться опыта у очень компетентного учите-
ля, который практически «живет» в школе, чем у 
методиста из института повышения квалифика-
ции, который в школе бывает время от времени 
и в большей степени чувствует себя инспекто-
ром. Более того, учитель может быть принят по 
договору на должность в институт повышения 
квалификации, но работать непосредственно в 
школе. Такая практика уже существует. В итоге, 
главный смысл системы профессионального ро-

ста заключается в том, чтобы дать учителю воз-
можность карьерной самоидентификации. Для 
учителя это очень важно. В России 44 000 школ 
и где-то миллион учителей. Все они не смогут 
вырасти до должности директора.

– Каким образом система учительского 
роста соотносится с уже существующими 
категориями?

Е.Р.: Это дополняющая система, она не 
разрушает старую. Учитель высшей катего-
рии может и не становиться учителем-настав-
ником, а учитель первой категории вполне 
может получить должность старшего учителя. 
Важно понимать, что эта должность не явля-
ется пожизненной. В одной школе педагог ее 
получил, а если перевелся, скажем, из Мо-
сквы в Санкт-Петербург, там такой вакансии 
может и не оказаться.

– Как учитель сможет доказать, что он 
готов получить новую должность? Это бу-
дет какая-то централизованная система?

Е.Р.: Я не уверен в этом. В условиях дей-
ствия ФЗ «Об образовании в РФ», когда шко-
ла самостоятельно распоряжается субсидией 
и не должна утверждать свое штатное распи-
сание, дополнительных средств на то, чтобы 
оплачивать эту новую должность, школе взять 
неоткуда. Поэтому, на мой взгляд, раздавать 
эти должности стоит скупо. Учитель должен 
доказать на основе целого ряда объективных 
критериев свое право эту должность получить. 
С другой стороны, школе невыгодно совсем 
отказываться от этой практики в целях эконо-
мии средств. Потому что существует система 
отчетности, и рано или поздно директора спро-
сят: «Почему у тебя 12 учителей истории и нет 
ни одного учителя-методиста?». В такой ситу-
ации директор перед учителями истории дол-
жен будет поставить соответствующие задачи. 
Я надеюсь, что учителю не надо будет сдавать 
экзамен, а решение будет приниматься на ос-
нове некоторой общественной экспертизы.

 – Какие карьерные траектории доступ-
ны учителю на нынешнем этапе?

Е.Р.: Вариант первый: лет пять Иван Ива-
нов работает, проявляет себя, попадает в 
кадровый резерв на управленца, становится 
заместителем директора, проходит аттеста-
ционную процедуру и где-то на седьмом году 
жизни в школе становится директором.
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Второй маршрут. Учитель увлечен своей 
дисциплиной, вовлек значительную группу 
школьников: шестиклассники сидят на биоло-
гии и ждут с нетерпением, когда уже начнется 
история. Он берет соответствующую нагрузку, 
допустим 1,5 ставки. Директор устал от наплы-
ва родителей, которые хотят попасть к этому 
учителю. Все классы одновременно хотят его 
заполучить в качестве классного руководите-
ля. Он начинает подрабатывать репетитором, 
становится учителем-методистом, его привле-
кают к участию в различных конкурсах, парал-
лельно он пишет книгу и защищает кандидат-
скую. Но из школы не уходит, потому что на 
нем держится все гуманитарное направление.

Третий путь. Пришел Иван Иванов в школу 
и получил, как это часто бывает с учителями-
мужчинами, самый тяжелый класс. Года два 
работает и покупает себе машину. Торопится 
поскорее из школы сбежать, чтобы зарабаты-
вать деньги в такси. Параллельно пытается 
заниматься репетиторством, но его ресурса 
для этого не хватает. На пятый год он уходит 
из школы совсем.

– Как новая система дифференциации 
будет влиять на отношения в коллективе?

Е.Р.: Покажет практика. Полагаю, что здесь 
будет выдерживаться курчатовский принцип: 
класть асфальт там, где народ уже проложил 
тропинку. Все равно есть учителя-лидеры, учи-
теля, которые учатся, и те, кому учиться уже 
поздно. Последних надо уволить. Тем учите-
лям, которые учат коллег, мы, не дожидаясь 
новых законов, де-факто платим больше. Для 
завуча это очень большое облегчение, особен-
но в ситуации современных больших школ. Он 
может употребить свое время на что-нибудь 
другое. Если в школе есть учитель-наставник, 

то у завуча формируется какой-то ресурс вре-
мени на работу с проблемными зонами.

– Повлияет ли как-нибудь нововведе-
ние на детей?

Е.Р.: Никак. Есть выражение: не спра-
шивайте у повара, из чего сделана котлета. 
Просто это не их дело. Дети должны ощутить 
некий результат от этих внутренних действий. 
С родителями то же самое.

– И какими, на Ваш взгляд, будут эти 
результаты?

Е.Р.: Мы работаем в гуманитарной систе-
ме. Здесь сложнее предвосхитить результат, 
быстро здесь ничего не происходит. Должно 
пройти время, года два–три. Что эта мера 
дает? Удовлетворенность учителей признани-
ем со стороны государства, потому что при-
знание со стороны общества у них уже есть. 
Это признание государством выражается в 
названии этих должностей, в изменении за-
работной платы, структуры занятости.

Есть признанная формула: человек на-
чинает задумываться над тем, что он делает, 
когда, например, заработная плата меняется 
на 30%. Либо в сторону увеличения – тогда 
человек начинает работать еще лучше. Либо 
уменьшения. Тогда он подает заявление об 
уходе. Это две крайности. Поэтому, я думаю, 
это будет серьезным стимулирующим шагом 
для роста качества. В Российской школе до-
статочно много учителей в возрасте от 25 до 
37 лет, много от 52 до 62, и очень часто поки-
дают школу те, кому от 27 примерно до 35 лет. 
Они не видят возможностей для карьерного 
роста. А это самый продуктивный возраст. 
Эта система позволит удержать их в школе.

Пресс-служба МГППУ
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Представлены результаты исследований Центра прикладных психолого-пе-
дагогических исследований МГППУ 2016 г., на основе которых дан анализ 
информированности и отношения российских учителей к национальной си-
стеме учительского роста. Обращается внимание на объем выборки, пред-
ставляющей 838 педагогов из 9 федеральных округов. Делается вывод о 
том, что на сегодняшний день российским педагогам немного известно о 
Национальной системе учительского роста (НСУР). Подчеркивается, что 
при этом уровень информированности во многом определяет отношение 
учителей к процессу внедрения НСУР. Отмечается, что в целом российские 
педагоги указали на положительное отношение к введению горизонтальной 
должностной иерархии, но они не уверены, что новая модель обеспечит ре-
альные возможности для карьерного роста. Представлена оценка готовно-
сти школ к переходу на новую систему и вероятных последствий такого шага, 
данная участниками процесса – педагогами общеобразовательных школ.

Ключевые слова: карьера учителя, профессия учителя, учительский рост, 
национальная система учительского роста (НСУР), педагог/преподаватель/
учитель.

* Марголис Аркадий Аронович, кандидат психологических наук, первый проректор, ФГБОУ ВО МГППУ, 
Москва, Россия. E-mail: margolisaa@mgppu.ru
** Новикова Елена Михайловна, научный сотрудник, ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия. E-mail: elena.
novikova88@gmail.com

Для цитаты:
Марголис А.А., Новикова Е.М. Социальный контекст внедрения национальной системы 
учительского роста в России: информированность и отношение учителей // Психологическая 
наука и образование. 2017. Т. 22. № 4. C. 10–. doi: 10.17759/pse.2017220403

По мнению ученых, подготовивших отчет 
для Национальной сети учителей штатов года 
и Центра эффективности педагога Пирсона 
(the National Network of State Teachers of the 
Year and the Center for Educator Effectiveness 

at Pearson), профессия учителя исторически 
редко ассоциировалась с таким понятием, как 
карьерный рост, и чаще всего была малопод-
вижной с точки зрения доступа к большему за-
работку или более высокой статусной позиции. 
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Серьезным (и практически единственным) ша-
гом в карьере можно было считать лишь адми-
нистративную должность в школе [19].

Аналогичная ситуация характерна не только 
для США, но и для России. Так, С.В. Кутняк опи-
сывает карьерный рост педагога следующим 
образом: «Применительно к сфере образова-
ния карьерный рост понимается не столько как 
продвижение педагогического работника вверх 
по служебной лестнице в рамках своей специ-
альности, сколько как максимальное раскры-
тие и реализация своего профессионального 
потенциала». Апеллируя к возможностям рас-
крытия педагогом своего профессионального 
потенциала, он, тем не менее, также говорит 
об «устоявшихся стереотипах», о том, «…что у 
учителя нет карьерного стимула, который дви-
гал бы его вверх по служебной лестнице, что 
занимаемая должность учителя-предметника 
или учителя начальных классов остается не-
изменной на протяжении всего трудового пути, 
что карьерный потолок – это повышение до зав-
уча или директора школы» [4].

Эти и другие проблемы в области обра-
зования привели к необходимости переос-
мысления профессии учителя, его карьеры 
и профессионального развития. Среди зару-
бежных исследователей, которые занимались 
изучением вопросов построения карьеры и 
профессионального развития учителя, можно 
отметить таких, как: Л. Дарлинг-Хаммонд [8; 
9], Дж. Мехта [16], Б. Хассель [17;18], А. Уайз 
[20], Д. Берлинер [7], Р. Ингерсолл [13; 14], 
М. Фуллан [10; 11; 12] и другие.

Развитие процесса стандартизации про-
фессии учителя также стало толчком к осмыс-
лению возможностей горизонтального и верти-
кального построения карьеры. Так, внедрение 
профессиональных стандартов, по мнению 
Ингверсона, напрямую сопряжено с «…поэтап-
ной карьерной структурой и системой оплаты 
труда, которые обеспечивают стимулы и при-
знание достижений этих стандартов» [15].

Как следствие, с развитием профессио-
нальных стандартов в России встал вопрос 
и о структуре карьеры учителя. А с 2015 г. в 
России получила свое официальное развитие 

идея Национальной системы учительского 
роста (НСУР). Работа по подготовке мер, 
способствующих стимулированию професси-
онального учительского роста и повышению 
социального престижа профессии педагога 
в целом, велась и раньше. Анализ основных 
идей в российской науке представлен в ра-
ботах Ю.М. Забродина, П.А. Сергоманова, 
Л.А. Гаязовой, О.И. Леонова [3], С.В. Кутняка 
[4], М.В. Александровой [1], А.Т. Гаспарашви-
ли [2]. Однако активное развитие идея НСУР 
получила после поручения Президента Рос-
сийской Федерации Правительству РФ разра-
ботать Национальную системы учительского 
роста (от 23 декабря 2015 г.)1.

По мнению разработчиков НСУР, рост 
профессионализма и социального престижа 
учителя должен быть структурно обеспечен и 
иерархически выстроен [5]. Поэтому было пред-
ложено разработать уровневую структуру про-
фессионального стандарта педагога. Подобная 
система позволяет обеспечить перспективы 
карьерного роста как для опытных, так и для 
молодых педагогов. Разработчики професси-
онального уровневого стандарта, опираясь на 
модель дифференциации профессиональных 
компетенций (где за каждой должностью за-
крепляются определенные функциональные 
обязанности), предлагают выделить три уровня 
соответствия занимаемой должности [5, с. 4]:

•	 учитель;
•	 старший учитель;
•	 ведущий учитель.
В ближайшее время планируется начать 

процесс внедрения профессионального стан-
дарта педагога, одной из составляющих кото-
рого является модель дифференциации уров-
ней владения профессиональными компетен-
циями. Какой информацией об этой модели 
сегодня обладают современные российские 
учителя? Каково их отношение к этому ново-
введению? Считают ли они себя и свою школу 
готовой к переменам?

По итогам общественного обсуждения моде-
ли дифференциации уровней владения профес-
сиональными компетенциями для педагогиче-
ских работников, осуществляющегося на сайте 

1 Перечень поручений по итогам заседания Государственного совета от 23 декабря 2015 года [Электронный ре-
сурс]. URL: http://www.kremlin.ru/acts/assignments/orders/51143
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«стандартпедагога.рф» [6], можно заключить, 
что среди работников педагогической сферы 
существуют разные мнения о внедрении такой 
системы. Одни педагоги считают, что «предла-
гаемая градация – учитель, старший учитель, 
ведущий учитель – замена существующих се-
годня (учитель без категории, учитель первой 
квалификационной категории, учитель высшей 
квалификационной категории)», другие – что 
«что это всего лишь дополнительная бумажная 
нагрузка на учителя», а третьи – что «разде-
ление учителей на подуровни – это правильно. 
Более квалифицированные и опытные педагоги 
должны не только получать большую зарплату, 
чем менее квалифицированные и опытные, но и 
делиться с коллегами по школе своим опытом».

Для того чтобы дать ответы на поставлен-
ные выше вопросы и понять, каково же все-таки 
отношение среди педагогов к НСУР, Центром 
прикладных психолого-педагогических иссле-
дований МГППУ совместно с Левада-центром 
в ноябре 2016 г. было проведено масштабное 
социологическое исследование, в котором 
учителя школы самостоятельно заполняли 
предложенные им анкеты. С помощью трехсту-
пенчатой стратифицированной вероятностной 
выборки было определено 838 школьных педа-

гогов государственных и муниципальных обще-
образовательных организаций из 9 федераль-
ных округов РФ. В соответствии с заданными 
квотами по стажу работы педагогов в каждой 
школе отбиралось по 8–12 учителей-предмет-
ников и учителей начальной школы, имеющих 
педагогический стаж более 6 месяцев, из них 
1 – с педагогическим стажем до 5 лет (включи-
тельно), 1 – от 6 до 10 лет, 1–3 – от 11 до 20 лет, 
5–7 – свыше 20 лет. Результаты делятся на два 
больших блока: информированность педагогов 
и их отношение к НСУР.

Информированность педагогов о НСУР

В результате социологического опроса 
российских учителей выяснилось, что о суще-
ствовании Национальной системы учитель-
ского роста (НСУР) информировано недоста-
точно педагогов общеобразовательных школ. 
Лишь треть из них «знают» о НСУР – 32%. 
Четверть опрошенных впервые встречаются с 
подобным понятием («ничего не знаю» – 25%). 
44% педагогов смутно понимают, в чем суть 
новой системы, так как не более чем «что-то 
слышали» о ней. При этом уровень информи-
рованности о НСУР существенно разнится в 
различных регионах России (рис. 1).

Рис. 1. Информированность учителей о НСУР в российских федеральных округах(%):
  – да, знаю;   – что-то слышал;   – нет, ничего не знаю
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Больше всего осведомленных респонден-
тов встречается среди опытных педагогов со 
стажем более 10 лет работы (рис. 2). Более 
трети из них заявили, что «знают» о НСУР (со 
стажем работы от 11 до 20 лет – 34% и более 
20 лет – 35%). Наименее осведомлены учите-
ля, которые работают в школе меньше 10 лет. 
Только 16% педагогов со стажем от 6 до 10 лет 
указали, что «знают» о НСУР. Их более моло-
дые коллеги (с опытом до 5 лет) чаще заявля-
ли о владении информацией подобного рода – 
26%, но при этом среди них наибольшее число 
тех, кто «ничего не знает» – 41%.

Отношение российских учителей 
к введению НСУР

Большинство российских педагогов за-
явили о своем положительном отношении к 
введению уровневой структуры профессио-
нального стандарта (суммарный показатель 
положительного отношения «безусловно по-
ложительно» + «скорее положительно» соста-
вил 67%, рис. 3).

Чаще всего положительное отношение к 
введению НСУР отмечается среди педагогов 
Поволжского (суммарный показатель поло-

Рис. 2. Информированность учителей о НСУР в зависимости от стажа (%):
  – да, знаю;   – что-то слышал;   – нет, ничего не знаю

Рис. 3. Отношение к введению НСУР среди учителей из российских федеральных округов (%):
  – безусловно, положительное;   – скорее положительное;   – скорее отрицательное;

  – безусловно, отрицательное
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жительного отношения «безусловно, положи-
тельно» + «скорее положительно» составил 
72%), Сибирского (69%), Южного (67%) и 
Дальневосточного (65%) федеральных окру-
гов России. Наиболее негативно встречают 
нововведения учителя из Северо-Западного 
федерального округа – половина респонден-
тов заявили об отрицательном отношении 
(суммарный показатель отрицательного отно-
шения – «скорее отрицательно» + «безуслов-
но, отрицательно» составил 47%).

Педагоги с разным стажем работы в 
целом практически одинаково относятся к 
введению НСУР в общеобразовательной 
школе. Следовательно, длительность стажа 
не оказывает существенного влияния на по-
ложительное или отрицательное отношение. 
Та же ситуация и с фактором возраста – как 
молодые, так и более взрослые учителя в 
равной мере одобряют или нет намечающи-
еся перемены в своей профессиональной 
деятельности.

Определяющим фактором положитель-
ного отношения является высокая инфор-
мированность респондента. Чем лучше ос-
ведомлен педагог о содержании НСУР, тем 
чаще он позитивно оценивает его внедрение 
в систему общеобразовательной школы. 
По данным опроса, среди тех, кто «знает» о 
НСУР наибольшее количество позитивно на-
строенных – 81% (табл. 1). Напротив, в группе 
с негативным отношением чаще всего встре-
чаются респонденты, которые «ничего не зна-
ют» – 44%.

В ходе проведенного опроса выяснилось, 
что, несмотря на заявленное педагогами по-
ложительное отношение, в действительности 
в педагогическом сообществе пока нет одно-
значного понимания того, может ли НСУР 
обеспечить реальные возможности для ка-
рьерного роста. Среднее значение по шкале 
от 1 до 10, где оценивалась возможность про-

фессионального развития, составило 6 бал-
лов (рис. 4). Чаще всего учителя выбирали 
оценку в 5 баллов (22%), что свидетельствует 
о высоком уровне «неопределенности» мне-
ний участников опроса.

Менее трети педагогов (31%) высоко 
оценивают потенциальную возможность про-
фессионального развития в ходе реализа-
ции НСУР (по шкале от 1 до 10, суммарный 
показатель 8, 9 и 10 баллов составил 31%). 
Пятая часть участников опроса (суммарный 
показатель баллов 1, 2, 3 – 20%) считают, 
что введение дифференцированной системы 
должностей «не окажет никакого влияния на 
карьерное продвижение» в профессии.

Степень информированности респонден-
та существенно влияет на его представление 
о благоприятных возможностях модели диф-
ференциации уровней владения профессио-
нальными компетенциями. Высокие возмож-
ности для карьерного роста в педагогической 
деятельности в два раза чаще отмечают учи-
теля, которые «знают о НСУР» (40% – сум-
марный показатель баллов 8, 9 и 10, рис. 5), 
чем те, кто «ничего не знает» (22%).

По замыслу разработчиков, ведущий учи-
тель должен осуществлять содержательное 
педагогическое управление, координацию 
работы команды учителей и других специ-
алистов, с целью решения вопросов развития 
детей с учетом их особенностей. В социоло-
гическом исследовании было проанализиро-
вано отношение участников опроса к возмож-
ности реализации функции наставничества 
в отношении начинающих коллег ведущим 
учителем при сохранении заработной платы 
и сокращении урочной деятельности. Вы-
яснилось, что в целом данное предложение 
является привлекательным для педагогов. 
Около половины респондентов «полностью 
поддержали» подобную схему распределения 
нагрузки для ведущего учителя (суммарный 

Таблица 1
Влияние информированности учителей о НСУР на отношение к его введению, %

Информированность
Отношение к введению НСУР

Положительное Отрицательное

Да, знаю 81 19

Что-то слышал 63 37

Нет, ничего не знаю 56 44
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показатель баллов 8, 9 и 10 составил 46%, 
рис. 6). Только 16% педагогов «не поддер-
жали» эту идею (суммарный показатель бал-
лов 1, 2 и 3).

В ходе исследования были рассмотрены 
возможные перспективы развития педаго-

га и школы в целом при внедрении модели 
дифференциации уровней владения профес-
сиональными компетенциями для педагоги-
ческих работников. Выявлены как положи-
тельные, так и отрицательные последствия 
реализации данной инициативы. В качестве 

Рис. 4. Мнения о влиянии на профессиональное развитие педагога введения дифференцированной 
системы должностей(%): _ _ _ – среднее значение

Рис. 5. Влияние информированности о НСУР на восприятие возможности карьерного роста педагога 
посредством дифференцированной системы должностей (%): _ _ _ – среднее значение,
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последних, учителя опасаются еще большего 
«увеличения “бумажной” нагрузки» – 37% и 

«повышения уровня конфликтности в педаго-
гических коллективах» – 26% (рис. 7).

Рис. 6. Отношение к возможности наставничества в должности ведущего учителя (%):
_ _ _ – среднее значение

Рис. 7. Возможные изменения в школе в процессе введения НСУР (%)2

2 Сумма числовых показателей в диаграмме может превышать 100% в связи с тем, что респонденты могли дать 
несколько вариантов ответа
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Позитивные перемены, по их мнению, за-
тронут, прежде всего, следующие сферы пе-
дагогической деятельности:

1) «развитие системы наставничества, 
передача профессиональных навыков от 
опытных педагогов начинающим»;

2) формирование основы для «более 
справедливой оплаты труда» посредством 
повышения уровня зарплаты в соответствии 
занимаемой должностьюи;

3) «появление дополнительных возможно-
стей для профессионального и личностного 
развития педагога».

Кроме того, перед педагогом предстанет 
реальная перспектива «карьерного роста» в 
профессии (27%), «формирования мотивации 
к творческому подходу в работе, ориента-
ции на инновационную деятельность» (23%), 
«дифференциации степени ответственности» 
(23%). Каждый пятый участник опроса счита-
ет, что введение НСУР будет способствовать 
повышению уровня привлекательности педа-
гогической профессии.

Степень готовности школ к НСУР

Большинство современных учителей счи-
тают собственную школу готовой к внедрению 
НСУР (58% – суммарный показатель «полно-
стью готова» + «скорее готова», рис. 8). Лишь 
5% опрошенных заявили, что их школа «абсо-
лютно не готова».

Чаще всего о готовности школы заявляют 
учителя, которые знакомы с Национальной 
системой учительского роста. Так, 74% тех, 
кто «знает о НСУР», выбрали варианты от-
ветов «полностью готова» и «скорее готова». 
Напротив, среди незнакомых с новой систе-
мой учительского роста таковых в два раза 
меньше – 38%, зато больше всего тех, кто 
указал на «неготовность» (62%) (табл. 2).

Согласно данным опроса, 25% педагогов 
претендуют на должность «ведущего учите-
ля». Больше всего подобных претендентов в 
Северо-Кавказском и Южном федеральных 
округах (42% и 35% соответственно). Меньше 
всего – в Уральском и Северо-Западном (15% 
и 17%).

Рис. 8. Оценка учителями готовности собственной школы к внедрению НСУР (%):
  – Да, полностью готова;   – Скорее готова;   – Скорее не готова;   – Нет, абсолютно не готова

Таблица 2
Оценка учителями готовности собственной школы к внедрению НСУР 

в зависимости от информированности, %

Информированность
Оценка готовности школы к внедрению НСУР

Готова Не готова

Да, знаю 74 26

Что-то слышал 57 43

Нет, ничего не знаю 38 62
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Основная масса педагогов планирует за-
нять должности «старший учитель» (39%) и 
«учитель» (36%). Больше всего претендентов 
на первую позицию из Северо-Западного 
округа (48%), а на вторую – из Уральского 
(48%) (рис. 9).

Подводя итоги анализа, выделим несколь-
ко моментов, отражающих специфику отно-
шения российских учителей к Национальной 
системе учительского роста.

На сегодняшний день российским педаго-
гам не много известно об этой системе (32% 
знают о НСУР). Менее всего информированы 
учителя из Уральского и Северо-Западного 
федерального округов. Уровень информиро-
ванности во многом определяет отношение 
учителей к процессу внедрения НСУР. Высо-
кая степень информированности формирует 
положительное отношение, а низкая, напро-
тив, – отрицательное. Лучше всего о НСУР 
информированы и, соответственно, выказы-
вают одобрение по поводу перемен педагоги 
со стажем работы в общеобразовательной 
организации более 10 лет.

В целом, российские педагоги указали на 
положительное отношение к введению гори-
зонтальной должностной иерархии, но часть 

из них не уверены, что новая модель принесет 
реальные возможности для карьерного роста. 
При этом большинство одобрило идеи настав-
ничества (функции которого будет реализовы-
вать ведущий учитель) и перераспределения 
рабочей нагрузки с сохранением уровня зара-
ботной платы. Большинство педагогов прогно-
зируют «развитие системы наставничества, 
передачи профессиональных навыков от опыт-
ных педагогов к начинающим»; формирование 
основы для «более справедливой оплаты тру-
да», но опасаются «увеличения “бумажной” 
нагрузки». Более половины учителей считают, 
что их школа готова к нововведениям, а чет-
верть определяют себя в новой модели в каче-
стве «ведущего учителя».

Данные демонстрируют, что существует 
определенная группа учителей, которые мало 
информированы и негативно относятся к вне-
дрению НСУР. Однако большинство все же от-
носятся к НСУР положительно, в особенности 
к возможности перенимания опыта у старших 
коллег. Таким образом, прежде всего, следует 
избегать формального подхода и увеличения 
«бумажной» нагрузки, а сделать акцент на бо-
лее справедливой оплате труда и возможности 
развиваться вместе с наставником.

Рис. 9. Самоопределение педагогов в многоуровневой системе должностей (%):
  – учитель;   – старший учитель;   – ведущий учитель
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Куприянова Т.В. Формирование национальной системы учительского роста: правовые и 
социальные аспекты проблемы // Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 4. C. 22–
26. doi: 10.17759/pse.2017220404

Задача формирования национальной си-
стемы учительского роста (НСУР) была сфор-
мулирована Президентом РФ В.В. Путиным на 
заседании Государственного совета РФ 23 де-
кабря 2015 г. и в последующем поручении гла-
вы государства по его итогам. В своем высту-
плении В.В. Путин обозначил такие социально 
значимые направления НСУР, как внедрение 
современных программ подготовки, повыше-
ния квалификации и эффективного механизма 
материального и морального поощрения труда 
учителей, а также совершенствование систе-
мы оценки их квалификации1. Согласно же 
протоколу, непосредственное поручение Пра-
вительству РФ было ограничено формирова-
нием НСУР, «… направленной, в частности, на 
установление для педагогических работников 
уровней владения профессиональными ком-
петенциями, подтверждаемыми результатами 
аттестации, а также на учет мнения выпускни-
ков общеобразовательных организаций, но не 
ранее чем через четыре года после окончания 

ими обучения в таких организациях, предусмо-
трев издание соответствующих нормативных 
правовых актов»2.

В связи с тем, что в отраслевом согла-
шении Минобрнауки России и Общероссий-
ский Профсоюз образования договорились 
о совместном участии в совершенствовании 
порядка проведения аттестации педагогиче-
ских работников и методики ее проведения3; 
по итогам серии взаимных консультаций Ми-
нобрнауки России ходатайствовало перед 
Администрацией Президента РФ о внесении 
изменений в формулировку поручения, так 
как необходимость учета мнения выпускни-
ков повлечет неэффективные, по его мнению, 
изменения системы аттестации. В частности, 
обращалось внимание на трудозатратность 
процесса идентификации спустя много лет 
выпускников, обучавшихся у конкретного 
учителя, отсутствие механизмов обеспечения 
объективности представленных ими отзывов 
и создание сомнительной с этической точки 

1 См.: Заседание Госсовета по вопросам совершенствования системы общего образования [Электронный ресурс] // 
Президент России. 2015. 23 декабря. URL: http://kremlin.ru/events/president/news/51001 (дата обращения: 01.09.2017).
2 Подпункт «г» пункта 1 перечня поручений Президента Российской Федерации по итогам заседания Государствен-
ного совета Российской Федерации 23 декабря 2015 г. (протокол от 2 января 2016 г. № Пр-15ГС).
3 Пункт 8.5 Отраслевого соглашения по организациям, находящимся в ведении Министерства образования и науки 
Российской Федерации, на 2015–2017 годы, утвержденного Минобрнауки России и Общероссийским Профсоюзом 
образования 22 декабря 2014 года.

* Куприянова Татьяна Викторовна, заместитель Председателя Профессионального союза работников 
народного образования и науки Российской Федерации, Москва, Россия.
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зрения ситуации, при которой учителя будут 
вынуждены обращаться к ним с целью увели-
чения размера оплаты своего труда или полу-
чения иных преимуществ4. Однако, несмотря 
на приведенные доводы, текст поручения не 
претерпел в результате каких-либо измене-
ний, так как внесение их в протокольные ре-
шения формально не предусмотрено.

В качестве же механизма установления для 
учителей «уровней владения профессиональ-
ными компетенциями» Минобрнауки России 
первоначально рассматривало внесение изме-
нений в профессиональный стандарт «Педа-
гог»5 в части дифференциации его на несколь-
ко соответствующих уровней и соотнесения с 
ними конкретных трудовых действий учителя, 
обозначенных в данном стандарте. Так, в рам-
ках исполнения государственного контракта 
ФГБОУ ВО «Московский государственный 
психолого-педагогический университет» (со-
вместно с Педагогической Ассоциацией «Пе-
дагог XXI века») был подготовлен проект так 
называемого «уровневого» профессиональ-
ного стандарта, предполагающего – наряду с 

сохранением должности «учитель» – установ-
ление таких новых должностей, как «старший 
учитель» («учитель-методист») и «ведущий 
учитель» («учитель-наставник»)6. Данная ини-
циатива имела практический смысл до тех 
пор, пока профессиональные стандарты долж-
ны были применяться работодателями в таких 
сферах, как разработка должностных инструк-
ций, установление систем оплаты труда и ат-
тестация работников7. Однако с 1 июля 2016 г.8 
указанное положение утратило силу9, так как 
были внесены изменения в Трудовой кодекс 
РФ10, согласно которым профессиональные 
стандарты обязательны для применения рабо-
тодателями лишь в части требований к квали-
фикации11, т. е. к уровню знаний, умений, про-
фессиональных навыков и опыта работника12.

Иными словами, обязательным для приме-
нения руководителями организаций, осущест-
вляющих образовательную деятельность, 
фактически является лишь раздел «Требова-
ния к образованию и обучению» профессио-
нального стандарта «Педагог»13, в то время 
как основой для разработки должностных 

4 Письмо Минобрнауки России (Третьяк Н.В.) от 1 февраля 2016 г. № МОН-П-324 «О внесении изменений в форму-
лировку поручения», направленное в адрес Контрольного управления Президента РФ.
5 Профессиональный стандарт «Педагог (педагогическая деятельность в дошкольном, начальном общем, основ-
ном общем, среднем общем образовании) (воспитатель, учитель)», утвержденный приказом Минтруда России от 
18 октября 2013 г. № 544н.
6 См.: Проект профессионального стандарта педагога [Электронный ресурс] // Профстандарт педагога. URL: http://
стандартпедагога.рф/view_3/index.html?page=1 (дата обращения: 01.09.2017).
7 См.: подпункт «а» пункта 25 Правил разработки, утверждения и применения профессиональных стандартов, ут-
вержденных постановлением Правительства Российской Федерации от 22 января 2013 г. № 23.
8 Пункт 2 постановления Правительства Российской Федерации от 13 мая 2016 г. № 406 «О внесении изменений в 
постановление Правительства Российской Федерации от 22 января 2013 г. № 23».
9 Подпункт «в» пункта 5 изменений, которые вносятся в постановление Правительства Российской Федерации от 
22 января 2013 г. № 23, утвержденных постановлением Правительства Российской Федерации от 13 мая 2016 г. 
№ 406.
10 Часть 3 статьи 1 Федерального закона от 2 мая 2015 г. № 122-ФЗ «О внесении изменений в Трудовой кодекс 
Российской Федерации» и статьи 11 и 73 Федерального закона «Об образовании в Российской Федерации».
11 Часть 1 статьи 195.3 Трудового кодекса Российской Федерации.
12 Часть первая статьи 195.1 Трудового кодекса Российской Федерации.
13 Так, на основании пункта 3.1 профессионального стандарта «Педагог (педагогическая деятельность в дошколь-
ном, начальном общем, основном общем, среднем общем образовании) (воспитатель, учитель)», утвержденного 
приказом Минтруда России от 18 октября 2013 г. № 544н (в редакции приказа Минтруда России от 5 августа 2016 г. 
№ 422н) лицо, претендующее на занятие должности учителя, должно иметь высшее образование или среднее про-
фессиональное образование в рамках укрупненных групп направлений подготовки высшего образования и специ-
альностей среднего профессионального образования «Образование и педагогические науки» или в области, соот-
ветствующей преподаваемому предмету, либо высшее образование или среднее профессиональное образование 
и дополнительное профессиональное образование по направлению деятельности в образовательной организации.
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инструкций учителей, содержащих конкрет-
ный перечень их должностных обязанностей, 
служат квалификационные характеристики14, 
а перечни профессиональных компетенций 
педагогических работников содержатся в фе-
деральных государственных образователь-
ных стандартах15. Установление же каких-
либо новых должностей осуществляется не 
посредством профессионального стандарта, 
а путем внесения изменений в номенклату-
ру должностей педагогических работников16. 
В  связи с этим Общероссийский Профсоюз 
образования неоднократно обращал внима-
ние17 на необходимость предварительного 
обозначения таких социально значимых ос-
нов установления новых «учительских» долж-
ностей, как цель и задачи, которые должны 
быть социально привлекательными и для 

самих учителей18; описание квалификацион-
ных требований к лицам, претендующим на 
занятие новых должностей, и режима их ра-
бочего времени; рекомендуемое количество 
соответствующих вакансий19 и порядок их 
замещения20; условия оплаты труда старших 
и ведущих учителей, а также подтверждение 
распространения на них всех льгот и гаран-
тий, предусмотренных законодательством РФ 
в отношении учителей, в том числе права на 
досрочное назначение страховой пенсии по 
старости.

Ввиду непроясненности вышеперечис-
ленных условий Общероссийский Профсоюз 
образования представил соответствующие 
замечания к «дорожной карте» по форми-
рованию и введению НСУР21 еще до ее ут-
верждения, но в качестве заинтересованной 

14 См.: пункт 3 подраздела I и квалификационную характеристику должности «Учитель» подраздела III раздела 
«Квалификационные характеристики должностей работников образования» Единого квалификационного спра-
вочника должностей руководителей, специалистов и служащих, утвержденного приказом Минздравсоцразвития 
России от 26 августа 2010 г. № 761н.
15 См.: пункты 26 и 28 Федерального государственного образовательного стандарта начального общего образова-
ния, утвержденного приказом Минобрнауки России от 6 октября 2009 г. № 373, пункты 21 и 25 Федерального госу-
дарственного образовательного стандарта основного общего образования, утвержденного приказом Минобрнауки 
России от 17 декабря 2010 г. № 1897, пункты 22 и 25 Федерального государственного образовательного стандарта 
среднего общего образования, утвержденного приказом Минобрнауки России от 17 мая 2012 г. № 413.
16 См.: номенклатура должностей педагогических работников организаций, осуществляющих образовательную де-
ятельность, должностей руководителей образовательных организаций, утвержденная Правительством Российской 
Федерации от 8 августа 2013 г. № 678
17 В частности, в докладе заместителя Председателя Профсоюза Т.В. Куприяновой «Проблемы применения про-
фессионального стандарта “Педагог” и обеспечения социальных гарантий и прав педагогических работников» на 
Всероссийском семинаре-совещании руководителей органов исполнительной власти субъектов Российской Феде-
рации, осуществляющих государственное управление в сфере образования, и председателей региональных (меж-
региональных) организаций Профсоюза (г. Сочи, 27 сентября 2016 г.) и в выступлении Председателя Профсоюза 
Г.И. Меркуловой на мультимедийном «круглом столе» в формате видеомоста Москва–Казань на тему: «Модель 
Национальной системы учительского роста и проект уровневого профессионального стандарта педагога: вопросы 
для обсуждения» (г. Москва, ФГУП «Международное государственное унитарное предприятие “Россия сегодня”», 
28 августа 2017 г.).
18 По итогам организованного Общероссийским Профсоюзом образования в марте–мае 2017 г. Интернет-опроса, 
участие в котором приняли 3496 молодых специалистов сферы образования из большинства субъектов РФ, долж-
ностной рост по траектории «учитель»–«старший учитель»–«ведущий учитель» является привлекательной формой 
профессионального роста лишь для 10,6% респондентов.
19 Остается открытым вопрос о том, предполагается ли установление требования об обязательном наличии в 
общеобразовательных организациях должностей «старший учитель» («учитель-методист») и «ведущий учитель» 
(«учитель-наставник») для реализации федеральных государственных образовательных стандартов начального 
общего, основного общего и среднего общего образования.
20 Так, возможно проведение конкурсных процедур для занятия новых должностей (по аналогии с условиями за-
нятия должностей педагогических работников, отнесенных к профессорско-преподавательскому составу).
21 Приказ Минобрнауки России от 26 июля 2017 г. № 703 «Об утверждении Плана мероприятий («дорожной кар-
ты») Министерства образования и науки Российской Федерации по формированию и введению национальной си-
стемы учительского роста» (не зарегистрирован в Минюсте России).
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стороны подготовил затем разъяснения по 
ее правоприменению22 и делегировал своих 
представителей в состав профильной Меж-
ведомственной комиссии23, а также внес 
предложения в части условий осуществле-
ния оценки квалификации учителей на этапе 
апробации новой модели их аттестации. Так, 
если действующее законодательство РФ не 
предполагает возможность учета при атте-
стации результатов какого-либо тестирова-
ния и т. п.24, то разрабатываемым отраслевым 
соглашением между Минобрнауки России и 
Общероссийским Профсоюзом образования 
на 2018–2020 гг. (а впоследствии – отрасле-
выми соглашениями на региональном уров-
не) может быть предусмотрена возможность 
принятия аттестационными комиссиями ре-
шения об установлении квалификационной 
категории учителям, прошедшим уровневую 
оценку профессиональных компетенций на 
основе единых федеральных оценочных 
материалов в режиме апробации, в случае 
добровольного предъявления ими сертифи-
катов о его результатах. При этом участие в 
данной оценке должно являться для учителей 
сугубо добровольным, информация о коли-
честве набранных ими баллов – конфиденци-
альной для работодателей, а рекомендации 
о направлениях повышения квалификации 
(на основе выявленных профессиональных 
дефицитов)  – учитываться при реализации 
права учителей на дополнительное профес-
сиональное образование.

Таким образом, на этапе апробации новой 
модели аттестации в 2018–2020 гг. учителя, 

работающие в пилотных субъектах РФ, фак-
тически смогут выбрать более предпочти-
тельный для них предмет оценки при аттеста-
ции в целях установления квалификационной 
категории либо оценку результатов профес-
сиональной деятельности, как это предусмо-
трено действующим законодательством РФ, 
либо оценку квалификации (по сути, знаний 
в области преподаваемых учебных предметов 
и педагогики, а также способности к их при-
менению в предложенных образовательных 
ситуациях). Во втором случае одним из пре-
имуществ альтернативной аттестационной 
процедуры является ее полная дебюрократи-
зация, что соотносится и с поручением Прези-
дента РФ В.В. Путина об уменьшении нагруз-
ки учителей, связанной с составлением ими 
отчетов25. Однако окончательное решение о 
выборе того или иного предмета оценки при 
аттестации учителей (по итогам апробации 
ее новой модели) по-прежнему остается от-
крытым.

В целом же представляется, что форми-
рование НСУР должно включать также опти-
мизацию системы профессиональной подго-
товки, методической поддержки и повышения 
квалификации учителей, совершенствование 
на общенациональном уровне подходов к си-
стеме оплаты и иных условий труда учителей 
(в том числе реальное устранение избыточной 
отчетности), модернизацию системы профес-
сиональных конкурсов, государственных и 
ведомственных наград для учителей и иные 
мероприятия, направленные на улучшение их 
материального и морального стимулирования.

22 Учительский рост: что предполагает «дорожная карта»? // Мой профсоюз. 2017, 17 августа. № 33. С. 1.
23 Приказ Минобрнауки России от 11 июля 2017 г. № 646 «О Межведомственной комиссии по формированию и 
введению национальной системы учительского роста».
24 Исчерпывающий перечень оснований для установления педагогическим работникам первой и высшей квали-
фикационных категорий содержится в пунктах 36 и 37 Порядка проведения аттестации педагогических работников 
организаций, осуществляющих образовательную деятельность, утвержденного приказом Минобрнауки России от 
7 апреля 2014 г. № 276. При этом на основании части 5 статьи 111 Федерального закона от 29 декабря 2012 г. 
№ 273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» со дня его вступления в силу нормативные правовые акты 
органов государственной власти субъектов Российской Федерации, регулирующие отношения в сфере образова-
ния, применяются постольку, поскольку они не противоречат ему или издаваемым в соответствии с ним иным нор-
мативным правовым актам Российской Федерации (в данном случае – приказу Минобрнауки России от 7 апреля 
2014 г. № 276).
25 Подпункт «в» пункта 2 перечня поручений Президента Российской Федерации по итогам заседания Государ-
ственного совета Российской Федерации 23 декабря 2015 г. (протокол от 2 января 2016 г. № Пр-15ГС).
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Роль института наставничества 
в профессиональном 
становлении молодых педагогов
Аржаных Е.В.*,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,
arzhanyhev@mgppu.ru

Утверждается, что устранение разрыва между теоретическими знаниями, 
полученными молодыми педагогами во время обучения, и требуемой ква-
лификационной характеристикой профессионала (описанной в профстан-
дарте педагога) возможно в процессе профессиональных взаимодействий 
в рамках системы наставничества. Приводятся данные исследования роли 
института наставничества в профессиональном становлении молодых пе-
дагогов общеобразовательных организаций, полученные на основе анкет-
ного опроса молодых и опытных педагогов, который был проведен в 6 реги-
онах Российской Федерации (490 человек) в мае–июне 2016 г. Установлено 
следующее: более половины начинающих учителей, признавая возмож-
ность более опытных коллег научить их многому, в то же время отмечают, 
что последние «… часто не в курсе современных тенденций в педагогике», 
а индивидуальная помощь со стороны наставника не рассматривается ими 
в качестве предпочтительной формы профессионального развития. Приво-
дятся данные опроса, показывающего, что в настоящее время для опытных 
учителей роль института наставничества в профессиональном становле-
нии молодых коллег является более значимой, чем для самих начинающих 
педагогов.

Ключевые слова: наставничество, молодые педагоги, опытные педагоги, 
педагогика.
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Экспертами в сфере развития образова-
ния признано, что в современных условиях 
наиболее эффективная подготовка педагога 
к полноценной самостоятельной деятель-
ности возможна через организацию постди-
пломного сопровождения профессионального 
развития молодого специалиста, повышение 
его компетентности посредством взаимодей-
ствия с опытным педагогом (наставником). 
Создание системы наставничества в рамках 
образовательной организации способствует 

решению задач профессионального станов-
ления молодого педагога, полного освоения 
им педагогической профессии, адаптации в 
трудовом коллективе, налаживания педагоги-
ческих контактов.

Поддержка и адаптация молодых педаго-
гов в образовательных организациях реализу-
ется, в первую очередь, через взаимодействие 
с опытными коллегами. В результате осущест-
вляется «… динамический процесс “научения”, 
который обеспечивает личностно значимое 
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восхождение молодого педагога к вершине 
профессионализма на основе ценностного 
отношения к своей профессии, творческой ак-
тивности, внутренней мотивационной позиции 
и гуманистической модели его профессио-
нального мышления и поведения» [2]. Конкре-
тизируя данное определение наставничества, 
можно добавить, что это процесс неофициаль-
ной передачи знания, социального капитала 
и психосоциальной поддержки, воспринятой 
реципиентом как релевантной для работы, 
карьеры или профессионального развития; 
включающий неофициальную коммуникацию, 
обычно непосредственную и осуществляющу-
юся в течение длительного времени [10].

В более узком смысле понятие настав-
ничества в образовательных организациях 
отражает сотрудничество двух педагогов – 
начинающего и опытного. Это одна из форм 
передачи педагогического опыта, в ходе 
которой начинающий педагог практически 
осваивает профессиональные приемы под 
непосредственным руководством педагога-
мастера [1].

За рубежом уделяется значительное вни-
мание «сообществам профессионального 
роста», наставничеству старших и опытных 
педагогов в процессе становления профес-
сионализма начинающего учителя. Это об-
условлено в том числе и тем, что именно пер-
вый год работы в школе является наиболее 
продуктивным для профессионального разви-
тия молодого педагога [24]. Для обсуждения 
тематики наставничества и представления 
результатов исследований в этой области из-
даются специальные журналы:

– с 1993 г. – Наставничество и тьютерство: 
партнерство в области обучения (Mentoring & 
Tutoring: Partnership in Learning), с 2004 г. – 
Международный журнал коучинга и настав-
ничества (the International Journal of Coaching 
and Mentoring);

– с 2010 г. – Международный журнал на-
ставничества и коучинга в образовании (the 
International Journal of Mentoring and Coaching 
in Education [20].

В Великобритании, Германии, Канаде, 
США, Японии и других странах разработаны и 
реализуются специальные программы, содей-
ствующие профессиональной адаптации на-

чинающих учителей [9; 11; 14; 17]. Так, в США 
доля начинающих учителей, участвующих в 
каких-либо ознакомительных/адаптационных 
программах в их первый год профессиональ-
ной деятельности, неуклонно растет в послед-
ние десятилетия – от 50% в 1990 г. до 91% к 
2008 г. [19]. В России же подобные програм-
мы пока не получили достаточного распро-
странения, а молодых педагогов, работающих 
под руководством наставника, по данным ис-
следования ТАLIS, существенно меньше, чем 
принято в современной зарубежной практике 
подготовки учителей и адаптации их к практи-
ческой работе [7; 8].

Обобщая данные исследований, прове-
денных в России и в других странах (США, 
Канада, Великобритания, Германия, Ирлан-
дия), можно констатировать, что наставники 
в основном связывают свою деятельность с 
поддержкой подопечных [5; 6; 12; 13]. Эта под-
держка может включать в себя обеспечение 
обратной связи, создание комфортной среды 
для обучения, а также формирование четко-
го представления о профессии и навыках, 
которые должен получить молодой учитель. 
Исследования показывают, что наставники 
используют для этого систему поощрений, 
применяют различные стратегии, такие как 
моделирование, наблюдение за работой по-
допечного и совместное преподавание.

В условиях введения профессионального 
стандарта педагога, описывающего квали-
фикации, которые необходимы работнику 
для осуществления профессиональной дея-
тельности, институт наставничества должен 
содействовать и устранению разрыва между 
теоретическими знаниями, полученными в 
вузе, и требуемой квалификационной ха-
рактеристикой профессионала (описанной в 
профстандарте).

Результаты международного исследова-
ния TALIS показали, что значительная часть 
недавно завершивших профессиональную 
подготовку молодых российских педагогов 
испытывают дефицит знаний в области педа-
гогических технологий и преподавательских 
умений, отвечающих требованиям ФГОС и 
профессионального стандарта [7]. Эта ситуа-
ция отчасти может компенсироваться в про-
цессе профессиональных взаимодействий 
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в рамках системы наставничества. Хотя, по 
материалам исследования, лишь у 30% рос-
сийских учителей моложе 29 лет есть офи-
циальные наставники. Данное исследование 
является практически единственным, рас-
сматривающим в общероссийском масштабе 
вопросы сопровождения профессионального 
развития молодых педагогов. Но и в нем за-
тронуты далеко не все аспекты этого явления.

Методология исследования

Изучение механизмов функционирования 
института наставничества молодых педагогов 
в системе общего образования было целью 
социологического исследования, проведен-
ного сотрудниками сектора мониторинговых 
исследований Центра прикладных психолого-
педагогических исследований Московского 
государственного психолого-педагогического 
университета совместно с коллегами из пяти 
региональных вузов (Волгоградский государ-
ственный социально-педагогический универ-
ситет, Елабужский институт (филиал) Казан-
ского (Приволжского) федерального универси-
тета, Набережночелнинский государственный 
педагогический университет, Нижегородский 
государственный педагогический университет 
имени Козьмы Минина (Мининский универси-
тет), Уральский государственный педагогиче-
ский университет) в мае–июне 2016 г.

В данной статье представлены результа-
ты, полученные при реализации одной из за-
дач исследования: сравнение представлений 
начинающих и опытных учителей об инсти-
туте наставничества, роли этого института 
в профессиональном становлении молодых 
педагогов. Материалы были получены с по-
мощью анкетного опроса, к участию в кото-
ром привлекались начинающие учителя (стаж 
работы до 5 лет, возраст до 30 лет) – 150 ре-
спондентов, а также их опытные коллеги 
(340  человек). Объем выборочной совокуп-
ности составил 490 педагогов государствен-
ных и муниципальных общеобразовательных 
организаций.

Представления педагогов об институте 
наставничества

Результаты опроса показали, что практи-
чески ни у кого из респондентов не вызывает 

сомнения, что «начинающим педагогам луч-
ше всего учиться у более опытных коллег, так 
как те имеют большой практический опыт». 
В различной степени согласны с данным суж-
дением 92% молодых учителей и 88% их бо-
лее опытных коллег (рис. 1). Почти столько же 
участников опроса из числа опытных педаго-
гов (86%) уверены, что «наставник – главный 
помощник для молодого педагога в школе», 
доля же начинающих учителей, разделяющих 
эту точку зрения, – 76%. Необходимо обра-
тить внимание на то, что неопытные педагоги 
из Москвы реже, чем их коллеги из других 
регионов, выражали согласие с данным ут-
верждением – 65% и 80% соответственно. 
У опытных же учителей подобные различия в 
региональном разрезе не наблюдаются.

Опытные педагоги, имеющие опыт работы 
наставником, чаще с разной степенью уве-
ренности соглашались с утверждением, что 
«наставник – главный помощник для молодо-
го педагога в школе», чем их коллеги, не за-
нимавшиеся такой деятельностью (92% и 82% 
соответственно). Причем полное согласие с 
данным утверждением продемонстрировали 
42% респондентов среди тех, кто взаимодей-
ствовал с начинающими педагогами в каче-
стве наставника, и 30% из числа педагогов, 
не имевших такого опыта.

Стоит отметить, что хотя подавляющее 
большинство опрошенных начинающих педа-
гогов указали на то, что наставник является 
главным помощником для молодого учителя, 
в качестве предпочтительной формы про-
фессионального развития «индивидуальную 
помощь со стороны наставника» выбрали 
лишь 23% респондентов этой категории. Оп-
тимальными же формами для них являются 
«самообразование» (58%) и «консультации с 
опытными коллегами» (51%). Опытные педа-
гоги, напротив, ориентируются на индивиду-
альный подход к подопечному, реализовать 
который возможно через институт наставни-
чества (48%).

Обмен опытом и сотрудничество с моло-
дыми специалистами также являются неотъ-
емлемой частью профессионального разви-
тия начинающих педагогов. Несмотря на то, 
что большинство участников опроса (64% мо-
лодых и 67% опытных педагогов) не поддер-
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живают мнение, что «начинающим педагогам 
лучше всего учиться у таких же молодых спе-
циалистов, которые в курсе современных тен-
денций в образовании», сторонников у этой 
точки зрения довольно много – 32% и 25% 
соответственно.

Признавая, что более опытные коллеги 
могут научить многому, 54% молодых педаго-
гов считают (16% с большой степенью уверен-
ности), что «они часто не в курсе современ-
ных тенденций в педагогике». Среди опытных 
педагогов этот показатель ниже (35%), но сам 
факт того, что среди респондентов данной 
группы достаточно распространено подоб-
ное мнение, демонстрирует наличие опре-
деленных проблем с информированностью 
педагогического сообщества о современных 
тенденциях развития педагогической науки. 
Необходимо отметить, что с увеличением пе-
дагогического стажа растет доля респонден-
тов, разделяющих точку зрения, что «более 
опытные коллеги могут научить многому, но 
они часто не в курсе современных тенденций 
в педагогике».

Большинство начинающих учителей (67%) 
считают, что «лучший способ научиться про-

фессиональной деятельности – это собствен-
ный опыт “проб и ошибок”», причем каждый 
пятый респондент заявлял об этом с высокой 
степенью уверенности. Мнения их опытных 
коллег в данном случае разделились практи-
чески поровну. Они также признают важность 
собственного опыта для освоения профес-
сиональной деятельности (45%), но вместе с 
тем чаще выражают сомнение в том, что это 
является «лучшим способом» (50%).

По результатам исследования, опытные пе-
дагоги, представляющие региональные обра-
зовательные организации, выше, чем их кол-
леги из Москвы, оценивают целесообразность 
обучения начинающих педагогов у молодых 
специалистов, а также чаще признают за ними 
право обучаться профессиональной деятель-
ности на собственном опыте «проб и ошибок». 
Это наглядно продемонстрировано на рис. 2, 
где представлены индексы, полученные на 
основании оценок респондентов. Они рассчи-
тывались как разность долей положительных 
(«полностью согласен» и «скорее согласен») 
и отрицательных («скорее не согласен» и 
«полностью не согласен») ответов. К разности 
прибавлялось 100, чтобы избежать появления 

Рис. 1. Представления молодых и опытных педагогов об институте наставничества, в %.
Ответы на вопрос «Насколько Вы согласны со следующими суждениями?»:

      – полностью согласен,  – скорее согласен,  – скорее не согласен,
     – полностью не согласен,  – затрудняюсь ответить
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отрицательных значений индекса. Чем ниже 
значение индекса, тем меньше разность меж-
ду совокупными долями положительных и от-
рицательных оценок. На рисунке показано, что 
по данным суждениям опытные педагоги из 
Москвы занимают более «жесткую» позицию, 
чем их коллеги из других регионов.

Молодые педагоги приходят в школу с 
определенным набором профессиональных 
знаний, полученных в вузе или колледже. 

Но, по мнению большинства участников ис-
следования (77% молодых и 74% опытных пе-
дагогов), «вуз/колледж не может обеспечить 
подготовку по всему спектру знаний и уме-
ний педагогической деятельности, особенно 
практической, которую можно освоить только 
на рабочем месте» (рис. 3). Доля «полностью 
согласных» с этим утверждением среди на-
чинающих учителей достаточно высока (33%) 
и превышает соответствующий показатель у 

Рис. 2. Индексы отношения опытных педагогов к способам обучения профессиональной деятельности в 
зависимости от региона, в %. Условные обозначения:
      – всего, 

 
 – Москва, 

 
 – другие регионы

Рис. 3. Представление молодых и опытных педагогов о роли образовательных учреждений 
в профессиональной подготовке педагога, в %. Ответы на вопрос «Насколько Вы согласны со 

следующими суждениями?»:       – полностью согласен,  – скорее согласен,  – скорее не согласен,
     – полностью не согласен,  – затрудняюсь ответить
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их коллег с большим педагогическим стажем 
(23%). Скорее всего, молодые педагоги, на-
чав самостоятельную профессиональную де-
ятельность, столкнулись с нехваткой знаний 
и умений, компенсировать которую им при-
ходится в процессе работы. Согласно данным 
опроса, в первую очередь это касается вла-
дения методами «работы с детьми, испыты-
вающими затруднения в обучении» и «выяв-
ления поведенческих и личностных проблем 
обучающихся, связанных с особенностями их 
развития».

Как выяснилось в ходе исследования, зна-
чительная часть респондентов (28% молодых 
и 34% опытных педагогов) склоняются к тому, 
что «все профессиональные знания и умения, 
в том числе практические, должны быть обе-
спечены в вузе/колледже», что избавит от 
необходимости в «доучивании» начинающих 
преподавателей непосредственно в образо-
вательной организации. В ходе реализации 
проекта модернизации педагогического об-
разования предполагается повысить практи-
ческую направленность программ подготовки 
кадров (в том числе через организацию сете-
вого взаимодействия с образовательными ор-
ганизациями – школьно-университетское пар-
тнерство, разработку и внедрение программ 
постдипломного сопровождения выпускников 
педагогических программ на рабочем ме-
сте и в рамках специально организованного 
постдипломного обучения в условиях долго-
срочной стажировки в образовательной ор-
ганизации [3; 4]), что позволит приблизиться 
к тому, чтобы максимум профессиональных 
знаний и умений (в том числе практических) 
были получены будущими педагогами на эта-
пе обучения.

Задачи школьного наставничества

В обзоре зарубежной литературы, посвя-
щенной анализу роли наставничества для 
молодого педагога, выделены его четыре ос-
новные функции [26].

•	 Эмоциональная поддержка начинаю-
щих учителей, основанная на доверии, при-
нятии и эмпатии [23], с целью помочь начина-
ющему учителю обрести уверенность в своих 
силах. Если они сталкиваются с трудностями, 
эмоциональная поддержка позволяет им вы-

плеснуть свои чувства, такие как разочарова-
ние и гнев [30].

•	 Профессионально-педагогическое со-
провождение – помощь в осуществлении 
руководства классом и поддержании дис-
циплины, организации дискуссий в классе, 
тайм-менеджменте, распределении учебной 
нагрузки [29]. Осуществление совместного 
анализа методов преподавания и педагогиче-
ских подходов [27].

•	 Оценка готовности начинающего учи-
теля к выполнению педагогических функций. 
Наставник служит своего рода «привратни-
ком», осуществляющим пропуск в систему 
образования [21; 22].

•	 Контроль соблюдения школьных пра-
вил, стандартов и ожиданий начинающего 
учителя [25].

Как видим, развитие профессиональных 
навыков и умений начинающего педагога яв-
ляется одной из основных задач школьного 
наставничества. Именно этот вариант ответа 
оказался самым популярным как среди моло-
дых, так и среди опытных педагогов (рис. 4.).

Результаты опроса показали, что в целом 
взгляды и начинающих, и опытных учителей 
по этому вопросу схожи – выделены три наи-
более важные задачи. Как уже упоминалось, 
это «развитие профессиональных умений, на-
выков начинающего педагога», «укрепление 
интереса молодых специалистов к педагоги-
ческой деятельности» и «помощь начинающе-
му педагогу в оценке своих сильных и слабых 
сторон».

Опираясь на результаты различных ис-
следований можно сделать вывод о том, что 
использование системы наставничества в два 
раза увеличивает шансы молодого специали-
ста остаться на выбранном месте работы [16; 
15; 28]. По другим данным, в тех школах, где 
начинающие педагоги не взаимодействовали с 
наставником, уровень ухода из профессии со-
ставлял 18%, а там, где это было реализовано – 
5% [18]. Закрепление начинающего педагога в 
образовательной организации также выделя-
ется участниками опроса в качестве одной из 
задач наставничества, на это указали в равных 
долях и молодые; и опытные учителя (21%).

Судя по полученным данным, существует 
некоторая рассогласованность между ожи-
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даниями начинающих педагогов от общения 
и сотрудничества с наставниками и теми 
моделями, которые реализуются опытными 
учителями. Молодые педагоги заинтересова-
ны в том, чтобы в процессе взаимодействия 
с наставником были исследованы вопросы, 
возникающие у них в процессе работы (39%), 
оказана помощь в ликвидации дефицитов 
профессионального образования (33%), в то 
время как их опытные коллеги не всегда го-
товы уделять этому внимание (соответству-
ющие показатели составляют 26% и 25%). 
В то же время опытные педагоги в большей 
степени, чем начинающие, ориентированы на 
«укрепление интереса молодых специалистов 
к педагогической деятельности» (рис. 4).

Основные результаты
Хотя практически все участники опроса 

уверены, что «начинающим педагогам лучше 
всего учиться у более опытных коллег, так как 
те имеют большой практический опыт», у на-
чинающих учителей все же существуют неко-
торые сомнения по поводу того, что «настав-
ник – главный помощник для молодого педа-
гога в школе». В рейтинге предпочтительных 
для них форм профессионального развития 
«индивидуальная помощь со стороны на-
ставника» занимает далеко не первое место. 
Опытные педагоги, напротив, ориентируются 
на индивидуальный подход к подопечному, 
реализовать который возможно через инсти-
тут наставничества.

Рис. 4. Основные задачи школьного наставничества, в %.
Ответы на вопрос «Как Вы считаете, каковы основные задачи школьного наставничества?»
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Признавая, что более опытные коллеги 
могут научить многому, более половины мо-
лодых педагогов считают, что «они часто не в 
курсе современных тенденций в педагогике». 
Начинающие учителя достаточно уверены в 
своих силах и считают, что «лучший способ 
научиться профессиональной деятельно-
сти – это собственный опыт “проб и ошибок”», 
тогда как опытные педагоги демонстрируют 
более осторожное отношение к такой форме 
приобретения опыта.

В процессе анализа основных задач 
школьного наставничества была выявлена 
рассогласованность между ожиданиями на-
чинающих педагогов от общения и сотруд-

ничества с наставниками и теми моделями, 
которые реализуются опытными учителями. 
Молодые педагоги заинтересованы в помо-
щи со стороны наставника по определен-
ным направлениям, таким как исследование 
вопросов, возникающих у них в процессе 
работы, ликвидация дефицитов професси-
онального образования, в то время как их 
опытные коллеги не всегда готовы уделять 
этому внимание.

Результаты опроса показали, что в настоя-
щее время для опытных учителей роль инсти-
тута наставничества в профессиональном ста-
новлении молодых коллег является более зна-
чимой, чем для самих начинающих педагогов.
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Role of Mentoring System in Professional Development 
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The system of mentoring permits to eliminate the "gap" between the theoretical 
knowledge received by novice teachers during their university studies and the re-
quired qualification characteristics (described in the Russian Professional Standard 
for Teachers). This article presents the research data on the role of the system of 
mentoring in the professional development of young general education teachers. 
The data was obtained through a survey of entry-level and experienced teachers 
(490 participants) conducted in 6 regions of the Russian Federation in May-June 
2016. According to the survey, most of the young professionals admit that more 
experienced colleagues can teach them a lot, but more than half of novice teachers 
believe that they "are often not up to date with current trends in pedagogy", and 
individual mentor assistance is not considered by novice teachers as a preferred 
form of professional development. The results of the survey showed that at present 
the institute of mentoring in the professional development has more importance for 
experienced teachers than for their young colleagues.
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Социальный статус профессии 
учителя: самоопределение 
российских педагогов
Хуснутдинова М.Р.*,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,
husnutdinovaMR@mgppu.ru

Отмечается, что в современном российском обществе наблюдается 
острое противоречие между высокой значимостью выполняемого труда 
для общества и низким профессиональным статусом педагога общеобра-
зовательной школы. Представлены результаты социологического опроса 
«Профессиональная идентичность современного педагога», выполненного 
Сектором мониторинговых исследований ФГБОУ ВО МГППУ весной 2016 г, 
в которых отражается характер самооценки современными российскими 
учителями статуса своей профессии. Всего было опрошено 1024 педагога 
из общеобразовательных организаций в девяти федеральных округах РФ, 
кроме Крыма. Опрос проводился по трехступенчатой стратифицированной 
вероятностной выборке. Обращается внимание на то, что исследователь-
ская модель социального статуса учителя включает в себя анализ трех ве-
дущих составляющих: престиж, уважение и удовлетворенность процессом 
работы. Отмечается, что, согласно полученным результатам опроса, не-
смотря на транслируемую низкую оценку учителями социального престижа 
своей профессиональной группы, они воспринимают свою деятельность 
как уважаемую со стороны учащихся и их родителей, а также ощущают 
удовлетворенность результатами своего труда.

Ключевые слова: статус, профессия, современный учитель, самоопреде-
ление, социальный престиж, уважение, удовлетворенность работой.
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В последние годы появилось много социо-
логических исследований, посвященных про-
блемам российского учительства [см., напри-
мер: 5; 8; 9; 10; 11; 12; 14; 15]. Актуальность 
этой темы обусловлена целым рядом факто-
ров, но один из ведущих – это противоречие 
между высокой значимостью выполняемого 
труда для общества и низким профессио-
нальным статусом педагога общеобразова-
тельной школы.

Начиная с 90-х гг. прошлого века в россий-
ском образовании произошли существенные 
перемены относительно требований, предъ-
являемых к школьному учителю и выполняе-
мым им функциям. Это серьезно повлияло на 
самоощущение педагогов себя в профессии 
и восприятие престижности выбранного ими 
направления деятельности.

Анализ проблемы низкого социального 
статуса современного учительства осущест-
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влен в ряде научных публикаций. В частности, 
В.А. Ильин, А.А. Шабунова и Г.В. Леонидова 
рассматривают влияние неудовлетворитель-
ного экономического положения педагога на 
его социальное самочувствие [4]. Исследова-
ние Г.Ф. Шафранова-Куцева [14] направлено 
на изучение несоответствия материального 
положения социальному статусу учительства. 
По его мнению, учительство – это профессио-
нальная группа, которая по характеру своего 
труда, выполняемым функциям, уровню об-
разования относится к среднему классу, но 
в стратификационной структуре российского 
общества находится на низшей ступени из-за 
заработной платы.

Комплексное исследование учительского 
корпуса в России и основных сторон их про-
фессиональной деятельности реализовано 
коллективом российских и иностранных ав-
торов в работе «Российские учителя в свете 
исследовательских данных» [9]. В нем подня-
ты вопросы бюджета времени, оплаты труда, 
удовлетворенности учителей своим положе-
нием и изменениями, происходящими в их 
работе.

Отметим, что существующие работы 
концентрируются по большей части на обще-
ственном представлении статуса российского 
учителя. В данной же статье представлена по-
пытка на основе авторской модели измерения 
социального статуса проанализировать, как 
сами педагоги общеобразовательных школ 
определяют собственное положение в обще-
стве в сравнении с общественным мнением.

Проблема низкого социального статуса 
учителей актуальна не только для России. 
В других странах также наблюдается тенден-
ция резкого снижения престижа этой профес-
сии. Исследователи из Великобритании проа-
нализировали, как менялось восприятие ста-
туса педагога и профессии в целом в период с 
1967 по 2003 г. [21]. Отмечается, что в 1967 г. 
профессия учителя (среди самих педагогов) 
по шкале от 1 до 5 оценивалась на 4,2 балла, 
в 1979 г. – на 3,7 балла, в 1988 г. – на 2,9, в 
1997 г. – на 2,4 и в 2003 г. – на 2,2 балла. В сво-
ей работе они рассмотрели решающее влия-
ние СМИ (средства массовой информации) на 
формирование представлений как самих учи-
телей, так и общественного мнения. Авторы 

проекта приходят к выводу, что современным 
учителям необходимо активно участвовать в 
создании тем для медийного обсуждения и 
таким образом оказывать влияние на форми-
рование имиджа своей профессии.

Другие британские ученые – К. Фуллер 
(C. Fuller), Э. Гудвин (A. Goodwyn) и Э. Фрэн-
сис-Брофи (E. Francis-Brophy) – указали, что 
педагоги считают свою профессию менее 
престижной по сравнению с другими и в це-
лом менее удовлетворены своей работой, чем 
несколько десятилетий назад [18]. Авторы 
обосновывают, что хорошие учителя нужда-
ются в признании своих навыков и опыта. Они 
предлагают развивать систему поощрений, 
вознаграждений, чтобы у педагогов формиро-
валась положительная самоидентификация.

В международном проекте «Глобальный 
индекс статуса учителя» британские ученые 
построили рейтинг социального статуса пе-
дагогов из 21 страны мира [19]. Полученные 
данные показали, что самый высокий статус 
педагога – в Китае, а самый низкий – в Изра-
иле и Бразилии. Россия не была включена в 
список стран, где проводилось исследование. 
В качестве переменных в этом проекте исполь-
зованы: рейтинг статуса учителей начальной, 
средней и старшей школы по сравнению с 
другими ключевыми профессиями; востре-
бованность профессии учителя как будущей 
специальности среди родителей и учеников; 
контекстуальное понимание социального ста-
туса учителя; уважение среди учеников.

В другом крупномасштабном проекте по 
изучению социального статуса учителя в Но-
вой Зеландии ученые выявили в ходе фокус-
групп основные факторы, определяющие ста-
тус учителя и затем провели анкетный опрос 
представителей ключевых групп [20]. Таковы-
ми факторами были признаны власть, деньги и 
слава. Изучив сквозь их призму категорию со-
циального статуса, они пришли к выводу, что 
у учителей в их стране нет высокого статуса.

Многосторонний анализ феномена соци-
ального статуса профессии учителя в между-
народном разрезе осуществлен В.  Симео-
нидисом [23]. Концептуальные рамки иссле-
дования базировались на факторах статуса, 
выделенных Л. Харгривз и Дж. Флуттер [22]: 
общество/правительство, система образова-
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ния, обучающий потенциал (teaching force), 
локальные/региональные механизмы управ-
ления (regional/local arrangements), школа и 
учитель. Результаты социологического опроса 
показали, что понятие статуса тесно связано 
с различными аспектами качественного об-
разования: социально-культурные и экономи-
ческие условия, гарантия занятости и оплаты 
труда, профессиональное развитие учителей, 
профессиональная автономия, социальный 
диалог и участие в принятии политических 
решений. В качестве причин снижения стату-
са профессии учителя за последние 10 лет, 
которое отметила половина респондентов, 
В.  Симеонидис называет депрофессионали-
зацию (снижение качества подготовки и усло-
вий обучения) и экономическое давление со 
стороны рынка.

Методология исследования

Представленный здесь текст основан на 
результатах социологического исследования 
«Профессиональная идентичность педагога 
общеобразовательной организации», прове-
денного Сектором мониторинговых исследо-
ваний Центра прикладных психолого-педаго-
гических исследований Московского государ-
ственного психолого-педагогического универ-
ситета в марте–июне 2016 г. В нем участво-
вали 1024 педагога из общеобразовательных 
организаций в девяти федеральных округах 
РФ, кроме Крыма. Их опрос проводился по 
трехступенчатой стратифицированной веро-
ятностной выборке. В каждом федеральном 
округе в выборку включались по 2–5 админи-
стративных центров субъектов РФ и по 3–12 
других населенных пунктов разных размеров. 
Полевой этап опроса был реализован иссле-
довательской компанией Левада-центр.

Феномен социального статуса профессии 
имеет множество измерений. Некоторые из 
них были уже представлены выше в обзоре 
работ иностранных авторов. Здесь приведем 
довольно популярное определение Э. Хойла 
(Е. Hoyle). Он считает, что содержание по-
нятия «профессиональный статус» опреде-
ляется престижем, уровнем квалификации и 
уважением [21].

В данной статье будет использована ис-
следовательская модель измерения катего-

рии социального статуса, основными элемен-
тами которой выступают:

1) социальный престиж: социальное при-
знание профессии учителя в обществе, поло-
жение учителя на лестнице социального пре-
стижа; сравнение с другими профессиями; 
уровень оплаты труда;

2) уважение со стороны учащихся и их ро-
дителей;

3) удовлетворенность педагогов различ-
ными аспектами своей профессиональной 
деятельности: результаты труда, выбор про-
фессии в целом, наличие свободного време-
ни, творческая самореализация.

Данная модель сформирована на основе 
анализа литературы и интернет-форумов, а 
также данных асинхронной онлайн фокус-
группы [анализ результатов фокус-группы, 
содержания печатных и электронных источ-
ников см.: 1].

Престиж профессии педагога

Статус профессии педагога – одна из наи-
более обсуждаемых тем в последнее время. 
По данным Фонда «Общественное мнение» 
[12], среди россиян отмечается положитель-
ная динамика в отношении к профессии 
школьного учителя. Так, если в 2001 г. только 
треть респондентов (32%) указали, что они 
пользуются уважением, то в 2014 г. – уже бо-
лее половины (54%).

Важно отметить, что социальное воспри-
ятие престижа профессии за последние годы 
изменилось незначительно. Так, согласно 
результатам ВЦИОМ [17], в период с 2008 по 
2014 г. на 8% сократилась доля респондентов, 
рассматривающих ее как «абсолютно непре-
стижную» (с 35% в 2008 г. до 27% в 2014 г.). 
При этом на 9% увеличилась доля тех, кто 
относит профессию учителя к «обычному 
ремеслу» (с 38% до 47%). Только 23% опро-
шенных россиян считают профессию школь-
ного педагога престижной и за последние 
годы их количество не выросло. Еще меньше 
респондентов хотели бы видеть своего ребен-
ка школьным учителем (16%), их доля также 
практически не изменилась (17% в 2008 г.).

Рассмотрим, каким образом сами учителя 
оценивают статус своей профессии. Согласно 
результатам исследования, российские учи-
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теля общеобразовательных школ считают се-
бя низкостатусной социальной группой. При 
ответе на вопрос «Как бы вы оценили свое 
положение (статус) как учителя по социально-
му признанию профессии учителя в обществе 
в целом?» большая часть из них поставила 
низкие оценки – 41% (совокупный показатель 
оценок 1+2 по шкале от 1 до 5, рис. 1).

Российский учитель на «лестнице 
социального престижа»

Более чем две трети опрошенных педаго-
гов (68%) при ответе на вопрос о том, где они 
расположили бы себя на лестнице из 10 сту-
пеней, на верхних ступенях которой стоят 
представители наиболее престижных в на-
шем обществе профессий, на нижних – наи-
менее, разместили себя в нижней части этой 
лестницы (68% учителей расположили себя 
не выше середины лестницы – 5-й ступени, 
рис. 2). Основная часть оценили свое поло-
жение на ступенях от 3 до 5 (половина всех 
опрошенных – 52%), а 8% – на самой нижней.

Большинство участников опроса (21%) 
считают, что занимают 5-ю ступень. Педаго-
гов, уверенных, что для их профессии харак-

терен низкий статус (ступени престижа 1, 2 и 
3) более чем в два раза больше тех, кто счита-
ет свою профессию высоко престижной (сту-
пени 8, 9 и 10) – 33% и 14% соответственно. 
Более опытные педагоги чаще своих молодых 
коллег склонны воспринимать свою профес-
сию как не престижную (70% респондентов со 
стажем от 21 до 64 лет оценили свое положе-
ние не выше 5-й ступени, 69% – со стажем от 
10 до 20 лет).

Основными причинами, определяющими 
негативное восприятие статуса собственной 
профессии, являются [подробный анализ 
каждого из аргументов см.: 1]:

1) неудовлетворительное экономическое 
положение учителя;

2) превращение учителя в обслуживаю-
щий детей, родителей и администрацию пер-
сонал;

3) административно-бюрократическая си-
стема управления школой: увеличение объ-
ема отчетности, бесправие учителя перед 
непосредственным руководством школы и 
стандартизация, лишающие педагогов твор-
ческой свободы и возможностей для само-
реализации;

Рис. 1. Статусные характеристики профессии учителя:

  – 1, самая низкая оценка;   – 2;   – 3;   – 4;   – 5, самая высокая оценка
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4) формирование негативного образа учи-
теля в СМИ;

5) непрестижность педагогических вузов;
6) снижение ценности образования в рос-

сийском обществе.
Вторая, реже встречающаяся, точка зре-

ния – оптимистическая, основывается на ар-
гументах о позитивных переменных, произо-
шедших за последние годы:

1) улучшение материального положения 
учителей;

2) повышение престижности педагогиче-
ских вузов;

3) предоставление учителю возможности 
творческого подхода к выполняемой работе.

Высокое доверие и низкая престижность 
по сравнению с другими профессиями

В современном российском обществе 
профессия учителя характеризуется высоким 
уровнем доверия и низкой престижностью 
по сравнению с другими специальностями. 
Максимально высокий уровень доверия к 
учителю выявлен в исследованиях ВЦИОМ 

[2] – рейтинг профессии по уровню доверия 
составляет 3,72 балла из 5 возможных (выше 
только у ученых – 3,86 балла). Но в рейтинге 
престижности профессия школьного учителя 
занимает последнее место – 2,9 балла.

Обратимся к анализу мнения самих учите-
лей. В ходе проведенного социологического 
опроса им было предложено сравнить пре-
стижность своей профессии с рядом других. 
В итоге позиции педагогов разделились: одна 
половина считают свою профессию «менее 
престижной», вторая – «более престижной» 
или «одинаково престижной» по сравнению 
с такими профессиями, как врач, экономист, 
государственный служащий, полицейский и 
менеджер по продажам (рис. 3).

Наибольшее единодушие проявилось в 
сравнительной оценке профессий педагога и 
врача – 52% респондентов считают, что эти спе-
циальности «одинаково престижны». Но около 
трети опрошенных (32%) определяют свой ста-
тус как «менее престижный», чем у врача.

Наиболее низкий статус своей профессии 
респонденты ощущают в сравнении с про-

Рис. 2. Самоопределение учителей на лестнице социального престижа
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фессиями экономиста и государственного 
служащего (47% и 49% – «нет, менее пре-
стижна»). Единственная профессия, где доля 
респондентов, уверенных в более высокой 
престижности профессии педагога, несколько 
превышает долю имеющих противоположен-
ное мнение – менеджер по продажам (44% – 
«да, престижнее» против 41% – «нет, менее 
престижна»).

При сравнении статуса профессии учите-
ля с другими профессиями наиболее низкие 
оценки получены от учителей, имеющих стаж 
работы более 20 лет.

Оценка педагогами 
конкурентоспособности своей зарплаты

В ходе анализа полученных данных вы-
яснилось, что учителя довольно низко оцени-
вают уровень своей заработной платы. Более 
половины из них поставили оценки от 1 до 2 
(55%), при этом предельно низкий балл по-
ставили более четверти (28%) (рис. 1). Ниже 
всего оценивают уровень своей заработной 
платы педагоги со стажем работы более 
21 года (33% оценили на 1 балл). Около трети 
учителей (32%) оценивают уровень зарплаты 
как средний, т. е. поставили оценку в 3 балла. 
В основном это опытные педагоги со стажем 
от 11 до 20 лет (42%).

Выяснилось, что бо̀льшая часть учителей 
считают оплату своего труда неконкурентоспо-

собной «по сравнению со средней зарплатой в 
регионе» (55% – совокупный показатель «без-
условно, неконкурентоспособна» + «скорее 
неконкурентоспособна»). Но более четверти 
респондентов настаивают на обратном (27% – 
совокупный показатель «безусловно, конкурен-
тоспособна» + «скорее конкурентоспособна»).

В оценке же конкурентоспособности своей 
зарплаты в сравнении с педагогами из других 
школ мнения опрошенных учителей разде-
лились (39% – совокупный показатель «без-
условно, неконкурентоспособна» + «скорее 
неконкурентоспособна» и 40% – совокупный 
показатель «безусловно, конкурентоспособ-
на» + «скорее конкурентоспособна»).

Начиная с 2012 г. государство начало 
осуществлять повышение заработной платы 
школьным учителям. В целом, это довольно 
позитивно оценивается российскими педаго-
гами. Только треть из них (36%) настаивают 
на том, что повышение оплаты труда «ничему 
не способствовало». По мнению 45% респон-
дентов, в первую очередь, это «дало допол-
нительный стимул учителям заниматься про-
фессиональным развитием, самообразова-
нием», кроме того, «повысило самоуважение 
учителей» (22%), «качество их работы» (20%) 
и даже способствовало тому, чтобы «престиж 
профессии в обществе вырос» (15%).

В ходе опроса педагогам было предложено 
вспомнить, что в первую очередь повлияло на 

Рис. 3. Престижность профессии педагога по сравнению с другимипрофессиями:

  – да, престижнее;   – нет, менее престижна;   – одинаково престижна;   – нет ответа
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выбор профессии, и определить, что наиболее 
важно сегодня. Полученные данные позволяют 
сказать, что заработная плата не являлась мо-
тивом, определившим выбор будущими педа-
гогами своей профессии (4%). Но значимость 
этого фактора выросла более чем в два раза в 
нынешних условиях труда (до 10%).

Помимо суммы заработка немаловажным 
условием достойного уровня жизни является 
стабильность его получения. «Гарантирован-
ная, стабильная работа» (48%) в современ-
ных кризисных обстоятельствах становится 
очень значимой для учителей и даже начи-
нает конкурировать с «желанием работать с 
детьми» (54%). Для сравнения: в качестве мо-
тива выбора профессии он составлял только 
34%, а «желание работать с детьми» почти в 
два раза больше – 63%.

Стоит отметить возросшую значимость-
такого фактора, связанного с оплатой труда, 
как «продолжительный отпуск, достаточное 
количество нерабочих дней» («повлиял на 
выбор профессии» – 21% и «значимо сегод-
ня» – 31%).

Таким образом, педагоги сегодня ориен-
тированы не столько на высокий заработок, 
сколько на гарантированное и стабильное его 
получение, а также возможность продолжи-
тельного отпуска.

Уважение учащихся и их родителей

Из трех составляющих статуса именно на 
уважение непосредственно сам учитель спосо-
бен оказывать наибольшее влияние. Личность 
педагога в России вызывает уважение и дове-
рие. В рейтинге самых «умных, талантливых, 
способных» а также «честных, совестливых и 
порядочных» профессий сфера образования 
наряду с медициной занимает 3-е место [3].

Бо́льшая часть опрошенных учителей 
также отмечают уважительное отношение 
к себе со стороны учащихся и их родителей 
(совокупный показатель высоких оценок 4+5 
составил по учащимся 41%, по родителям  – 
49%, рис. 1). Одна четверть респондентов 
высказали противоположную точку зрения 
и оценили степень проявляемого уважения 
как очень низкую (совокупный показатель 
1+2 балла составил по учащимся 20 баллов, 
по родителям – 19 баллов). Треть респонден-

тов оценили степень уважения на 3 балла из 
5 возможных.

Удовлетворенность работой

Согласно полученным данным, практиче-
ски все респонденты (91%) удовлетворены 
текущим местом работы, половина (52%) из 
них – «полностью удовлетворены». Больше 
всего «полностью удовлетворенных» педаго-
гов среди тех, чей стаж составляет от 11 до 
20 лет (59%). Меньше всего – среди молодых 
учителей со стажем до 5 лет (40%). Кроме 
того, в их группе наивысший показатель по 
«неудовлетворенности» – 17%.

Только одна десятая часть (10%) педаго-
гов «хотели бы сменить профессию / уйти в 
другую сферу». В основном – это молодые 
педагоги со стажем работы до 5 лет (18%).

Учителя ощущают довольно высокую 
степень удовлетворенности от «результатов 
своего труда», возможности «творческой 
самореализации, креативности, свободы от 
шаблонов» и «выбора профессии» в целом 
(совокупный показатель 4+5 баллов составил 
57%, 55% и 66% соответственно, рис. 1).

Отсутствие свободного времени – 
определяющий фактор низкого статуса 

профессии учителя

На сегодняшний день определяющим 
фактором низкого статуса их профессии, по 
мнению учителей, является отсутствие сво-
бодного времени (66% оценили этот показа-
тель крайне низко – совокупный показатель 
баллов 1+2, рис. 1).

Согласно опросу учителей, осуществлен-
ному Институтом социологии образования 
РАО [10], начиная с середины 90-х гг., нега-
тивное влияние на образование администра-
тивно-бюрократической системы управления 
последовательно увеличивается и приближа-
ется сегодня к уровню 1991 г., когда педаго-
гами фиксировался явный кризис системы 
образования. Каждый третий учитель к числу 
причин, негативно влияющих на современное 
образование, относит административно-бю-
рократическую систему управления (34%). 
Среди основных факторов, обусловливающих 
подобную ситуацию, называется «увеличение 
объема отчетности» (65,8%).
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Практически любой уровень управления 
может внезапно потребовать от учителя «от-
чета», что способствует, с одной стороны, 
возникновению у учителя особого комплекса 
переживаний, связанных со своей профес-
сиональной компетентностью («мне не до-
веряют, меня постоянно контролируют»), а с 
другой стороны, требует от него существен-
ных дополнительных временны́х затрат на 
подготовку соответствующих «бумаг». И вся 
эта работа осуществляется либо за счет со-
кращения времени, отдаваемого ученикам, 
либо за счет времени, уделяемого професси-
ональной подготовке, либо, наконец, за счет 
свободного времени учителя.

Н. Яковлева указывает на «унизительный 
характер» процедур лицензирования, плани-
рования, функционирования, отчетности, ат-
тестации и переаттестации [16]. По ее словам, 
все эти нововведения оказывают негативное 
влияние на статус учителя, на его самоощу-
щение и отношение к нему окружающих.

Выводы

Несмотря на то, что российские учите-
ля определяют статус своей профессии как 
непрестижный, нельзя утверждать, что они 
определенно воспринимают себя как низко-
статусную профессиональную группу.

С одной стороны, несмотря на то, что рос-
сийские учителя оценивают уровень своей за-
работной платы как низкий и большая часть 
из них считают оплату своего труда неконку-
рентоспособной «по сравнению со средней 
зарплатой в регионе», оплата труда не яв-
ляется для современного педагога ведущим 
мотивом выбора профессии. В нынешних 
кризисных условиях важным фактором стано-

вится гарантированное и стабильное получе-
ние зарплаты, около половины респондентов 
выделили его в качестве одного из главных.

С другой стороны, при сравнении степе-
ней престижности разных профессий респон-
денты указали, что они не считают педаго-
гическую деятельность однозначно менее 
престижной, чем деятельность экономиста, 
государственного служащего, полицейского, 
врача и менеджера по продажам. В совре-
менном учительском сообществе, примерно в 
равных пропорциях, существуют две позиции. 
Согласно одной, профессия педагога облада-
ет низкой степенью престижности, согласно 
другой, она обладает средней и даже высокой 
престижностью.

Практически все опрошенные педагоги 
«удовлетворены» текущим местом работы 
(91%). И только одна десятая часть (10%) пе-
дагогов «хотели бы сменить профессию / уйти 
в другую сферу». В основном это молодые пе-
дагоги со стажем работы до 5 лет. Несмотря 
на то, что молодые педагоги оценивают статус 
профессии учителя как более высокий, чем 
опытные, среди них чаще встречаются те, кто 
хотел бы сменить ее и заняться чем-то другим.

Таким образом, главные причины, опреде-
ляющие самоощущение низкого статуса – это 
нехватка «свободного времени», недостаточ-
но «высокая заработная плата» и отсутствие 
«социального признания профессии учителя в 
обществе в целом». Положительное влияние 
оказывают факторы, связанные с личност-
ным выбором педагогической деятельности 
в целом: «удовлетворенность выбором про-
фессии», «удовлетворенность результатами 
своего труда» и «творческая самореализация, 
креативность, свобода от шаблонов в работе».
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Роль психологической 
культуры учителя в поддержке 
реализации стандартов общего 
образования
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ФГБНУ «Психологический институт 
Российской академии образования», Москва, 
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Статья посвящена роли психологической культуры учителя в поддержке 
реализации ФГОС основного общего образования. Авторы выделяют за-
дачу формирования личностных образовательных результатов учащихся 
как требующую наиболее высокого уровня психологической культуры. При 
помощи анкеты, направленной на исследование потребностей учителей в 
повышении психологической компетентности, обследовано 69 педагогов, 
на основе полученных данных выделены приоритетные направления по-
вышения психологической культуры учителей. Проанализирована связь 
профессионально важных качеств педагогов (коммуникативных и органи-
заторских склонностей) и их представлений о возможности формирования 
личностных образовательных результатов учащихся. Показаны возмож-
ности формирования психологической культуры педагогов как системы 
средств, открывающих возможности выполнять требования современных 
образовательных стандартов, в том числе  решать задачи формирования 
личностных образовательных результатов школьников. 

Ключевые слова: психологическая культура, учитель, образовательные 
стандарты, профессионально важные качества, профессиональная компе-
тентность.
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Изменения в системе современного школь-
ного образования, связанные, прежде всего, с 
введением Федерального государственного 

образовательного стандарта (ФГОС) и при-
нятием нового профессионального стандарта 
педагога предъявляют к учителю сложные тре-
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бования, важнейшей частью которых являются 
требования к его психологической культуре. 
Для поддержки реализации стандартов обще-
го образования крайне необходима помощь 
учителям в достижении высокого уровня пси-
хологической культуры, который позволит им 
уверенно решать вставшие перед ними про-
фессиональные задачи.

Профессиональная подготовка современ-
ного педагога, обладающего высоким уровнем 
психологической культуры, должна опираться 
на обоснованное определение данного понятия. 
Необходимо отметить многообразие трактовок 
понятия психологической культуры учителя. Так, 
А.Б. Орлов отмечает, что «Подлинная психоло-
гическая культура учителя предполагает куль-
туру его убеждений, переживаний, представле-
ний и влияний, проявляющуюся в отношении и 
к самому себе (прежде всего!), и к учащимся. 
Такая культура является результатом постепен-
ного преодоления и изживания невротических 
(т. е. неаутентичных, иллюзорных) компонентов 
собственного внутреннего мира в разного рода 
психотерапевтических по своей сути практи-
ках» [5, с.  146]. Несомненно, высокая степень 
овладения своим внутренним миром, личност-
ный рост учителя выступают основой его пси-
хологического благополучия и становятся бази-
сом формирования психологической культуры. 
Рефлексивность учителя играет решающую 
роль в овладении им своим внутренним миром. 
Высокий уровень рефлексии достижим в том 
случае, если у человека развиты потребности 
в познании и самопознании. В свою очередь, 
развить у школьников рефлексию учебной 
деятельности, как того требуют современные 
стандарты общего образования, может только 
тот взрослый, у которого рефлексия и своего 
профессионального труда, и личностная доста-
точно развиты. Помочь ребенку или подростку 
найти для себя смысл учения может учитель, 
для которого одной из важнейших духовных 
потребностей стал поиск смысла. Ядро пси-
хологической культуры личности составляет 
комплекс эмоциональных переживаний, осно-
ванных на осознании человеком безусловной 
нравственной ответственности перед людьми, 
перед обществом и перед самим собой за свои 
отношения, действия, поступки, которую на-
зывают совестью. Основанные на осознании 

нравственной ответственности потребности в 
познании, самопознании, рефлексии и поиске 
смысла становятся важнейшим образователь-
ным результатом подготовки учителя для новой 
школы и базисом психологической культуры 
учителя. Следует отметить также [2], что про-
явлениями психологической культуры человека 
выступают не только глубокая потребность в 
психологических знаниях, но и умение исполь-
зовать их с гуманистических позиций, в контек-
сте общечеловеческих ценностей.

Многие авторы (Н.В. Кузьмина, И.Ю. Кула-
гина и Л.М. Фридман, А.К. Маркова, Л.М. Ми-
тина и др.) подчеркивают значение психологи-
ческой культуры учителя для эффективности 
его профессиональной деятельности. Ис-
следователи предлагают структурные моде-
ли психологической культуры учителя. Так, 
Н.Ю. Певзнер включает в ее структуру регу-
лятивный, аксиологический, коммуникатив-
ный, рефлексивный и когнитивный компонен-
ты. В ее исследовании [6] получены данные 
о том, что у высокоэффективных педагогов 
значимо выше уровень развития указанных 
компонентов психологической культуры. 
Нельзя не отметить, что ядром этой системы 
выступает аксиологический компонент как 
система ценностей, в которой на первый план 
выходит ценность личности другого человека. 
Таким образом, анализ исследований психо-
логической культуры показывает, что данное 
понятие очень емкое и многоаспектное. Оче-
видно, что оно подразумевает, прежде всего, 
глубокое знание психологии. Психологиче-
ская грамотность невозможна без изучения 
первоисточников психологической науки. 
Чтение научной литературы, в которой отраз-
ились глубокие размышления, серьезные экс-
перименты, тонкие наблюдения, гениальные 
догадки ученых, необходимо для развития 
психологического научного мышления, без 
которого затруднительно понимание себя и 
овладение своим внутренним миром. Нами 
было отмечено, что психологическая культура 
личности практического психолога включает 
целый ряд компонентов:

• понимание значения общей культуры 
для развития собственной личности и индиви-
дуальности, а также и людей самого разного 
возраста, с которыми приходится работать;
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• системное видение психолого-педагоги-
ческой действительности в образовательном 
учреждении;

• способность самостоятельно мыслить, 
в том числе и нестандартно (не случайно 
Ф.М.  Достоевский считал, что свои идеи – 
признак личности, отсутствие их — признак 
безличности, так как эти люди попадают в 
плен чужих идей);

• профессиональную и личностную готов-
ность к самостоятельной деятельности;

• умение реализовать психологические 
знания в своем поведении, отношениях, про-
фессиональной деятельности;

• умение понять существенные особен-
ности и свои, и другого человека, определить 
истинный смысл своих и чужих поступков, на-
строений;

• способность правильно реагировать на 
возможные противоречия, расхождения в 
оценках и представлениях, возникающих у 
людей;

• не только умение, но и потребность не 
унизить достоинства любого человека (ребен-
ка, взрослого);

• умение найти человеческое в каждом 
человеке (Ф.М. Достоевский был уверен, что 
сложен всякий человек и глубок, как море; 
человек — это тайна, простых людей нет, 
утверждал он, простыми они только кажут-
ся; внешняя простота скрывает внутреннюю 
сложность);

• широту кругозора, диапазон жизненных 
интересов, видение профессиональной и лич-
ностной перспективы;

• понимание того, что любая система обра-
зования эффективна лишь в той мере, в какой 
ей удается пробудить в человеке интерес к са-
мопознанию и самоопределению, социальную 
ответственность, уважительное отношение к 
людям, способность вступать с ними в позитив-
ные межличностные взаимодействия [2, с. 6–7].

Правомерно утверждать, что эти же компо-
ненты психологической культуры необходимы 
и учителю для поддержания психологического 
здоровья и достижения высокого уровня пси-
хологической компетентности при решении 
профессиональных задач. Психологическое 
здоровье относится к личности в целом и по-
зволяет выделить собственно психологиче-

ский аспект проблемы здоровья, который свя-
зан с нравственным развитием человека, что 
составляет основу психологической культуры 
его личности [2, с. 13].

Повышение психологической культуры пе-
дагогов и ее формирование в ходе обучения 
в вузе должно опираться на данные о потреб-
ностях учителей в повышении их психологи-
ческой компетентности, как в условиях обра-
зовательной организации, где они работают, 
так и на курсах повышения квалификации 
или профессиональной переподготовки. Для 
исследования потребностей учителей в повы-
шении психологической компетентности нами 
было проведено анкетирование в одном из 
учебных комплексов г. Москвы. Гипотеза на-
шего исследования заключалась в том, что 
среди потребностей учителей в повышении их 
психологической компетентности на первый 
план выходят проблемы межличностных от-
ношений в контексте образования и трудности 
овладения своим эмоциональным состоянием 
и, более широко, своим внутренним миром.

 В исследовании приняли участие 69 пе-
дагогов в возрасте от 25 до 62 лет с общим 
стажем работы от 3 лет до 41 года. Вопросы 
анкеты охватывали основные виды трудно-
стей в работе, требующих от учителей высо-
кого уровня психологической культуры. Чтобы 
не снизить заинтересованность учителей в 
анкетировании и не вызвать отрицательное 
отношение к исследованию, в инструкции не 
упоминалась психологическая культура и тре-
бовалось указать, по каким вопросам педаго-
ги хотели бы повысить свою компетентность 
во взаимодействии со школьным психологом, 
а по каким – в условиях профессиональной 
переподготовки или повышения квалифика-
ции (см. табл.).

Исследование выявило потребности учи-
телей в повышении психологической культу-
ры в условиях своей образовательной орга-
низации и в условиях профессиональной пе-
реподготовки и повышения квалификации. 
Анализ наиболее выраженных потребностей 
в повышении компетентности позволяет вы-
делить приоритетные темы для подготовки 
педагогов-психологов и для проектирования 
программ повышения квалификации и пере-
подготовки. Среди вопросов, по которым 
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учителя предпочли бы консультироваться с 
психологами своей образовательной орга-
низации, практически все относятся к сфере 
коммуникативной компетентности (адапта-
ция школьника к новой образовательной си-
туации, улучшение взаимоотношений между 
учащимися в классе, средства разрешения 

и пути профилактики конфликтов, стесни-
тельность, робость, другие проявления тре-
вожности у детей, неумение детей «держать 
дистанцию» в отношении учителя). Один 
из вопросов касался в большей степени 
коммуникативной компетентности педагога 
(игнорирование школьниками требований 

Таблица
Потребности учителей в повышении психологической компетентности

№ Вопрос и варианты ответа 

Хотели бы повысить свою компетентность
в этой области  

В условиях 
школы

В условиях профессиональной 
переподготовки или повышения 

квалификации

1 Адаптация ребенка к школе (в начальных клас-
сах, к средней школе, после перехода в новую 
школу)

39% 17%

2 Средства формирования метапредметных об-
разовательных результатов обучающихся

26% 22%

3 Средства формирования личностных образова-
тельных результатов обучающихся

32,4% 56%

4 Способы повышения интереса к своему учебному 
предмету 

22% 30,4%

5 Улучшение взаимоотношений между учащимися 
в классе 

52% 30,4%

6 Конфликты педагогов с родителями 4% 4%

6а Понимание их причин 22% 22%

6б Средства разрешения конфликтов 35% 30,4%

6в Пути профилактики конфликтов 30,4% 22%

7 Взаимоотношения педагогов со школьниками 17% 4%

а Стеснительность, робость и другие проявления 
тревожности у детей 

30,4% 13%

б Неумение детей «держать дистанцию» и грубость 
в отношении учителя 

30,4% 13%

в Игнорирование требований учителя 39% 17%

8 Трудности понимания учебного материала 26% 26%

9 Трудности в связи с введением ФГОС 17% 9%

а Необходимость менять содержание обучения 4% 4%

б Трудности учащихся в формировании предмет-
ных образовательных результатов

4% 4%

в Стресс у школьников в связи со сдачей ЕГЭ 13% 17%

10 Стресс в собственной профессиональной 
деятельности 

13% 26%

11 Чувство опустошенности, переживания по поводу 
низкой отдачи от своего труда 

13% 35%

12 Проблемы взаимоотношений в своей семье 9% 13%

13 Проблемы взаимоотношений с коллегами 9% 13%

14 Проблемы взаимоотношений со школьной 
администрацией

13% 22%
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учителя). В  свою очередь, на занятиях по 
переподготовке учителя хотели бы повысить 
свою психологическую компетентность отно-
сительно средств формирования личностных 
образовательных результатов, способов по-
вышения интереса к своему учебному пред-
мету и улучшения взаимоотношений между 
учащимися в классе. Особо стоит выделить 
потребность в овладении средствами проти-
водействия эмоциональному выгоранию (во-
прос 11). Очевидно, что запросы учителей по 
отношению к педагогам-психологам образо-
вательной организации в основном касаются 
коммуникативной компетентности школьни-
ков и самих педагогов. Чтобы удовлетворять 
такие запросы, от педагога-психолога требу-
ется, прежде всего, точное и полное знание 
о взаимоотношениях школьников в классах 
и их общении с учителями. Ему необходимо 
также свободное владение средствами улуч-
шения взаимоотношений в группах и техни-
ками развития коммуникативных компетен-
ций учащихся и учителей.

От переподготовки и повышения квали-
фикации учитель ожидает, прежде всего, по-
вышения своей компетентности как органи-
затора учебного процесса и, судя по ответам 
на вопрос 11, развития способов понимания 
себя и овладения своим внутренним миром, 
своей эмоциональной сферой. Таким об-
разом, ожидания учителей по отношению 
к педагогам-психологам образовательных 
организаций касаются взаимоотношений в 
группах и повышения коммуникативной ком-
петентности. В свою очередь, приоритетными 
направлениями повышения психологической 
культуры на переподготовке и повышении 
квалификации становятся развитие компе-
тентности в организации современного учеб-
ного процесса и развитие средств совладания 
с профессиональным стрессом и овладения 
своим внутренним миром. Только на основе 
повышения психологической культуры в этих 
направлениях педагоги могут чувствовать се-
бя способными решать важнейший круг задач 
формирования личностных образовательных 
результатов учащихся.

Итак, приоритетные направления повы-
шения психологической культуры, которые по-
зволило выделить анкетирование, относятся 

к коммуникативной и организаторской компе-
тентности учителя. Основой для этих видов 
психологической компетентности выступают 
коммуникативные и организаторские склон-
ности педагогов. Для изучения представлений 
педагогов о возможности формирования лич-
ностных образовательных результатов в связи 
с их коммуникативными и организаторскими 
склонностями в одной из московских гимна-
зий было проведено исследование, в котором 
приняли участие 72 учителя в возрасте от 23 
до 56 лет, имеющие педагогический стаж от 
1 года до 32 лет. Вопросы анкеты были состав-
лены так, чтобы в них упоминалась большая 
часть личностных результатов образования. 
Анкета и данные исследования, проведенного 
С.Г.  Плесневичем под руководством Д.В.  Лу-
бовского, были опубликованы [3], поэтому 
ограничимся напоминанием только тех резуль-
татов, которые наиболее важны в контексте 
психологической культуры учителя.

Исследование показало, что для боль-
шинства педагогов задачи формирования 
личностных образовательных результатов 
учащихся представляются решаемыми, хотя 
среди участников исследования всего 48% 
убеждены в том, что профессиональная ком-
петенция среднестатистического учителя для 
этого достаточна (вопрос 2). Правда, на вопрос 
о том, готов ли сам респондент как професси-
онал и как личность реализовывать ФГОС, по-
ложительных ответов было несколько больше 
(52,8%). Результаты также показывают, что 
бо́льшая часть учителей (62,5%) считают свою 
профессиональную компетентность достаточ-
ной для того, чтобы формировать у школьников 
мотивацию к обучению и познанию, которая 
неотъемлема от развитой учебной деятель-
ности. Несколько меньше педагогов (56,9%) 
считают себя достаточно компетентными для 
формирования у обучающихся готовности к 
саморазвитию, ценностно-смысловых устано-
вок, отражающих индивидуально-личностные 
позиции, социальных компетенций и основ 
гражданской идентичности.

Многие учителя затруднялись ответить на 
вопросы о препятствиях для формирования 
личностных образовательных результатов. 
Среди их ответов больше трети (36%) бессо-
держательно уклончивых («трудно сказать», 
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«сразу много факторов») или таких, где пре-
пятствия не названы («не знаю», прочерк). 
25% участников исследования связывают 
препятствия с неподготовленностью учителей 
и их непрофессионализмом. В целом, данные 
исследования показали, что достаточно боль-
шая часть учителей испытывают потребность 
в повышении психологической компетентно-
сти, необходимой для успешной реализации 
требований ФГОС.

Существенно, что в исследовании была 
выявлена связь коммуникативных и органи-
заторских склонностей учителей и их готов-
ности к реализации ФГОС в части личностных 
образовательных результатов. Исследование 
показало, что коммуникативные и органи-
заторские склонности связаны между собой 
(ρ=0,331, р=0,005), но гораздо больше выра-
жена связь готовности и коммуникативных 
склонностей (ρ=0,425, р=0,000), еще больше 
выражена связь готовности и организатор-
ских склонностей (ρ=0,462, р=0,000). Получен-
ные данные показывают, что профессиональ-
но важные качества, основой для которых 
выступает психологическая культура учителя, 
являются опорой для готовности педагогов 
к формированию личностных образователь-
ных результатов. Связь коммуникативных 
и организаторских склонностей учителей и 
психологической культуры достаточно оче-
видна, поскольку препятствием для обще-
ния с обучающимися и для организаторской 
деятельности учителя могут стать неумение 
общаться, неразвитость ценностного отно-
шения к личности другого человека и другие 
проявления недостаточной психологической 
культуры, которые ведут к неразвитости про-
фессионально важных качеств.

Проведенное исследование показало 
связь только двух профессионально важных 
качеств учителей с их представлениями о 
возможностях формирования личностных 
образовательных результатов. Тем не менее, 
полученные данные позволяют сделать важ-
ные выводы относительно формирования 
психологической культуры педагогов, как во 
взаимодействии с педагогами-психологами 
образовательных организаций, так и в ходе 
повышения квалификации и переподготовки. 
Теоретической основой для формирования 

психологической культуры учителя могут 
стать положения культурно-исторической те-
ории, созданной Л.С. Выготским, прежде все-
го, представление о развитии как процессе 
«врастания в культуру», что верно не только 
по отношению к детству, но и применительно 
к развитию взрослого человека. «Врастание» 
в психологическую культуру в ходе обучения 
или повышения квалификации педагогов 
должно стать ситуацией развития личности 
педагогов.

 Не менее важно учитывать в процессе 
формирования психологической культуры 
учителя сформулированный Л.С. Выготским 
генетический закон культурного развития, 
согласно которому «...всякая функция по-
является на сцену дважды … сперва между 
людьми, как категория интерпсихическая, 
затем внутри ребенка, как категория интрап-
сихическая» [1, с. 145]. Данный принцип не 
только глубоко современен и непосредствен-
но указывает путь формирования психологи-
ческой культуры учителя, но и задает высокие 
требования к педагогам-психологам и к пре-
подавателям, содействующим «врастанию в 
культуру» нынешних или будущих педагогов. 
От самого преподавателя требуется высокий 
уровень психологической культуры для того, 
чтобы олицетворять культурную норму, и для 
того, чтобы уметь выстроить такую ситуацию 
взаимодействия с обучающимися, которая 
действительно станет для них ситуацией раз-
вития в полном смысле.

В последние годы особенно большое зна-
чение придается деятельностному подходу 
в профессиональной подготовке педагогов 
[4;  7]. Мы отмечали, что для повышения пси-
хологической культуры личности, необходимо 
изучение литературных первоисточников, но 
не менее необходимо широкое применение 
активных и интерактивных методов обучения, 
проектных заданий, тренингов развития про-
фессионально важных качеств и тренингов 
личностного роста. Эта совокупность средств 
может помочь учителю не только повысить 
уровень психологической культуры, но и полу-
чить опыт личностного становления, в котором 
развивается и способность к овладению сво-
им внутренним миром, и нравственная ответ-
ственность по отношению к другим людям.
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Приложение

Проект профессионального 
стандарта педагога
(состав обобщенных трудовых функций, 
трудовых функций и перечень трудовых 
действий в соответствии с Национальной 
системой учительского роста)1

Для цитаты:
Проект профессионального стандарта педагога (состав обобщенных трудовых функций, 
трудовых функций и перечень трудовых действий в соответствии с Национальной системой 
учительского роста) // Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 4. C. 58–61. doi: 
10.17759/pse.2017220408

Обобщенная трудовая функция А. 
Профессиональная деятельность 

по обучению и воспитанию обучающихся

Трудовая функция 1. Профессиональная 
деятельность по обучению и воспитанию 

обучающихся в соответствии 
с федеральными образовательными 

стандартами общего образования 
и основными образовательными 

программами

Трудовое действие 1.
Планирование занятий

Учитель
Планирует проведение занятий в соот-

ветствии с требованиями основной образо-
вательной программы (в том числе адаптиро-
ванной) и с учетом отдельных индивидуаль-
ных особенностей обучающихся (в том числе 
обучающихся с ограниченными возможностя-
ми здоровья (ОВЗ) и другими особыми обра-
зовательными потребностями).

Старший учитель (Первая категория)
Осуществляет вариативное планирование 

проведения занятий в соответствии с требова-

ниями основной образовательной программы 
(в том числе адаптированной) и с учетом основ-
ных индивидуальных особенностей обучающих-
ся (в том числе обучающихся с ОВЗ и другими 
особыми образовательными потребностями).

Ведущий учитель (Высшая категория)
Демонстрирует образцы лучшей прак-

тики планирования занятий в соответствии 
с требованиями основной образовательной 
программы (в том числе адаптированной), 
максимально учитывающей индивидуальные 
особенности обучающихся (в том числе обу-
чающихся с ОВЗ и другими особыми образо-
вательными потребностями).

Трудовое действие 2.
Проведение занятий

Учитель
Проводит занятия в соответствии с разра-

ботанными учебными планами и рабочими про-
граммами учебных предметов с использованием 
разнообразных педагогически обоснованных 
методик обучения и воспитания обучающихся.

Старший учитель (Первая категория)
Проводит занятия в соответствии с разра-

ботанными вариативными учебными планами 

1 Проект подготовлен Ассоциацией «Педагог XXI века».
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и рабочими программами учебных предметов 
с использованием эффективных методик об-
учения и воспитания, направленных на созда-
ние зоны ближайшего развития большинства 
обучающихся.

Применяет различные формы индивиду-
ализации в организации индивидуальной и 
групповой учебной деятельности обучающихся, 
направленные, прежде всего, на учет особых 
образовательных потребностей обучающихся.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Проводит занятия в соответствии с целями 

основной образовательной программы (в  том 
числе адаптированной) с использованием ин-
новационных методик обучения и воспитания 
обучающихся, направленных на максимальную 
индивидуализацию в организации учебной дея-
тельности всех обучающихся (в том числе обуча-
ющихся с особыми образовательными потребно-
стями) и создание зоны их ближайшего развития.

Трудовое действие 3.
Воспитание обучающихся

Учитель
Осуществляет воспитание обучающихся в 

единстве урочной и внеурочной деятельности 
в рамках реализации программы духовно-нрав-
ственного развития и воспитания обучающихся.

Старший учитель (Первая категория)
Организует воспитание обучающихся в 

единстве урочной и внеурочной деятельности, 
используя для этого эффективные методики 
и различные ресурсы, в рамках реализации 
программы духовно-нравственного развития 
и воспитания обучающихся.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Демонстрирует образцы лучшей практики 

формирования личностных образовательных 
результатов обучающихся, используя для этого 
все ресурсы образования и социума и прежде 
всего свои собственные личностные качества.

Трудовое действие 4. Использование ИКТ

Учитель
Педагогически обоснованно использует 

отдельные виды ИКТ при проведении занятий 
и в организации своей профессиональной де-
ятельности.

Старший учитель (Первая категория)
Использует ИКТ для создания информаци-

онной образовательной среды, направленной на 
мотивирование обучающихся и достижение ими 
более высоких образовательных результатов.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Демонстрирует образцы инновационного ис-

пользования ИКТ в организации различных форм 
учебной деятельности обучающихся (в том числе 
преодоления учебных трудностей и учета особых 
образовательных потребностей обучающихся).

Трудовое действие 5.
Оценка образовательных результатов
обучающихся

Учитель
Осуществляет объективную оценку об-

разовательных результатов обучающихся с 
точки зрения требований ФГОС и основной 
образовательной программы. Использует 
результаты оценки для корректировки и инди-
видуализации используемых форм и методов 
обучения и воспитания обучающихся.

Старший учитель (Первая категория)
Разрабатывает и использует эффектив-

ные средства (инструменты) объективной 
оценки образовательных результатов обуча-
ющихся для индивидуализации их обучения и 
воспитания.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Разрабатывает и использует широкий 

спектр средств оценки образовательных ре-
зультатов и учебной деятельности обучаю-
щихся (в том числе психолого-педагогических 
и социологических) для разработки индивиду-
альных траекторий их обучения и воспитания.

Трудовое действие 6.
Организация взаимодействия
обучающихся

Учитель
Организует взаимодействие обучающих-

ся, направленное на соблюдение норм пове-
дения и дисциплины. Корректирует наруше-
ние принятых норм.

Старший учитель (Первая категория)
Организует взаимодействие обучающих-

ся на основе усвоенных ими норм взаимного 
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уважения и правил поведения в учебной дея-
тельности.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Демонстрирует образцы лучшей практики 

в поддержании норм уважительного отноше-
ния и поведения в учебной деятельности са-
мими учащимися.

Трудовое действие 7.
Создание инклюзивной и мотивирующей 
образовательной среды

Учитель
Создает условия для полноценного уча-

стия обучающихся с ОВЗ в урочной и внеу-
рочной деятельности.

Старший учитель (Первая категория)
Создает инклюзивную и мотивирующую 

образовательную среду, обеспечивающую 
участие в урочной и внеурочной деятельности 
различных категорий обучающихся с ОВЗ и 
другими особыми образовательными потреб-
ностями.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Демонстрирует образцы лучшей практи-

ки создания мотивирующей и инклюзивной 
образовательной среды, обеспечивающей 
участие всех обучающихся в урочной и внеу-
рочной деятельности.

Трудовая функция 2. Взаимодействие 
с родителями (законными 

представителями) обучающихся

Учитель
Организует и поддерживает уважитель-

ное взаимодействие с родителями (законны-
ми представителями) обучающихся с соблю-
дением норм профессиональной этики.

Старший учитель (Первая категория)
Организует и поддерживает уважитель-

ное и этичное взаимодействие с родителя-
ми (законными представителями) обуча-
ющихся, создает условия для возможного 
участия заинтересованных родителей (за-
конных представителей) обучающихся в 
урочной и внеурочной деятельности обуча-
ющихся.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Демонстрирует образцы создания пар-

тнерства с родителями (законными предста-

вителями) обучающихся в организации уроч-
ной и внеурочной деятельности обучающихся.

Трудовая функция 3. Взаимодействие 
с коллегами

Учитель
Демонстрирует отдельные примеры эф-

фективного сотрудничества с коллегами в 
вопросах обучения и воспитания обучаю-
щихся.

Старший учитель (Первая категория)
В рамках собственной профессиональной 

деятельности регулярно участвует в совмест-
ной деятельности с коллегами, направленной 
на повышение качества обучения и воспита-
ния обучающихся.

Ведущий учитель (Высшая категория)
Проектирует и организует свою професси-

ональную деятельность как составную часть 
единой и совместной с коллегами образова-
тельной деятельности.

Обобщенная трудовая функция В. 
Проектирование образовательных 

программ

Трудовая функция 1.
Проектирование образовательных 
программ в соответствии
с федеральными государственными
образовательными стандартами

Трудовое действие 1. Проектирует про-
граммы отдельных учебных предметов, 
курсов и курсов внеурочной деятельности в 
соответствии с основной образовательной 
программой.

Трудовое действие 2. Проектирует про-
граммы формирования (развития) универ-
сальных учебных действий обучающихся.

Трудовое действие 3. Проектирует про-
граммы воспитания и социализации обучаю-
щихся.

Трудовое действие 4. Проектирует про-
граммы коррекционной работы с обучающи-
мися (включая обучающихся с ОВЗ) и адап-
тированные образовательные программы 
(совместно с другими специалистами).

Трудовое действие 5. Проектирует ин-
дивидуальные учебные планы обучающих-
ся.
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Трудовое действие 6. Разрабатывает и 
осуществляет программы мониторинга обра-
зовательных результатов обучающихся.

Обобщенная трудовая функция С. 
Координация деятельности участников 

образовательных отношений 
по проектированию и реализации 

образовательных программ

Трудовая функция 1.
Координация профессиональной
деятельности педагогов в процессе
реализации основной образовательной
программы

Трудовое действие 1. Осуществляет мето-
дическую помощь коллегам в постановке обра-
зовательных целей и выборе адекватных мето-
дов обучения и воспитания обучающихся (в том 
числе испытывающих трудности в обучении).

Трудовое действие 2. Помогает коллегам 
в разработке и использовании образователь-
ных ресурсов и технологий (включая создание 
цифровых образовательных ресурсов и ИКТ).

Трудовое действие 3. Помогает коллегам 
в создании мотивирующей образовательной 
среды образовательной организации и в ин-
дивидуализации профессиональной деятель-
ности на основе результатов мониторинга 
образовательных результатов обучающихся.

Трудовое действие 4. Осуществляет экс-
пертизу профессиональной деятельности кол-
лег, направленную на формирование рефлек-
сивного отношения к собственной професси-
ональной практике. Координирует разработку 
планов профессионального развития педагогов.

Трудовое действие 5. Координирует про-
фессиональную деятельность педагогов, на-
правленную на совместное решение проблем 
профессиональной практики.

Трудовое действие 6. Осуществляет ме-
тодическое сопровождение в описании луч-
ших образовательных практик педагогов и их 
подготовке к аттестации.

Трудовое действие 7. Поддерживает про-
фессиональные стандарты профессиональ-
ной деятельности (в том числе этические). 
Осуществляет наставничество стажеров и 
молодых специалистов.

Трудовая функция 2. 
Координация разработки и реализации 
основной образовательной программы 

в образовательной организации

Трудовое действие 1. Координирует де-
ятельность всех участников образовательных 
отношений в процессе разработки основной 
образовательной программы образователь-
ной организации.

Трудовое действие 2. Обеспечивает ме-
тодическую помощь педагогам в проектиро-
вании отдельных образовательных программ 
(предметного обучения, формирования УУД, 
воспитания и социализации, коррекционной 
работы, адаптированных образовательных 
программ, индивидуальных учебных планов, 
планов внеурочной деятельности и программ 
дополнительного образования обучающихся).

Трудовое действие 3. Осуществляет 
мониторинг реализации основной образова-
тельной программы и оценку качества обра-
зования в образовательной организации.

For citation:
The Project of Professional Standard for Teachers (Generalised job descriptions, list of work actions 
in accordance with the national system of teacher development). Psikhologicheskaya nauka i 
obrazovanie = Psychological Science and Education, 2017, vol. 22, no. 4, pp. 58–61. doi: 10.17759/ 
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Пояснительная записка к модели 
Национальной системы 
учительского роста (НСУР)1

Для цитаты:
Пояснительная записка к модели Национальной системы учительского роста (НСУР) // 
Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 4. C. 62–63. doi: 10.17759/pse.2017220409

В соответствии с поручением2 Президен-
та Российской Федерации (по итогам засе-
дания Государственного совета Российской 
Федерации 23 декабря 2015 г.) был разра-
ботан проект модели НСУР в части исполь-
зования уровневого подхода к квалифика-
ции (профессиональным компетенциям) пе-
дагога и была проведена соответствующая 
доработка профессионального стандарта 
педагога.

В рамках указанной доработки профес-
сионального стандарта педагога была по-
строена система уровней профессиональных 
компетенций, описывающих развитие про-
фессиональной деятельности педагога на 
основе усложняющегося состава его профес-
сиональных действий.

Доработанный проект профессионально-
го стандарта педагога позволяет выделить 
основные уровни квалификации педагога и 
придать им характер развивающейся систе-
мы, построив на этой основе модель гори-
зонтальной карьеры педагога от выпуск-
ника педагогической программы (начальный 
уровень квалификации) до педагога-настав-
ника (высший уровень квалификации).

Проект описываемой горизонтальной 
карьеры педагога показан на схеме 1. Каж-
дый новый уровень (ступень) квалификации 
может соответствовать существующим в на-
стоящее время категориям, присваиваемым 
педагогу (первая, высшая).

В рамках горизонтальной карьеры не пред-
полагается занятие учителем новых долж-
ностей, а происходит последовательный рост 
его квалификации (при сохранении должности 
учителя), выполнение одной и той же трудовой 
функции, но с усложняющимся составом тру-
довых действий, позволяющих обеспечить бо-
лее высокий уровень обучения, воспитания и 
развития обучающихся, в том числе с особыми 
образовательными потребностями.

Наряду с описанной выше моделью гори-
зонтальной карьеры педагога, основанной на 
росте квалификации при сохранении той же 
должности учителя, в рамках разработанного 
проекта НСУР предполагается дополнительно 
и иной вид учительского роста – вертикаль-
ная карьера педагога, связанный с освоени-
ем необходимых уровней квалификации для 
выполнения дополнительных обобщенных 
трудовых функций:

ОТФ В «Проектирование образователь-
ных программ»;

ОТФ С «Координация деятельности участ-
ников образовательных отношений по про-
ектированию и реализации образовательных 
программ».

Такая вертикальная карьера учительско-
го роста предполагает возможность занятия 
учителем, демонстрирующим необходимый 
уровень квалификации, новых должностей  – 
старшего учителя и ведущего учителя. Мо-
дель показана на схеме 2.

1 Проект подготовлен Ассоциацией «Педагог XXI века».
2 Пр-15ГС, п.1г).
«1. Правительству Российской Федерации: г) обеспечить формирование национальной системы учительского 
роста, направленной, в частности, на установление для педагогических работников уровней владения профес-
сиональными компетенциями, подтверждаемыми результатами аттестации, а также на учет мнения выпускников 
общеобразовательных организаций, но не ранее чем через четыре года после окончания ими обучения в таких 
организациях, предусмотрев издание соответствующих нормативных правовых актов».
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Вертикальная карьера учительского роста 
не предполагает прекращение педагогической 
деятельности и переход к управленческой де-
ятельности, а основана на выполнении новых 
ОТФ В и ОТФ С, что требует новых уровней 
квалификации, необходимых для этого (и отли-
чающихся от уровней квалификаций учителя, 
соответствующих первой и высшей категории).

Данная модель может быть распростра-
нена не только на учителя, но и на педагога 
дошкольного образования – воспитателя.

Представленный проект модели НСУР 
на основе уровневого подхода к квали-
фикации педагога и требований профес-
сионального стандарта прошел широкое 
общественное обсуждение и получил по-
ложительную оценку на Всероссийской 
конференции по обсуждению содержания 
профессионального стандарта педагога 
с привлечением более 400  участников из 
41 субъекта Российской Федерации (20 де-
кабря 2016 года, Москва).

Схема 1. Проект горизонтальной карьеры педагога (без занятия новых должностей).
Комментарий: Обобщенная трудовая функция остается той же, состав трудовых действий ОТФ А1, ОТФ А2 
и ОТФ А3 усложняется (состав приведен в тексте доработанного профессионального стандарта педагога)

For citation:
Explanatory Note to the Model of the National System of Teacher Development. Psikhologicheskaya 
nauka i obrazovanie = Psychological Science and Education, 2017, vol. 22, no. 4, pp. 62–63. doi: 
10.17759/ pse.2017220409 (In Russ., аbstr. in Engl.).

Схема 2. Проект горизонтальной и вертикальной карьеры педагога в рамках НСУР

Explanatory Note to the Model of the National System 
of Teacher Development3

3 The project is prepared by the Association "Teacher of the 21st Century".
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Структура школьного учебника 
как предмет научного 
исследования (на материале 
учебника нового типа 
по русскому языку)
Граник Г.Г.*,
ФГБНУ «Психологический институт РАО», 
Москва, Россия 
azernikov@yandex.ru

Рассматривается в ретроспективном аспекте проблема структуры и 
функций учебника по русскому языку. Проведен критический анализ 
психологических и дидактических исследований в данной области. Вы-
яснено, что, несмотря на значительное число работ, вопрос о научно 
обоснованной структуре учебника и его функциях практически не ре-
шен. Разработана и описана структура учебников нового типа, базиру-
ющаяся на систематизации и обобщении психодидактических знаний, 
фундаментальных и частных исследованиях авторов этих учебников. 
Представлены ключевые принципы созданного курса русского языка 
с 1-го по 9-й класс, построенного на синтаксической основе и не по 
замкнутым концентрам, как в существующих учебниках, а по расширя-
ющейся спирали. Рассмотрены структурные компоненты учебника (те-
оретические лингвистические тексты, теоретические психолого-дидак-
тические тексты, художественные и познавательные тексты заданий), 
которые направлены на формирование у школьников психологических 
механизмов грамотной устной и письменной речи, выработку у них при-
емов понимания художественного текста, пробуждения эмоций при его 
восприятии. Даны примеры построения некоторых структурных компо-
нентов учебника.

Ключевые слова: учебник по русскому языку, структура учебника, струк-
турные компоненты, функции учебника, психологические основы обучения 
русскому языку.

* Граник Генриетта Григорьевна, доктор психологических наук, главный научный сотрудник ФГБНУ 
«Психологический институт РАО», Москва, Россия. E-mail: azernikov@yandex.ru 
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Создание школьного учебника волновало 
людей с давних времен. Волнует эта пробле-
ма и сегодня, в уже наступивший XXI век все 
возрастающих технических возможностей и 
информационных технологий.

Какое место в учебном процессе займет 
бумажный и/или электронный учебник, какой 
станет роль учителя – эти и другие научные 
и практические проблемы еще ждут своего 
решения. Ясно одно: на каком бы носителе ни 
расположился учебник, создавать его необхо-
димо, опираясь на результаты комплексных 
исследований в области психолого-дидакти-
ческой науки, а не только на эмпирические 
представления авторов учебников.

Здесь представлены результаты наших 
исследований, посвященных одной из важ-
нейших научных и практических проблем те-
ории учебника – структуре школьного учеб-
ника и его компонентам, которые позволяют 
решать новые для учебника психолого-пе-
дагогические задачи. Работа проведена на 
материале учебников по предмету «Русский 
язык».

Структура учебников прошлого

Учебники с самого начала своего суще-
ствования являлись особой книгой, которая 
излагала основы научных сведений об из-
учаемом предмете. Многие годы, начиная с 
«Грамматики» Мелетия Смотрицкого, учебник 
выполнял только две функции, и его структу-
ра состояла из двух основных структурных 
компонентов: в первом излагались грамма-
тические правила, во втором содержалось 
множество примеров, которые должны были 
помочь обучающимся усвоить правило.

Появление учебников по русскому языку 
почти сразу же вызвало их критику. В ней 
уделялось особое внимание научному уровню 
грамматического материала, языку учебника, 
качеству упражнений, предназначенных для 
тренировки, последовательности расположе-

ния тем курса, методике преподавания пред-
мета. Проблемы же структуры учебника даже 
не поднимались.

Серьезнейшая критика учебников свое-
го времени прозвучала в 1903 г. на Первом 
съезде преподавателей русского языка во-
енно-учебных заведений, в работе которо-
го принимали участие виднейшие ученые: 
И.А. Бодуэн де Куртенэ, его ученик Л.В. Щер-
ба, Ф.Ф. Фортунатов, Н.К. Кульман и др. 
В  докладе Л.В. Щербы вынесен приговор 
существующим учебникам: в них искажают-
ся научные сведения о языке, и они катего-
рически не пригодны для школы. На этом же 
съезде высказана мысль: нужны ли вообще 
учебники при изучении грамматики? Так, 
точка зрения И.А. Бодуэна де Куртенэ сво-
дилась к тому, что заниматься грамматикой 
надо без учебников, путем наблюдения над 
языком самими учениками под руководством 
учителя. Вместе с тем создается впечатле-
ние, что протест И.А. Бодуэна де Куртенэ 
связан с догматическим изложением языко-
вого материала в существовавших учебни-
ках, ведь учебными книгами К.Д. Ушинского 
в преподавании сам он пользовался [20]. Но 
здесь не поднималась проблема структуры 
учебников, как и на Всероссийском съезде 
учителей в 1916–1917 гг.

Много позже, в 1991 г., подводя итоги со-
стояния учебников в те годы, известный уче-
ный-педагог, академик АПН СССР М.Н. Скат-
кин писал: «На основе многолетнего опыта 
дореволюционной школы было сделано 
обобщение: «“Корень учения горек – плоды 
его сладки”» [19, с. 250]. Так и властвовала 
эта догма в учебниках многие годы, порождая 
скуку, зубрежку без понимания, нелюбовь к 
школьному предмету «Русский язык». А ос-
новная структура учебников перешла в совет-
скую школу, оставаясь практически прежней: 
краткое повторение изложенного учителем на 
уроке и тренировочные упражнения.

К сожалению, специальных исследовательских работ
по проблемам структуры учебника … долгие годы практически у нас не велось.

Д.Д. Зуев

Чем многозначнее цели обучения, тем сложнее
становится структура учебника.

И.Я. Лернер
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Дидактические функции учебника

Возникшее в советские годы в педагогике 
направление «Теория учебника» породило 
ряд определений обсуждаемого предмета. 
В  частности, в одном из них утверждается, 
что учебник – «… средство для усвоения 
основ наук, предназначенное для учеников. 
Одновременно это резюме изложения науч-
ных сведений учителем» [22, с. 44]. Как вид-
но из определения, это средство предлагает 
школьникам материал в готовом виде и несет 
только функцию краткого повторения–за-
крепления грамматического материала, из-
ложенного преподавателем на уроке. Такой 
учебник не мог помочь учителю в выполнении 
тех функций обучения и воспитания, которые 
от него требовали школьные государственные 
программы и с которыми в одиночку учитель, 
конечно, не справлялся. Структура же учебни-
ка по-прежнему практически не менялась.

Появление новых фундаментальных и 
конкретных психологических, дидактических 
исследований процесса усвоения знаний, се-
рьезнейших лингвистических открытий спо-
собствовало возникновению новых научных 
направлений, среди которых выделим:

– обучение и развитие в новой дидактиче-
ской системе (Л.В. Занков с сотрудниками);

– психологические основы теории изуче-
ния русского языка (С.Ф. Жуйков);

– развивающее обучение (Д.Б. Эльконин, 
В.В. Давыдов, В.В. Рубцов и их сотрудники);

– программированное обучение (Б. Скин-
нер, Н. Краудер, Л.Н. Ланда и др.);

– проблемное обучение (И.Я. Лернер, 
А.М. Матюшкин, М.И. Махмутов и др.);

– проблемно-программированное обуче-
ние (Г.Г. Граник с сотрудниками).

Однако создать учебники, реализующие 
эти концепции, либо по каким-то причинам 
не входило в задачи исследователей, либо 
не удалось. Были разработаны лишь экспе-
риментальные учебники по системе Л.В. Зан-
кова и С.Ф. Жуйкова, а также фрагменты 
проблемно-программированных учебников по 
некоторым темам курса синтаксиса и пункту-
ации русского языка (Г.Г. Граник и др.).

Вместе с тем, специалистами разных об-
ластей знания: методистами, лингвистами, 

психологами создавались новые учебники по 
школьному предмету «Русский язык». Реали-
зация новых идей авторов учебника потре-
бовала расширения и/или изменения ряда 
функций учебника. И в педагогике возрос 
интерес к их изучению. К последним десяти-
летиям ХХ в. накопилось большое количество 
педагогических функций, которые, по мнению 
авторов, требовалось ввести в учебники. 
И  чем больше функциональных дидактиче-
ских нагрузок предполагалось возложить на 
учебники, тем тревожнее звучал вопрос: «Ну 
как все это воплотить в конкретную учебную 
книгу? Если добросовестно решать эту за-
дачу, книга разрастается до необъятных раз-
меров» [1, с. 14]. Пытаясь решить возникшую 
проблему, В.Г. Бейлинсон и Д.Д. Зуев про-
делали значительную исследовательскую ра-
боту и предложили в основу отбора функций 
учебника взять их соответствие по важности, 
способу и степени участия в достижении по-
ставленной цели. Авторы выделили девять 
основных функций: информационную, транс-
формационную, систематизирующую, само-
контроля, закрепления материала, самообра-
зования, интегрирующую, координирующую, 
развивающе-воспитательную [1; 15]. Выделяя 
эти функции, дидакты подчеркивали необхо-
димость опоры на результаты исследований 
психологов. Однако и эти функции если и 
вводились по требованию государственных 
программ в учебники, то, как правило, бес-
системно, эпизодически, часто формально.

Создавалось впечатление, что учебники 
будут всегда порождать непонимание, скуку, 
нелюбовь к школьному предмету «Русский 
язык», что так и останется в силе приговор: 
«Корень учения горек…». И, естественно, 
возникал вопрос: «Возможно ли в принципе 
решить эту задачу в учебнике? Пробовали ли 
ее решить педагоги и психологи?» [19, с. 250].

Для ответа на эти вопросы М.Н. Скаткин 
проанализировал статьи, опубликованные в 
книгах серии «Проблемы школьного учебни-
ка» (1971–1991), в которых рассматривались 
вопросы создания учебников, построенных 
на достижениях педагогики, психологии и 
опыте работы талантливых учителей. Однако 
эффективные способы улучшения учебников, 
предложенные авторами статей, являлись 
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лишь отдельными частными примерами. Они 
не могли решить проблему в целом.

Особый интерес М.Н. Скаткина вызвал 
экспериментальный учебник по русскому 
языку [12]1 и учебная книга «Секреты пункту-
ации» [9]. Этим принципиально новым учеб-
никам ученый посвятил подробный анализ, в 
результате которого сделал несколько важ-
ных выводов. Мы считаем уместным привести 
здесь их основное содержание:

– созданные учебники опровергают «… за-
старелые догмы о том, что корень учения обя-
зательно должен быть горьким, что учебник не 
может стать книгой, которую детям хотелось 
бы читать, и что эмоциональность учебника 
нельзя совместить с высоким научным уров-
нем его содержания» [19, с. 253];

– такой учебник «… коренным образом 
изменяет позицию ученика в процессе обуче-
ния: из пассивного объекта педагогического 
воздействия ученик становится активным со-
участником совместной деятельности с учите-
лем и товарищами по классу» [19, с. 251];

– «… в этой «деловой книге» (имеются в 
виду «Секреты пунктуации». – Г.Г.) авторы 
ведут со школьниками большой и серьезный 
разговор, рассказывают не только о тех или 
иных грамматических понятиях, правилах, 
но и о психологии грамотного письма, т. е. о 
тех процессах внимания, понимания, вооб-
ражения, памяти и предугадывания еще не 
написанного текста, которые вовлечены в 
грамотное письмо, и о том, как воздействие 
этих процессов приводит к тому, что знаки 
препинания «прирастают к кончику пера», 
т. е. ставятся в нужных местах как бы сами 
собой… Авторы создали такое описание на 
языке, понятном школьникам, это является 
большим достоинством книги» [19, с. 252];

– «… работая с таким учебником, школь-
ник становится “соавтором” и “сотворцом” сво-
их знаний и умений, включается в работу “по 
созданию самого себя”. Это имеет огромное 
значение не только для развития грамотности, 
но и для становления личности» [там же].

Высокая оценка, данная крупным ученым-
дидактом, свидетельствует о том, что нам 
удалось прорвать плотину догм и что можно 

создать эмоционально-проблемный учебник, 
работая с которым ученик становится актив-
ным участником образовательного процесса.

Психологические функции учебника

Какие важные психологические функции 
мог взять на себя такой учебник?

Это прежде всего пробуждение у школь-
ников познавательного интереса к изучае-
мому предмету. Давно и убедительно писали 
о роли интереса в обучении крупнейшие пе-
дагоги и мыслители. И также давно не удава-
лось создать условия для рождения у учени-
ков интереса к предмету «Русский язык».

Как отмечают психологи, познавательный 
интерес является глубинным внутренним мо-
тивом. Он основан на врожденной познава-
тельной потребности человека и неразрывно 
связан со многими психическими процессами 
и феноменами. Это эмоции, внимание, мыш-
ление, память, восприятие, воображение, по-
нимание, приемы прогнозирования, варьиро-
вания изучаемого материала... Причем мно-
гие из этих процессов и феноменов действуют 
совместно, усиливая друг друга. Однако при 
решении различных задач один из процессов 
становится доминирующим. Вместе с тем по-
знавательный интерес рождается у человека, 
если его самого что-то заинтересовало, по-
явилась внутренняя потребность это узнать, 
понять. Но как извне – с помощью учебника – 
возбуждать и поддерживать познавательный 
интерес к изучению такого сложного предме-
та, как русский язык?

Для решения этой проблемы нужно было 
изменить многие представления, укоренив-
шиеся в практике построения учебников, и 
создать методический аппарат, адекватный 
поставленным задачам. Прежде всего надо 
было изменить язык самого учебника. Как 
известно, язык – это знаковая система, и 
усвоение абстрактного лингвистического ма-
териала требует от ученика немалых усилий. 
Отсюда психологический барьер между воз-
можностями школьника и сухой, абстрактной 
системой преподавания предмета. Причем 
количество новой информации в параграфе 
учебника невелико. Но на небольшой объ-

1 Этот учебник награжден премией имени К.Д. Ушинского. 



68

Граник Г.Г. Структура школьного учебника как предмет научного исследования
(на материале учебника нового типа по русскому языку)
Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 4

ем информации приходится значительное 
число упражнений. И то и другое излагается 
в учебниках так, что не захватывает школь-
ника эмоционально, не дает пищи для вооб-
ражения. Тренировочные задания надоедают 
ученику задолго до выработки нужного навы-
ка. В результате возникает информационный 
голод, ведущий к скуке [см. подробнее: 2]. 
Язык, которым написаны учебники нового ти-
па, мы называем «устная речь, представлен-
ная в письменной форме». Конечно, учебник 
предлагает школьнику письменный текст. Но 
так как он обращен именно к ученику, лично 
ему задаются в учебнике вопросы, школьник 
сам проверяет правильность ответов (после 
того, как ученик самостоятельно ответил на 
вопрос, он проверяет себя по ответу в учеб-
нике), у него создается впечатление живого 
устного общения: он и книга беседуют друг 
с другом, как обычно люди общаются между 
собой [11, с. 5–6]. О важности общения с учеб-
ником писал еще К.Д. Ушинский: «Приучать 
дитя к разумной беседе с книгой, приохотить 
к такой беседе, по нашему мнению, – одна из 
важнейших задач школы» [21, с. 30].

Для поддержания интереса и облегчения 
понимания и запоминания учебного матери-
ала нами была создана «образная грамма-
тика», позволяющая увидеть на «мыслен-
ном экране» абстрактно представленный 
грамматический материал. Иными словами, 
«образная грамматика» включает воссозда-
ющее воображение, которое и преобразует 
абстрактно представленные в слове правила 
и понятия в наглядные образы [10]. В резуль-
тате правило и образ сливаются, способ-
ствуя пониманию и прочному запоминанию 
изучаемого материала. Возбуждению и под-
держанию познавательного интереса служат 
и художественные, и познавательные тексты 
заданий.

И особый язык учебника, и «образная 
грамматика», и активное общение с учебни-
ком, и тексты заданий, и возможность произ-
вести самоконтроль создают эмоциональный 
климат, в котором школьнику комфортно 
учиться. Все это рождает условия для про-
буждения и поддержания у школьника по-
знавательного интереса и желания учиться по 
такому учебнику.

Дополнительные сведения 
о психолого-педагогических особенностях 

учебников нового типа

Остановимся еще на некоторых поло-
жениях, позволивших радикально изменить 
учебники по русскому языку. Предварительно 
скажем, что результаты многих наших иссле-
дований, посвященных отдельным функциям 
учебника, опубликованы в научной печати 
[6–8; 10–11 и др.]. Поэтому здесь кратко обо-
значим лишь те из них, без которых будет 
затруднено понимание дальнейшего содер-
жания статьи.

1. Анализ экспериментальных и ряда 
стандартных учебников по русскому языку 
показал, что специалисты разных областей 
науки: методисты, психологи, лингвисты, – 
создавая каждый собственные учебники, не 
использовали знания, которые получены в 
других науках. Выявленные факты и их ана-
лиз позволили прийти к пониманию: разра-
ботка учебников требует целостного подхода, 
который составляет синтез ряда наук. Это и 
современная лингвистика, и дидактика, и пси-
хология, и возрастная физиология, и литера-
туроведение, и логика, и методика, адекватно 
обслуживающая разработанную целостную 
синтетическую систему [см. подробно: 7]. За-
тем, в течение ряда лет, удалось создать и 
учебники нового типа, реализующие данную 
концепцию.

2. Мысль, что изучение русского языка 
надо начинать с синтаксиса, первым выска-
зал Ф.И. Буслаев. Ученый писал: «…начи-
нать грамматическое обучение объяснением 
предложения, из коего выводить вместе с 
частями предложения и части речи» [3, с. 
48]. Впоследствии этой точки зрения при-
держивались и некоторые другие ученые. 
Но создать систематический курс русского 
языка на синтаксической основе никому не 
удавалось. Это можно объяснить необыкно-
венной сложностью проблемы, требующей 
решения комплекса научных и практических 
задач. Впервые близкий к идеям Ф.И. Бусла-
ева систематический курс русского язы-
ка на синтаксической основе и учебники, 
обслуживающие его, разработал и проверил 
на практике коллектив научных сотрудников 
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группы «Психологические проблемы постро-
ения школьных учебников» Психологическо-
го института РАО2. Реализация этой идеи в 
учебнике помогла в решении многих задач 
обучения. Главная из них – развитие речи 
учащихся. Важность решения этой пробле-
мы связана с тем, что «… наиболее тяжелым 
результатом отставания в развитии речи яв-
ляется постепенное ослабление интеллекта» 
[13, с. 7]. Неудача же в развитии речи у сегод-
няшних школьников прячется прежде всего 
в позднем системном изучении синтаксиса и 
пунктуации. В начальных классах, в самый от-
ветственный школьный период становления 
речи, синтаксис и пунктуация практически не 
изучаются. Учителя же, особенно младших 
классов, нередко ничего не знают о психоло-
гических механизмах становления устной и 
письменной речи. Поэтому в школе занима-
ются развитием речи не на основе синтакси-
са, а в основном путем «подражания образ-
цам» и бесконечной тренировки. В результате 
упущено время, благоприятное для развития 
речи, что приводит к «невозвратимым по-
терям» или, в лучшем случае, требует очень 
большого труда [13, с. 8]. В созданных учебни-
ках нового типа именно синтаксис определяет 
переход к другим разделам курса, которые 
органически переплетаются с ним. Изучение 
языка как предмета перестает дробиться на 
разрозненные разделы; язык выступает как 
целостная система, в которой все взаимос-
вязано. Причем систематический курс син-
таксиса и пунктуации начинается в младших 
классах (по существующим программам он 
начинается в 8-м классе). Такое построение 
курса позволяет максимально использовать 
преимущества «золотого возраста» школь-
ников начальных классов и дает возможность 
в 5-м классе продолжить изучение русского 
языка, а не изучать заново, как обычно, уже 
пройденные темы. В дальнейшем учебный 

материал лишь расширяется и углубляется. 
Новый материал вводится так, что у ребенка 
не происходит ломки и коренной перестройки 
связей, созданных на предыдущем этапе об-
учения. А.М. Орлова, исследуя с психологиче-
ской точки зрения проблему преемственности 
в обучении, показала, к каким серьезным не-
гативным последствиям для психики ребенка 
приводит такая коренная перестройка [17]. На 
всех этапах обучения тренировочные задания 
содержат постоянное варьирование пройден-
ного материала [16].

3. Психолого-дидактической особенно-
стью учебников нового типа является и то, 
что впервые изучение лингвистики связано 
с формированием приемов понимания ху-
дожественного текста. Такие знания и уме-
ния с помощью психологического феномена 
переноса становятся основой для восприятия 
любого художественного произведения, по-
могают в воспитании Читателя.

4. Впервые систематический курс русского 
языка выстроен не по замкнутым концентрам, 
а по расширяющейся спирали. Каждый сле-
дующий виток спирали включает предыдущий 
и на его основе изучается новый материал. 
В  существующих же программах до сих пор 
курс делится на концентры: первый – с 1-го по 
4-й класс, второй – с 5-го по 9-й класс. Расши-
ряющаяся спираль позволяет создать систе-
матический курс для 1–9-х классов.

Структура учебника и его компоненты

Впервые в теории учебника проблема его 
структуры была поставлена и разработана в 
издательстве «Просвещение» группой по про-
блемам школьного учебника. Уже в первом 
номере ежегодника, подготовленного груп-
пой, вышла статья директора издательства, 
члена-корреспондента РАО Д.Д. Зуева «Про-
блемы структуры школьного учебника» [14]. 
Являясь первопроходцем в научной разработ-

2 См. УМК «Русский язык: учебники для общеобразовательных учреждений. 1–4 классы» / Г.Г. Граник, Т.Ш. Крю-
ковой, Н.Ф. Анофриевой, С.В. Шишковой, О.В. Гвинджилии, О.З. Кантаровской, И.П. Токмаковой (М.: Мнемозина, 
2015) и «Русский язык. 5–9 классы: учебники для общеобразовательных учреждений» / Г.Г. Граник, Н.А. Борисенко, 
Г.Н. Владимирской, С.М. Бондаренко (М.: Мнемозина, 2013). Всего в составе УМК 24 книги. Экспериментальная 
проверка курса и учебников проводилась в течение ряда лет [результаты см.: 5]. Массовая экспериментальная 
апробация уже созданных учебников с последующей их доработкой (апробация проходила при Департаменте обра-
зования г. Москвы в рамках программы «Столичное образование – 1, 2, 3», а также в других регионах Российской 
Федерации) осуществлялась в 1999–2012 гг.
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ке структуры учебника, Д.Д. Зуев с сотруд-
никами разделили структурные компоненты 
по признаку доминирующей дидактической 
функциональной нагрузки. Вот как выглядит 
предложенная авторами общая классифи-
кация структурных компонентов учебника 
[14, с. 31] (рис. 1).

Говоря о созданной классификации, 
Д.Д. Зуев подчеркивает, что она построена на 
основе анализа действующих за последние 
десять лет стабильных учебников (речь идет 
о конце 60-х – начале 70-х гг. ХХ в.) и что со-
трудники издательства относятся к ней как 
к исходному этапу в решении задачи струк-
турирования школьного учебника. «Понятие 
структурный компонент, – пишет Д.Д. Зуев, – 
рассматривается нами как понятие истори-
ческое, претерпевающее на пути развития 
школьного учебника серьезные изменения 
как в своем составе, так и в той функциональ-
ной нагрузке, которую оно несет» [14, с. 32].

Опишем структуру нашего учебника с вхо-
дящими в него компонентами.

Основной (главный, ведущий) структур-
ный компонент учебника направлен на фор-
мирование у школьников психологических 
механизмов грамотной устной и письменной 
речи и одновременно на выработку у них при-
емов понимания произведений художествен-
ной литературы, пробуждение эмоций при ее 
восприятии. Основной структурный компо-
нент составляют: 1) теоретические лингвисти-
ческие тексты, 2) теоретические психолого-
дидактические тексты и 3) художественные и 
познавательные тексты заданий.

Теоретические лингвистические тексты 
в учебнике включают объяснение граммати-

ческих, орфографических, пунктуационных 
и других правил и понятий школьного курса 
русского языка.

Теоретические психолого-дидактические 
тексты содержат способы возбуждения и 
поддержания познавательного интереса, 
приемы, направленные на формирование у 
школьников психологических механизмов 
грамотной устной и письменной речи: при-
емы-самоинструкции (синонимы: ориентиро-
вочная основа действия, приемы умственной 
работы, алгоритмы и т. д.), приемы прогно-
зирования как различных элементов языка, 
так и смыслового содержания далее идущего 
текста, обобщающие и систематизирующие 
таблицы, различные схемы и др. [подробно об 
этом см.: 7, с. 29–40].

Художественные и познавательные тек-
сты заданий направлены, с одной стороны, 
на выработку грамматических умений и на-
выков, с другой – на формирование приемов 
понимания текста. Художественные и позна-
вательные тексты несут большую функци-
ональную нагрузку. Они предназначены не 
только для выполнения различных граммати-
ческих заданий. Без них невозможно было бы 
создать структурные компоненты, способные 
передать учебнику новые для него функции 
обучения и воспитания школьников.

Вот как выглядит описанный основной 
структурный компонент учебника нового типа 
(рис. 2).

Ведущий компонент проходит через все 
учебники с 1-го по 9-й класс. Он позволяет 
осуществить разработанную и обоснован-
ную нами последовательность изучения тем 
синтаксиса и связанных с ним всех разделов 

Рис. 1. Структурные компоненты учебника (по Д.Д. Зуеву)
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курса [5]. Количество и содержание других 
структурных компонентов зависит от тех 
функциональных нагрузок, которые авторы 
передали учебнику и для которых они разра-
ботали соответствующий методический аппа-
рат реализации. Причем каждый структурный 
компонент является сложным образованием, 
так как состоит из нескольких самостоятель-
ных элементов.

Рассмотрим построение некоторых струк-
турных компонентов учебника.

Функцией одного из компонентов являет-
ся знакомство школьников с учеными-линг-
вистами, внесшими значительный вклад в 
науку. Рассказ о каждом из ученых распо-
ложен в том месте учебника, где изучается 
лингвистический материал, связанный с его 
деятельностью. Вот что входит в этот струк-
турный компонент:

1) задание, которое построено на откры-
тиях лингвиста. Оно предшествует рассказу о 
самом ученом;

2) биографический рассказ об ученом 
и его портрет. Последний дается, чтобы у 
школьника имя ученого и его образ сливались 
в одно целое;

3) задания-задачи, направленные на по-
нимание и произвольное запоминание изуча-
емого материала [подробнее см.: 8].

Также построен и структурный компонент, 
который знакомит ученика с писателями. 
В  учебнике даются в основном рассказы об 
авторах, чье творчество не входит в школь-
ные программы, но знакомство с которыми 
расширяет интеллектуальный горизонт уча-
щегося, дает ему пищу для раздумий, нередко 
желание прочитать их произведения. Место в 

учебнике, где расположен структурный ком-
понент, определяется заданием, построен-
ным на законченном по смыслу отрывке из 
произведения писателя. Содержание задания 
состоит как из грамматических вопросов, так 
и из вопросов на понимание художественного 
текста. После этого дается рассказ о самом 
писателе [подробнее см.: 6, с. 18–19].

В учебнике удалось также создать струк-
турный компонент, выполняющий различные 
функции нравственного воспитания школьни-
ков. Вот круг тем, важных для решения зада-
чи: отношение к Родине и ее языку; выдаю-
щиеся отечественные и зарубежные писатели 
и ученые; пробуждение желания читать худо-
жественную литературу; заботливое отноше-
ние к взрослым членам семьи, к пожилым 
людям; отношения мальчиков и девочек друг 
к другу – дружба, любовь; понимание качеств 
личности, поступков сверстников и своих 
собственных; отношение взрослых и старших 
ребят к чувствам и поведению детей; знание о 
человеческих пороках, соответствующее от-
ношение к ним; жизненная мудрость прежних 
поколений; отношение к природе; отношения 
между человеком и домашними животными; 
творческое отношение к труду; общая культу-
ра поведения… [4, с. 16].

Основной особенностью любого структур-
ного компонента является то, что содержание 
текста и приемы, направленные на его по-
нимание, интересны школьнику. Важно, что 
в этих рассказах отсутствуют нравоучения, 
а высокие понятия даются не пафосно, не 
«в лоб», а исподволь, часто иносказательно. 
Для решения каждой из названных задач, 
выполняющих определенную функцию воспи-

Рис. 2. Основной структурный компонент учебника нового типа
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тания, современные писатели (И. Токмакова, 
С. Козлов, Р. Коваленко, Т. Крюкова) созда-
вали специальные рассказы и стихи. Кроме 
того, авторы учебника подбирали тексты из 
классических и современных произведений. 
Такие тексты позволяют школьнику как ре-
шать грамматические задачи, так и осозна-
вать определенные нравственные проблемы, 
каждая из которых систематически проходит 
через все учебники.

Итак, в настоящее время впервые созда-
на структура учебника, компоненты которой 
взяли на себя многие новые важные функции 
обучения и воспитания. Систематический курс 

русского языка здесь построен на синтаксиче-
ской основе и не по замкнутым концентрам, 
а по расширяющейся спирали. Это стало ре-
зультатом как систематизации и обобщения 
научных знаний в области психодидактики, так 
и проведения фундаментальных и ряда част-
ных исследований авторов учебников нового 
типа. В дальнейшем могут быть созданы и дру-
гие варианты учебников нового типа, и при их 
разработке авторы смогут опираться на наш 
опыт построения таких учебников. Попытки же 
создать учебники без научной психолого-педа-
гогической базы, как показывает многолетняя 
практика, увенчаться успехом не могут.
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The paper reviews the problem of the structure and functions of the Russian lan-
guage textbook in a retrospective aspect. A critical analysis of psychological and di-
dactic research in this field revealed that, despite a significant number of published 
works, the question of the scientifically grounded structure and functions of the 
textbook has not been resolved. The structure of textbooks of a new type described 
in the paper was developed basing on the systematization and generalization of 
psychodidactic knowledge as well as on the fundamental and individual studies 
carried out by the authors of these textbooks. The paper outlines the key principles 
of this Russian language course developed for students of 1st-9th grades. This 
course is built on a syntactic basis and is designed not as concentric circles, like 
the existing textbooks, but as an expanding spiral. The paper reviews the structural 
components of the textbook (theoretical linguistic texts, theoretical psychodidactic 
texts, fiction texts and educational texts of the tasks) which are aimed at forming 
the psychological mechanisms of literate oral and written speech in schoolchildren, 
at developing their text comprehension skills, awakening their emotions through 
reading. The paper concludes with examples of some structural components of 
the textbook.
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Модель психолого-педагогической 
экспертизы в системе 
образования
Умняшова И.Б.*,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия, 
umnjashovaib@mgppu.ru
Сафуанов Ф.С.**,
ФГБОУ ВО МГППУ, ФГБУ НМИЦ ПН, 
Москва, Россия,
safuanovf@rambler.ru

В статье представлено описание подходов к организации психолого-педагоги-
ческой экспертизы в системе образования как разновидности гуманитарной 
экспертизы. Результаты проведенного анализа научно-теоретических и зако-
нодательно-нормативных оснований психолого-педагогической экспертизы в 
системе общего образования показали отсутствие единого подхода к опре-
делению понятия «психолого-педагогическая экспертиза в системе образо-
вания». Авторами статьи была проведена систематизация научных подходов, 
нормативных и методологических оснований психолого-педагогической экс-
пертизы, которая позволила сформулировать цель, задачи, объект, предмет 
и основные направления (предметные виды) психолого-педагогической экс-
пертизы в системе образовании и описать модель данного вида экспертизы.

Ключевые слова: экспертиза в образовании, психолого-педагогическая 
экспертиза, модель психолого-педагогической экспертизы.
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В федеральных государственных об-
разовательных стандартах (ФГОС) обще-
го образования психолого-педагогическая 
экспертиза определяется как одна из форм 

сопровождения, способствующая созданию 
психолого-педагогических условий, необхо-
димых для их реализации1. Для образова-
тельной организации актуальны раннее вы-

1 Приказ Минобрнауки России от 06.10.2009 № 373 «Об утверждении и введении в действие федерального государ-
ственного образовательного стандарта начального общего образования» (ред. от 31.12.2015); приказ Минобрнауки 
России от 17.05.2012 № 413 «Об утверждении федерального государственного образовательного стандарта среднего 
(полного) общего образования» (ред. от 31.12.2015); приказ Минобрнауки России от 17.12.2010 № 1897 «Об утвержде-
нии федерального государственного образовательного стандарта основного общего образования» (ред. от 31.12.2015).
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явление различных отклонений в поведении 
и психическом развитии детей и подростков, 
социальных рисков и психологических угроз, 
влияющих на формирование девиантного по-
ведения у детей и подростков; определение 
границ профессиональной компетенции пе-
дагогических работников, осуществляющих 
психолого-педагогическую экспертизу в си-
стеме общего образования; создание систе-
мы межведомственного взаимодействия по 
вопросам раннего выявления и разработки 
программы превентивных и/или коррекцион-
но-развивающих мер.

В психолого-педагогической литературе 
широко освещен вопрос организации экс-
пертной деятельности, в том числе в системе 
образования. Экспертная деятельность – это 
форма человеческой деятельности, применя-
емая к решению различных задач, способ ана-
лиза причинно-следственных связей по отно-
шению к тому, что уже произошло, или тому, 
что еще может произойти [2]. Психолого-пе-
дагогическая экспертиза (ППЭ) представляет 
собой вид комплексной гуманитарной экспер-
тизы, направленной на изучение прямого и 
обратного влияния процессов, происходящих 
в системе образования, на участников этого 
образовательного процесса. ППЭ проводится 
с участием специалистов-экспертов, обла-
дающих специальными знаниями в области 
экспертизы. Выбор форм и методов экспер-
тизы определяется в зависимости от целей 
и задач экспертизы. Основные требования к 
эксперту: профессиональная компетентность, 
гуманистические ценности, аналитическое 
(рефлексивное) мышление, соблюдение норм 
профессиональной этики [9]. Вместе с тем 
стоит отметить, что наиболее разработанной 
моделью экспертной деятельности с участи-
ем психолога является концепция судебно-
психологической экспертизы, включающая 
организационно-правовые, теоретические, 
методологические и этические основы [6; 7].

Проведенный анализ нормативных до-
кументов, регулирующих организацию ППЭ 
в системе образования Российской Федера-
ции [13], показал, что на сегодняшней день 

нет единого четкого определения этого по-
нятия. В нормативных актах встречаются по-
нятия психологическая экспертиза, социаль-
но-психологическая экспертиза, педагогиче-
ская экспертиза, экспертиза инновационных 
технологий. При этом участие педагогиче-
ских работников в экспертной деятельности 
в системе образования отражено в ФГОС 
общего образования и Положении о службе 
практической психологии образования. Пси-
хологическая экспертиза выделена как одна 
из трудовых функций и в профессиональном 
стандарте педагога-психолога (психолога 
образования)2, а компетенции в области 
экспертной деятельности обозначены как 
образовательные результаты программ по 
различным направлениям: 37.04.01 – Пси-
хология (уровень магистратуры), 44.04.02  – 
Психолого-педагогическое образование 
(уровень магистратуры), 44.06.01 – Образо-
вание и педагогические науки (уровень аспи-
рантуры), 37.05.01 – Клиническая психология 
(специалитет), 44.05.01 – Педагогика и пси-
хология девиантного поведения (специали-
тет). Разнообразие формулировок понятия 
экспертизы в системе образования приводит 
к многообразию трактовок содержания экс-
пертной деятельности, что может привести 
к снижению эффективности реализации 
данной формы психолого-педагогического 
сопровождения [13].

Анализ основных проблем экспертизы в 
системе образования [10; 11] показал, что в 
психолого-педагогической научной литерату-
ре можно выделить 7 основных направлений:

– экспертиза образовательной среды 
(В.А.  Ясвин, В.В. Рубцов, В.И. Слободчиков, 
В.И. Панов);

– экспертиза образовательных (педагоги-
ческих) технологий (В.А. Гуружапов, И.М. Ула-
новская, И.В. Ривина, Н.И Поливанова);

– экспертиза комфортности и безопас-
ности образовательной среды (И.А. Баева, 
Е.Б. Лактионова, В.В. Ковров, Н.Т. Оганесян);

– экспертиза профессиональной деятель-
ности педагогов (Д.А. Иванов, Р.В. Овчарова, 
Е.С. Усова), общественно-профессиональная 

2 Приказ Минтруда России от 24.07.2015 N 514н «Об утверждении профессионального стандарта “Педагог-психолог 
(психолог в сфере образования)”».
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система оценки и сертификации квалифика-
ций (В.В. Рубцов, Ю.М. Забродин, А.А. Марго-
лис, Е.Н. Геворгян, Е.С. Романова, Б.М. Абу-
шин и др.);

– экспертиза инновационных процессов 
(Д.А. Иванов, Г.А. Мкртычян, С.Н. Рыбинская);

– экспертиза качества образовательных 
услуг (Е.Б. Лактионова, Е.Г. Матвиевская, 
Н.Ю. Конасова);

– экспертиза методического обеспечения 
образовательной деятельности (Е.О. Смирно-
ва, Л.Ф. Чупров, О.А. Белобрыкина, Е.С. Ро-
манова, Л.С. Макшанцева).

Одна из форм ППЭ в системе образова-
ния  – организация междисциплинарного кон-
силиума образовательной организации. В ра-
боте, посвященной проблеме организации раз-
личных видов консилиумов в образовательной 
организации [14], показано, что данная форма 
экспертной деятельности направлена на со-
трудничество специалистов образовательной 
организации (администрации, педагогов, пе-
дагогов-психологов, учителей-дефектологов, 
учителей-логопедов, социальных педагогов) 
и социальных партнеров образовательной 
организации (родителей / законных предста-
вителей обучающихся, специалистов центров 
психолого-медико-социального сопровожде-
ния, комиссий по делам несовершеннолетних, 
органов опеки и т. д) по вопросам разработки 
и реализации стратегии психолого-педагоги-
ческого сопровождения обучающихся с осо-
быми образовательными потребностями (об-
учающихся с ограниченными возможностями 
здоровья (ОВЗ); детей и подростков в труд-
ной жизненной ситуации и/или находящихся 
в социально-опасной ситуации; одаренных и 
высокомотивированных обучающихся; обуча-
ющихся из семей мигрантов; детей и подрост-
ков, демонстрирующих различные формы де-
виантного и саморазрушающего поведения). 
Организационно-правовые и научные аспекты 
работы консилиумов образовательных органи-
заций разрабатываются только по вопросам 
сопровождения обучающихся с ОВЗ, при этом 
степень разработанности этих проблем все 
еще остается невысокой.

Систематизация научных и нормативных 
оснований проведения экспертной деятель-
ности в системе образования позволила 

авторам статьи сформулировать модель 
организации ППЭ в системе образования, 
включающую в себя организационные осно-
вы (цель, задачи, основные принципы, объ-
ект и предмет экспертизы, предметные виды 
ППЭ); требования к процедуре; требования к 
эксперту.

Цель ППЭ – анализ условий образова-
тельной среды и степени их влияния на пси-
хическое и психологическое здоровье субъек-
тов образовательных отношений.

Задачи ППЭ.
•	 Оценка уровня психического и психоло-

гического развития обучающихся.
•	 Оценка психолого-педагогических усло-

вий, созданных в образовательной организа-
ции: определение степени психологической 
безопасности, психологического комфорта, 
возможностей для достижения образователь-
ных результатов и степени соблюдения прав 
обучающихся.

•	 Оценка эффективности образователь-
ных условий, выявление потенциальных ре-
сурсов образовательной среды.

•	 Оценка социальных рисков образова-
тельной среды, выявление ресурсов по их 
преодолению.

•	 Анализ степени влияния условий обра-
зовательной среды на психическое и психоло-
гическое здоровье обучающихся.

•	 Разработка рекомендаций по устране-
нию (минимизации) негативных условий обра-
зовательной среды на психическое и психоло-
гическое здоровье обучающихся; разработка 
рекомендаций, направленных на повышение 
эффективности образовательного процесса.

Объектом ППЭ в системе образования 
может выступать образовательная среда пси-
хического развития ребенка, а предметом – 
влияние средовых факторов на психическое 
развитие, обучение и формирование просо-
циального поведения ребенка.

Образовательная среда психического 
развития ребенка (как один из аспектов соци-
альной ситуации развития) включает в себя 2 
компонента:

– особенности образовательной среды, в 
которой обучается и воспитывается ребенок;

– особенности применяемых в учебно-
воспитательном процессе психолого-педаго-
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гических технологий, в том числе качество 
методического обеспечения образовательной 
деятельности. Актуальное, с нашей точки 
зрения, содержание предметных видов пси-
холого-педагогической экспертизы в системе 
образования представлено в табл. 1.

ППЭ назначается в следующих случаях.
•	 При возникновении нарушений в разви-

тии и поведении обучающихся. Задачами экс-
пертной деятельности становятся выявление 
причин нарушений в развитии и поведении 
обучающегося(ихся), связанных с организа-
цией образовательной среды и/или некор-
ректностью применяемых методов обучения 
и воспитания, и разработка рекомендаций 
по изменению условий, которые будут спо-
собствовать минимизации и/или коррекции 

рисков образовательных среды, влияющих на 
психическое развитие ребенка как субъекта 
данной среды.

•	 Для организации профилактической 
деятельности образовательной организации. 
Целесообразно проведение ежегодного мо-
ниторинга особенностей образовательной 
среды и ее влияния на психическое развитие 
и психологическое здоровье всех субъектов 
образовательных отношений с целью раннего 
выявления рисков образовательной среды, 
разработки и реализации психолого-педагоги-
ческих рекомендаций, направленных на устра-
нение (минимизацию) выявленных рисков.

Естественно, решение многообразных 
задач ППЭ предполагает создание многопро-
фильного профессионального сообщества 

Таблица 1
Предметные виды ППЭ в системе образования

№
Предметные 

виды ППЭ
Содержание

1 Экспертиза об-
разовательной 
среды

Экспертная оценка:
– пространственно-предметного и психодидактического компонентов образова-
тельной среды;
– направленности образовательной организации, отраженной в ее миссии и 
структуре деятельности;
– психологической атмосферы в образовательной организации, в том числе 
характера взаимоотношений всех субъектов образовательного процесса и 
уровня комфортности (безопасности) образовательной среды;
– ресурсов образовательной организации (кадровых, материально-технических, 
финансовых), способствующих развитию данной образовательной организации 
(анализ программы развития);
– экспертиза инновационных процессов (в том числе их безопасности для 
психического развития субъектов образовательных отношений);
– экспертиза психолого-педагогических условий, созданных в образовательной 
организации для достижения обучающимися всех видов образовательных 
результатов с учетом особых образовательных потребностей разных категорий 
обучающихся

2 Экспертиза об-
разовательных 
(психолого-пе-
дагогических) 
технологий, в том 
числе методиче-
ского обеспечения 
образовательной 
деятельности

Экспертная оценка:
– качества учебного процесса в практике развивающего обучения;
– условий обучения и воспитания;
– учебной коммуникации и развивающей среды урочной и внеурочной деятель-
ности;
– содержания образовательных программ дошкольного, основного общего и 
дополнительного образования;
– содержания рабочих программ учебных дисциплин, элективных курсов;
– содержания учебников, учебных и методических пособий, используемых в 
образовательном процессе;
– содержания дидактических материалов (игр, игрушек, наглядно-демонстраци-
онных материалов);
– содержания, надежности и валидности диагностического и коррекционно-раз-
вивающего инструментария;
– содержания информационных методических ресурсов
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экспертов в системе образования, в котором, 
по сравнению с актуальным положением дел, 
существенно повысится роль педагогов-пси-
хологов в решении задач современной шко-
лы [8]. В какой форме это произойдет – пока 
вопрос открытый, но ясно, что необходимо 
создавать нормативную базу (на уровне Ми-
нистерства образования и науки РФ), описы-
вающую структуру психолого-педагогической 
экспертной службы, организацию экспертной 
деятельности и требования к экспертам.

ППЭ в системе образования должна под-
чиняться строгой системе этических и право-
вых принципов, включающих:

– соблюдение законности, соблюдение 
прав и свобод человека и гражданина при 
производстве экспертизы;

– независимость эксперта;
– объективность исследования.
Соблюдение принципа законности пред-

полагает знание и соблюдение нормативно-
правовых актов и документов, регламентирую-
щих деятельность специалистов в системе об-
разования Российской Федерации. Специали-
сты, участвующие в проведении ППЭ, должны 
неукоснительно соблюдать права субъектов 
образовательных отношений, отраженных в 
международном и российском законодатель-
стве: Всеобщей декларации прав человека, 
Конвенции о правах ребенка от 20  ноября 
1989  г., Конституции Российской Федерации, 
Федеральном законе от 24 июля 1998 г. № 124-
ФЗ «Об основных гарантиях прав ребенка в 
Российской Федерации», Федеральном законе 
от 29 декабря 2012 № 273-ФЗ «Об образова-
нии в Российской Федерации».

Реализация принципа независимости 
эксперта предполагает, что специалист, 
участвующий в проведении ППЭ в системе 
образования, должен давать заключение, 
основанное на результатах собственного ис-

следования в соответствии со своими про-
фессиональными знаниями и нести за данное 
им заключение личную ответственность [2; 4].

Принцип объективности исследований оз-
начает проведение экспертного исследования 
и формулирование выводов строго на научной 
(теоретической и методологической) основе, в 
соответствии с современным уровнем развития 
области, в которой он обладает специальными 
знаниями. Экспертные выводы должны строго 
вытекать из результатов исследования. Данный 
принцип также задает требования к беспри-
страстности эксперта. Объективность экспер-
тизы является следствием ее субъективности – 
опоры высококвалифицированного эксперта 
на свое индивидуальное знание и видение 
ситуации, отличающееся от знания и видения 
большинства людей [1; 2; 4; 5].

Говоря об этических принципах психоло-
го-педагогической экспертизы, стоит отме-
тить, что в имеющихся нормативных документах 
– «Законе об образовании Российской Федера-
ции»3, Этическом кодексе педагога-психолога 
Службы практической психологии образования 
России (2003)4, Этическом кодексе психолога 
(2014)5, проектах Профессионального кодекса 
учителя [3] и Кодексе профессиональной этики 
педагогических работников6 – регулируются 
этические взаимоотношения между участника-
ми образовательного процесса при исполнении 
ими профессиональных обязанностей; в то 
же время на сегодняшний день не существует 
единых требований к этике проведения ППЭ в 
системе образования [12]. Данный вопрос мо-
жет быть решен только при активном участии 
профессионального сообщества в обсуждении 
и принятии норм профессиональной этики спе-
циалистов, участвующих в проведении ППЭ в 
системе образования.

Требования к процедуре проведения 
психолого-педагогической экспертизы 

3 Федеральный закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» (ред. от 02.03.2016) 
4 Этический кодекс педагога-психолога Службы практической психологии образования. [Электронный ресурс] // Детская 
психология для специалистов. URL: http://practic.childpsy.ru/document/detail.php?ID=22885 (дата обращения: 03.08.2017).
5 Этический кодекс психолога [Электронный ресурс] // официальный сайт Российского психологического общества. 
URL: http://рпо.рф/rpo/documentation/ethics.php (дата обращения: 03.08.2017).
6 Письмо Минобрнауки России от 06.02.2014 N 09-148 «О направлении материалов» (вместе с «Рекомендациями по 
организации мероприятий, направленных на разработку, принятие и применение Кодекса профессиональной этики пе-
дагогическим сообществом»).
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в системе образования. По аналогии с су-
дебно-психологической экспертизой, ППЭ 
состоит из четырех основных стадий: подго-
товительной, аналитической, сравнительной 
и синтезирующей [7, с. 75–76].

На подготовительной стадии происхо-
дит уяснение экспертного задания, подбор 
(назначение) экспертов. На этом этапе целе-
сообразно проведение заседания психолого-
педагогического консилиума образователь-
ной организации (ППк) с целью определения 
общего плана экспертного исследования и 
распределения зон ответственности между 
участниками процесса. Назначается эксперт-
организатор, в роли которого может выступить 
председатель или иной член ППк, а также спе-
циалист, представляющий интересы и права 
ребенка (социальный педагог, классный руко-
водитель и т. д.), даже если он не включен в со-
став ППк. На этом этапе происходит проверка 
наличия необходимой документации: приказа 
о назначении состава ППк, письменного со-
гласия родителей (законных представителей) 
и т. п. Решение о проведении ППЭ отражается 
в протоколе заседания ППк образовательной 
организации. В случае необходимости специ-
алистами ППк могут быть подготовлены и 
отправлены официальные запросы для предо-
ставления интересующей экспертов информа-
ции в различные организации, подведомствен-
ные Министерству образования и науки РФ, 
Министерству труда и социальной защиты РФ, 
Министерству внутренних дел РФ: центры пси-
холого-медико-социального-сопровождения, 
органы опеки и попечительства, комиссии по 
делам несовершеннолетних и защите их прав, 
поликлиники по месту жительства/регистра-
ции обучающегося и т. д.

Аналитическая стадия заключается в 
проведении психолого-педагогического ис-
следования различными специалистами 
образовательной организации (педагог, пе-
дагог-психолог, учитель-логопед, учитель-
дефектолог, социальный педагог), а также 
полном исследовании предоставленных для 
экспертизы материалов и документов. Основ-
ные методы ППЭ:

– библиографический метод и контент-
анализ (анализ документов, отражающих 
историю развития ребенка);

– психолого-педагогическое обследова-
ние уровня развития высших психических 
функций, особенностей личностного развития 
и/или уровня развития универсальных учеб-
ных действий ребенка;

– интервью с субъектами образовательных 
отношений (родителями / законными предста-
вителями обучающегося, педагогическими и 
административными работниками образова-
тельных организаций, в реализации программ 
которых принимает участие ребенок);

– наблюдение за поведением подэксперт-
ного (обучающегося) в образовательном про-
цессе (во время урочной и внеурочной дея-
тельности).

На сравнительной стадии происходит 
сопоставление всех сведений, имеющих 
значение для экспертного заключения, ко-
торые получены из различных источников 
информации. Данный анализ целесообразно 
проводить на заседании ППк. Во время со-
вместного обсуждения результатов проведен-
ного разными специалистами обследования 
происходит составление единого заключения 
по итогам ППЭ и разработка рекомендаций 
субъектам образовательных отношений, 
включающих описание индивидуального об-
разовательного маршрута и систему усло-
вий, способных минимизировать риски об-
разовательной среды, негативно влияющих 
на психическое развитие и психологическое 
здоровье обучающегося(ихся). Проведение 
данного заседания консилиума во многих 
случаях целесообразно с участием родителей 
(законных представителей) обучающегося, а 
в необходимых случаях – с участием также 
и представителей социальных партнеров об-
разовательной организации (центров психо-
лого-медико-социального сопровождения, 
органов опеки и попечительства, комиссий 
по делам несовершеннолетних и защите их 
прав, медицинских работников и т. д.).

Проведение итогового консилиума включа-
ет в себя реализацию синтезирующей стадии 
психолого-педагогической экспертизы, кото-
рая заключается в профессиональной оценке 
результатов исследования и формулировке ос-
нований для выводов (заключения) экспертной 
группы в соответствии с запросом на ППЭ. В 
протоколе заседания ППк фиксируются все 
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принятые решения, назначение ответственных 
за реализацию принятых решений, а также 
сроки контроля выполнения и оценки эффек-
тивности реализуемых решений.

Безусловно, реализация процедуры ППЭ 
в системе образования требует высокого 
уровня профессионализма специалистов, 
принимающих участие в данной деятельно-
сти. В связи с этим возникает необходимость 
конкретизации требований к экспертам, осу-
ществляющим психолого-педагогическую 
экспертизу в системе образования.

Компетентностная модель специалиста, 
осуществляющего ППЭ в системе образо-
вания, предполагает сформированность как 
общекультурных, общепрофессиональных и 
профессиональных компетенций в различных 
отраслях психологии и педагогики (формиру-
емых в системе высшего образования), так и 
профессионально-специализированных ком-
петенций в экспертной деятельности в резуль-
тате постдипломной подготовки, включающих 
способность к постановке целей и задач психо-
лого-педагогического исследования в рамках 
различных видов экспертизы; способность к 
выбору методов исследования в соответствии с 
задачами конкретного вида экспертизы; умение 
проведения исследования в рамках ППЭ; навык 
составления экспертного заключения; способ-
ность в доступной форме обеспечить заказчика 
информацией о результатах экспертного иссле-
дования. Только при сформированности у спе-
циалиста совокупности вышеперечисленных 
компетенций можно говорить о наличии у него 
специальных знаний в области экспертизы.

Заключение

Результаты анализа теоретических (науч-
ных) и нормативных (законодательных) осно-
ваний психолого-педагогической экспертизы в 

системе общего образования показали, что ни 
в нормативной документации, регулирующей 
образовательную деятельность, ни в научной 
психолого-педагогической литературе нет 
единого четкого определения ППЭ. Система-
тизация опыта исследования принципов, со-
держания, видов, форм, функций, структуры, 
уровней и регламента проведения психолого-
педагогической экспертизы в системе общего 
образования позволила нам создать модель 
ППЭ в системе образования, учитывающую 
правовой аспект, сформулировать цель, зада-
чи, объект, предмет и основные направления 
(предметные виды) такой экспертизы.

Для успешной реализации модели ППЭ 
необходимо реализовать следующие пер-
спективные направления.

1. Создание профессионального сообще-
ства экспертов в системе образования.

2. Разработка проекта нормативного до-
кумента (как минимум в статусе методиче-
ских рекомендаций Министерства образова-
ния и науки РФ), описывающего концепцию и 
требования к проведению ППЭ.

3. Составление реестра рекомендованно-
го диагностического инструментария для про-
ведения ППЭ.

4. Разработка этических принципов про-
ведения ППЭ; создание на базе профессио-
нального сообщества экспертов Этического 
комитета и этического кодекса эксперта.

5. Разработка программ дополнительного 
профессионального образования, направлен-
ных на формирование и усовершенствование 
профессионально-специализированных ком-
петенций специалистов, осуществляющих 
ППЭ.

6. Разработка процедуры аттестации/сер-
тификации специалистов, осуществляющих 
ППЭ.
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В условиях реформирования системы 
правоохранительных органов (формирова-
ние современной правовой базы, обновление 
системы работы с кадрами, совершенство-
вание ресурсного обеспечения и т. д.) и в 
целях создания эффективно действующего, 
отлаженного механизма системы правоохра-
нительных органов обозначены приоритетные 
направления дальнейшей модернизации си-
стемы МВД России.

В настоящее время имеющиеся иннова-
ции предполагают качественно иной подход к 
подготовке руководящего состава органов и 
подразделений МВД России. С 1990-х гг. осу-
ществлялется подготовка по переговорной де-
ятельности, особое внимание уделяется про-
фессионально-психологической подготовке в 
форме командно-штабных учений и деловых 
игр; важная роль отводится вопросам органи-
зации переговоров, подготовки переговорщи-
ков. Среди комплекса специальных организа-
ционных и тактических мероприятий, особого 
правового регулирования исключительное 
значение имеет использование переговорного 
процесса как важного средства, применяемого 
для освобождения заложников, психологиче-
ского воздействия на преступников.

Анализ отечественной и зарубежной прак-
тики показывает, что ведение переговоров с 
преступниками позволяет успешно решать 
задачи защиты потерпевших и задержания 
преступников [1, с. 18]. С этой целью была 
разработана Концепция формирования анти-
кризисной переговорной компетентности со-
трудников органов внутренних дел.

Концепция формирования и развития 
антикризисной переговорной компетент-

ности сотрудников органов внутренних дел 
представляет собой систему, включающую 
понятийный аппарат, выявленные особен-
ности и закономерности формирования и 
развития антикризисной переговорной ком-
петентности через призму психологических 
механизмов и технологий преодоления кри-
зисных ситуаций, возникающих в ходе веде-
ния переговоров.

Эта система обеспечивает формирова-
ние и развитие антикризисной переговор-
ной компетентности сотрудников органов 
внутренних дел как одного из важнейших 
ресурсов успешности ведения переговоров; 
воспитания и всестороннего развития лично-
сти сотрудника органов внутренних дел как 
переговорщика – защитника жизни, здоро-
вья, прав и свобод граждан, интересов об-
щества и государства на основе професси-
онально-нравственных идеалов, моральных 
ценностей службы и норм профессиональ-
ной этики; обучение антикризисной перего-
ворной деятельности сотрудников органов 
внутренних дел.

Задачами Концепции являются:
•	 формирование навыков ведения анти-

кризисных переговоров у сотрудников орга-
нов внутренних дел;

•	 актуализация необходимости недопу-
щения кризисов в переговорах;

•	 обеспечение инновационного характера 
профессионального образования сотрудни-
ков органов внутренних дел, ведущих пере-
говоры;

•	 формирование и развитие системы 
оценки антикризисной переговорной компе-
тентности;

ворной деятельности сотрудников органов внутренних дел. Сбор и анализ 
эмпирического материала осуществлялся в несколько этапов, с 1995 по 
2014 г., и включал обследование руководителей органов внутренних дел 
и проведение систематизированного анализа банка 1705 кризисных ситуа-
ций. На основе анализа банка кризисных ситуаций в переговорной деятель-
ности сформирована матрица переговоров, в которой на различных этапах 
переговорного процесса, в зависимости от характеристик переговорной 
ситуации, выделены приоритетные стратегии и возможные кризисные зо-
ны, что позволяет эффективно осуществлять антикризисные переговоры.

Ключевые слова: концепция формирования антикризисной переговорной 
компетентности; профессионально-психологическая подготовка; подготов-
ленность; антикризисная переговорная компетентность; кризисная ситуация.
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•	 организация системного психологиче-
ского сопровождения работы с личным со-
ставом, направленного на формирование, 
поддержание и восстановление морально-
психологического состояния сотрудников, по-
зволяющего успешно выполнять оперативно-
служебные задачи;

•	 создание целостной эффективной ве-
домственной системы профессиональной 
подготовки переговорщиков – сотрудников 
органов внутренних дел;

•	 выработку у сотрудников психологиче-
ской устойчивости к негативному информаци-
онно-психологическому воздействию, готов-
ности и способности к ведению переговоров 
в экстремальных условиях.

Основные принципы реализации Концеп-
ции:

•	 принцип единства научно-методических 
и организационных подходов к выработке и 
реализации стратегии переговоров на всех 
этапах;

•	 принцип инновационности, состоящий 
в разработке и внедрении прогрессивных на-
учных технологий развития и постоянном со-
вершенствовании форм и методов организа-
ционно-практической деятельности в сфере 
переговорного процесса;

•	 принцип профессионализации управле-
ния, основанный на необходимости повыше-
ния организационного статуса и уровня про-
фессиональной компетенции руководителей 
органов внутренних дел и специалистов по 
переговорам;

•	 принцип практической направленности.
Организационные механизмы реализации 

Концепции предполагают:
•	 совершенствование нормативно-право-

вой базы в сфере подготовки переговорщи-
ков системы органов внутренних дел;

•	 создание единого межведомственного 
информационно-правового пространства, 
обеспечение эффективного межведомствен-
ного информационного сотрудничества с 
целью обмена опытом по формированию и 
развитию антикризисной переговорной ком-
петентности;

•	 разработку и координацию целевых 
программ формирования антикризисной 
переговорной компетентности, внесение в 

ведомственные целевые программы задач 
и мероприятий, содействующих реализации 
Концепции;

•	 разработку системы мониторинга со-
стояния уровня антикризисной переговорной 
компетентности сотрудников органов вну-
тренних дел; создание системы непрерывно-
го обучения специалистов, задействованных 
в переговорном процессе;

•	 организацию проведения научных ис-
следований в сфере формирования и разви-
тия антикризисной переговорной компетент-
ности сотрудников органов внутренних дел;

•	 работу по выявлению сотрудников, 
имеющих высокий потенциал антикризисной 
переговорной эффективности для участия в 
переговорном процессе;

•	 проведение стратегического планиро-
вания и прогнозирования; обеспечение до-
ступности общеобразовательных программ 
по формированию и развитию антикризисной 
переговорной компетентности;

•	 уточнение и обеспечение реализации 
ведомственной целевой программы «Разви-
тие антикризисной переговорной компетент-
ности сотрудников органов внутренних дел»;

•	 организацию подготовки в образова-
тельных учреждениях МВД России специали-
стов для ведения переговоров;

•	 организацию эффективного распреде-
ления выпускников образовательных учреж-
дений МВД России с учетом уровня их анти-
кризисной переговорной компетентности в 
соответствии с востребованностью данных 
профессиональных качеств по должностям, 
регионам, подразделениям;

•	 разработку программ подготовки и ор-
ганизацию подготовки в образовательных уч-
реждениях личного состава, привлекаемого к 
ведению переговоров.

Антикризисная переговорная компетент-
ность сотрудников органов внутренних дел – 
динамически изменяющееся профессиональ-
но значимое интегральное личностное обра-
зование, возникающее на основе концептуаль-
ной ориентированности и личностных качеств, 
навыков и умений по управлению и реализации 
переговорного процесса, предопределяющее 
конструктивное построение антикризисно-
го переговорного процесса, т. е. успешное 
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преодоление кризисных зон в переговорной 
деятельности с различными категориями пре-
ступников.

Основными факторами, определяющими 
эффективность антикризисного переговорного 
процесса, являются: профессионализм веде-
ния переговоров и специальная подготовка, 
научный анализ обстановки, прогнозирова-
ние последствий, оперативность и гибкость в 
управлении, адаптация к условиям кризиса, 
система мониторинга кризисных ситуаций 
(своевременное определение реальности на-
ступления кризиса).

Таким образом, антикризисный перего-
ворный процесс – это комплекс мероприятий 
по анализу и оценке потенциальных кризисов, 
разработке планов антикризисных действий, 
выявлению признаков кризисов, реализации 
планов мероприятий по предупреждению и 
преодолению кризисов, ликвидации их по-
следствий и недопущению кризисов в пере-
говорном процессе.

При решении задачи, направленной на 
исследование психологических условий про-
филактики возникновения кризисов в перего-
ворной деятельности, обоснование и апроба-
цию технологий психологической подготовки 
сотрудников органов внутренних дел к успеш-
ному преодолению кризисов в переговорной 
деятельности, было изучено 1705 ситуаций, 
которые и составили банк кризисных ситуаций.

Основной упор в изучении переговоров в 
кризисных ситуациях был сделан на анализ 
психологической составляющей ситуации, 
каждая ситуация переговоров с преступником 
имеет свои индивидуальные особенности. Су-
ществует зависимость эффективного преодо-
ления кризисов в переговорной деятельности 
сотрудников ОВД от ряда личностных и ситу-
ационных факторов, а также особенностей их 
взаимовлияния и обеспечения конструктив-
ной активности субъектов в динамике пере-
говорного процесса.

Выявление типизации преступников име-
ет важное методическое значение для пере-
говорного процесса, ибо позволяет модели-
ровать ответную реакцию на усилия право-
охранительных органов по урегулированию 
конфликта, формированию комплекса аргу-
ментов, действий, стиля поведения, которые 

позволили бы снизить уровень агрессивности 
преступного поведения и расширить возмож-
ности освобождения заложников [3, с. 408]. 
Учет психологических особенностей преступ-
ника позволяет переговорщику определить 
эффективную стратегию ведения перегово-
ров и осуществить профилактику возможных 
кризисов [4, с. 98].

Установлено, что кризис переговорной 
деятельности – это разбалансированность си-
стемы переговорного процесса, при котором 
управленческое воздействие из-за деструк-
тивного противостояния преступников не да-
ет ожидаемого результата, так как нарушает-
ся взаимодействие субъектов переговоров и 
происходит эскалация противоречий.

Изучение детерминации и особенно-
стей кризисов переговорной деятельности 
в практике ОВД позволяет выявить за-
кономерности и механизмы, учет которых 
способствует предупреждению кризисов в 
переговорном процессе. К наиболее значи-
мым детерминантам возникновения, преду-
преждения и преодоления кризисов перего-
ворной деятельности относятся: готовность 
сотрудника-переговорщика и намерения 
противоположной преступной стороны в 
переговорах, восприятие ситуации субъ-
ектами переговоров и их психологические 
характеристики.

Учет детерминирующих кризисогенных 
факторов и условий переговорной деятель-
ности позволяет прогнозировать эффектив-
ность переговорного процесса, выбирать оп-
тимальные тактики и стратегии на различных 
этапах переговоров в отношении определен-
ной категории преступников.

Предупреждение, недопущение и преодо-
ление кризисов в переговорах с различными 
категориями преступников может быть осу-
ществлено путем антикризисного подхода к 
подготовке и ведению переговоров как систе-
мы, позволяющей управлять процессом пере-
говоров с помощью применения оптимальных 
стратегий и тактик, психотехнологий, техник 
и приемов, влияющих на изменение параме-
тров реагирования субъектов с целью умень-
шения кризисного противостояния и право-
мерного разрешения юридически значимой 
конфликтной ситуации.
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Установлено, что профессионально-пси-
хологическая подготовка к переговорной 
деятельности с преступниками представляет 
собой совокупность знаний, умений, способ-
ностей и качеств личности, обеспечивающих 
конструктивное решение проблем и управле-
ние кризисами переговоров в ходе возника-
ющих в межличностном взаимодействии раз-
личных переговорных ситуаций.

Подготовка переговорщиков включает 
несколько уровней формирования профес-
сиональной эффективности [6, с. 132]: пере-
говорная грамотность; переговорная ком-
петентность; антикризисная переговорная 
компетентность личности переговорщика. 
Переговорная грамотность – уровень пере-
говорной подготовки, проявляющийся в ос-
ведомленности, позволяющей конструктивно 
решать проблемы и противоречия межлич-
ностного взаимодействия без осознания и по-
нимания механизмов, лежащих в их основе.

Переговорная компетентность – это систе-
ма научных знаний, целенаправленно разви-
ваемых в процессе специально организован-
ного обучения применительно к ситуациям 
учебного и профессионального взаимодей-
ствия субъектов переговорного процесса, а 
также совместной деятельности.

Высшим уровнем переговорной подго-
товки является антикризисная переговорная 
компетентность личности сотрудника органов 
внутренних дел. Динамически изменяющее-
ся профессионально значимое интегральное 
личностное образование, состоящее из лич-
ностных качеств, навыков и умений, предо-
пределяющее сознательное отношение и 
конструктивное построение антикризисного 
переговорного процесса, является необходи-
мым условием профессионального мастер-
ства, но при стихийном развитии не достигает 
должного уровня.

Непредсказуемость и неповторимость 
переговоров с преступником в кризисных 
ситуациях требует знаний, устойчивых навы-
ков, гибкости в ходе ведения диалога, а все 
это – результат серьезной целенаправленной 
подготовки. Результатом подготовки является 
наличие антикризисной переговорной компе-
тентности и возможность управлять кризиса-
ми в переговорах [2, с. 159].

Таким образом, антикризисные пере-
говоры это процесс ведения переговоров, 
основанный на комплексе мероприятий по 
анализу и оценке потенциальных кризисов, 
разработке планов антикризисных действий, 
выявлению признаков кризисов, реализации 
планов по предупреждению и преодолению 
кризисов, ликвидации их последствий и недо-
пущению кризисов в переговорном процессе 
путем тщательного подбора стратегий, изме-
нения параметров восприятия ситуации, со-
гласования целей в процессе коммуникации 
субъектов переговоров.

Концепция формирования и развития 
антикризисной переговорной компетентности 
сотрудника органов внутренних дел в рамках 
системно-ситуативного подхода и контекст-
ного обучения ориентирована на професси-
ональную подготовку сотрудников органов 
внутренних дел, реализуемую посредством 
системного использования профессиональ-
ного контекста.

Развитие антикризисной переговорной 
компетентности происходит как в реальных 
условиях оперативно-служебной деятельности, 
так и в процессе тренингового моделирования 
различных кризисов переговорной деятельно-
сти, в основе которого лежит расширение зна-
ний и умений не только по поведению и комму-
никации в экстремальных условиях, но и по мо-
делированию и рефлексированию различных 
ситуаций кризисов переговорной деятельности, 
которые приобретаются в тренингово-игровой 
и иных активных формах для эффективного 
управления переговорным процессом.

Антикризисная переговорная компетент-
ность сотрудников органов внутренних дел 
является одним из показателей професси-
онального мастерства сотрудников органов 
внутренних дел, она формируется из следую-
щих элементов: знания компонентов и струк-
туры антикризисной переговорной компетент-
ности; умения вести вербальный и невербаль-
ный обмен информацией; умения проводить 
диагностирование психологических свойств и 
качеств собеседника, определять эффектив-
ные стратегии, тактики и психотехники, вза-
имодействовать с субъектами переговоров, 
организовывать их совместную коммуника-
тивную деятельность для достижения опре-
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деленных целей переговоров; готовности к 
применению знаний и умений, лежащих в 
основе антикризисной переговорной компе-
тентности; эмоционально-волевой регуляции 
в процессе переговоров; желания успешного 
(антикризисного) ведения переговоров.

Антикризисная переговорная компетент-
ность вырабатывается путем развития базо-
вой переговорной компетентности и ее даль-
нейшей специализации. Сформированная 
антикризисная переговорная компетентность 
позволяет более успешно проводить перего-
воры, предупреждая возникновение кризис-
ных переговорных ситуаций.

Развитие антикризисной переговорной 
компетентности у сотрудников органов вну-
тренних дел происходит в реальных условиях 
оперативно-служебной деятельности и в про-
цессе моделирования различных кризисов 
переговорной деятельности, выбора путей их 
предупреждения и преодоления в условиях, 
максимально приближенных к условиям ре-
альных переговоров в ситуации, связанной с 
совершением преступления.

Формирование антикризисной перего-
ворной компетентности, навыков реального 
взаимодействия с преступниками представ-
ляется наиболее сложным этапом подготовки 
специалистов-переговорщиков. Специальная 
подготовка сотрудников-переговорщиков – 
это особый вид психологической подготовки 
к эффективному ведению переговоров, осу-
ществлению коммуникативного контакта в 

динамически изменяющихся условиях. Они 
должны обладать знаниями в области юриди-
ческой психологии, юридической педагогики, 
тактики действий органов внутренних дел в 
экстремальных ситуациях. В ходе специаль-
ной психологической подготовки в наиболь-
шей мере решаются вопросы по снижению 
элементов неизвестности в общей системе 
предстоящих действий, формируются и ак-
тивизируются специфические качества, не-
обходимые именно для выполнения данной 
задачи.

Антикризисная переговорная компетент-
ность вырабатывается путем опытного нако-
пления совокупности специфических знаний, 
умений, навыков, готовности и способности 
их применять. Формирование и развитие 
антикризисной переговорной компетентности 
происходит как в реальных условиях опера-
тивно-служебной деятельности, так и в про-
цессе моделирования различных кризисов 
переговорной деятельности, выбора путей 
их предупреждения, а также преодоления» 
[5, с. 121].

Антикризисная переговорная компетент-
ность позволяет целенаправленно и конструк-
тивно построить антикризисный переговор-
ный процесс, а сформированная антикризис-
ная переговорная компетентность позволяет 
сотрудникам органов внутренних дел более 
успешно проводить переговоры с преступни-
ками, предупреждая возникновение кризис-
ных переговорных ситуаций.
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Социально-психологические 
факторы педагогики партнерства 
общества и полиции
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ФГКОУ ВО «Академия управления МВД 
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Филимонов О.В.***,
ФГКОУ ВО «Академия управления МВД 
России», Москва, Россия,
ofilimonov@yandex.ru

Приводятся cоциально-психологические факторы педагогического партнер-
ства общества и полиции, выявленные на основе исследования социаль-
но-психологической готовности (способности) вступить в эти взаимосвязи, 
с одновременным вскрытием барьеров, препятствующих осуществлению 
партнерских отношений со стороны полиции. Исследование проводилось в 
2016 г. на базе Академии управления МВД России. В опросе приняли участие 
руководители органов внутренних дел (N 143). Анализ результатов исследо-
вания позволил выделить пять типов сотрудников с различным уровнем ком-
муникативной компетентности и готовности осуществлять педагогическое 
партнерство с гражданами. Подчеркивается, что специфика изучаемого 
явления заключается в том, что, помимо собственно социально-психологи-
ческих факторов педагогического партнерства общества и полиции, объек-
тивно существуют также и правовые, криминогенные и криминальные пси-
хологические факторы, относящиеся к компетенции органов системы МВД 
Российской Федерации и влияющие на качество данного партнерства.

Ключевые слова: педагогическое партнерство, полиция, общество, ком-
петенции, барьеры, коммуникативная компетентность, социально-психоло-
гические факторы.
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Последнее время коммуникации между по-
лицией и гражданским обществом (его инсти-
тутами) стало уделяться пристальное внима-
ние. Причиной этого явилось понимание того, 
что без скоординированных усилий указанных 
субъектов взаимодействия эффективно ре-
шать проблемы обеспечения общественного 
порядка и социальной безопасности затруд-
нительно. Специальные субъекты борьбы с 
преступлениями и другими правонарушениями 
(правоохранительные органы) достигли преде-
ла качественного повышения своих возмож-
ностей. На современном этапе укрепилось 
ясное понимание, что и на количественное уве-
личение органов внутренних дел Российской 
Федерации нельзя рассчитывать. Поэтому ак-
туальной становиться проблема поиска других 
ресурсов правоохранительной деятельности, не 
находящихся в сфере государственной службы. 
И взгляд естественным образом обращается на 
гражданское общество как среду, где могут за-
родиться, сформироваться и стать дееспособ-
ными структуры – потенциальные партнеры (от 
франц. le partenaire – компаньон, соучастник, 
актор, участник совместной деятельности [9, с. 
485]) полиции в правоохранительной деятель-
ности. Развитие диалога и взаимопонимания 
между населением и полицией является необ-
ходимым условием общественной поддержки. 
Без диалога с общественностью полиция будет 
навязывать свои услуги, а не служить с внима-
нием нуждам общества.

Правоохранительное партнерство (пар-
тнерство в правоохранительной сфере) 
представляет собой специфическую форму 
взаимодействия, социально-психологический 
феномен, проявляющийся через интеракцию, 
в результате которой достигается целостное 
сосуществование и согласованность ранее 
разрозненных частей и элементов внутри 
системы. Производными данного понятия яв-
ляются «социальный договор», «социальное 
взаимодействие» и пр. Как отметил Прези-
дент России В.В. Путин в Послании Федераль-
ному собранию Российской Федерации еще 
в декабре 2014 г., главное сейчас – это «… 
дать гражданам возможность раскрыть себя. 
Свобода для развития в … гражданских ини-
циативах – это лучший ответ как на внешние 
ограничения, так и на наши внутренние про-

блемы. И чем активнее граждане участвуют 
в обустройстве своей жизни, чем более они 
самостоятельны … тем выше потенциал Рос-
сии». И далее: «Все мы хотим одного – блага 
России. И отношения … должны строиться на 
философии общего дела, на партнерстве и 
равноправном диалоге» [11].

Но в настоящий момент институты граж-
данского общества, к сожалению, следует при-
знать, малоразвиты. С одной стороны, их раз-
витие идет в основном в сфере политических 
взаимоотношений и формирует представление 
о потенциально неснижаемом антагонизме с 
государством. С другой стороны, готовность не 
только удовлетворять свои социальные потреб-
ности (например, такую, как безопасность), но 
и брать на себя ответственность за участие в их 
удовлетворении низкая. Люди в большинстве 
своем не готовы объединяться или активно дей-
ствовать в рамках существующих структур для 
качественного изменения своей жизни. В связи 
с этим, по нашему мнению, инициативу нала-
живания, организации и дальнейшей институ-
ционализации партнерских отношений должны 
взять на себя органы внутренних дел (полиция) 
как структура, функционально отвечающая за 
реализацию правоохранительной функции го-
сударства.

В Федеральном законе «О полиции» одним 
из принципов правоохранительной деятель-
ности государства определены такие, как 
поддержка граждан, общественное доверие, 
взаимодействие и сотрудничество. В их разви-
тие в Концепции общественной безопасности 
в Российской Федерации как одно из концеп-
туальных условий обеспечения общественной 
безопасности определена «… согласован-
ность действий всех государственных орга-
нов и органов местного самоуправления, их 
взаимодействие с институтами гражданского 
общества, формирование консолидированной 
позиции по вопросам профилактики» [6].

Важно отметить, что сложившихся к настоя-
щему времени внешних условий для «запуска» 
процесса партнерских отношений в правоохра-
нительной сфере мало. Не менее важным здесь 
является и готовность института правоохрани-
тельной деятельности к партнерским отноше-
ниям. Последний уже не может игнорировать 
социально-психологические изменения в обще-
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стве: рост гражданской активности, появление 
новых полуспециальных [8] и неспециальных 
(например, такие движения, как «Стопхам», 
«Общество синих ведерок», «Хрюши против» и 
др., активно обмениваются информацией, име-
ют свои сайты) акторов правоохранительной 
деятельности. Отказ от партнерских отношений 
или их игнорирование (по ряду причин) могут 
привести к усугублению противоречий между 
государством и гражданским обществом. 
Ю. Хабермас утверждал, что «… повседневная 
жизнь человека становится все более убогой, 
жизненный мир – все более безлюдным» [14, с. 
45]. Это, по его мнению, происходит вследствие 
того, что модернизирующаяся система соци-
альных отношений вступает в противоречие с 
устаревшими социальными практиками. Как 
отметил Д. Передня, «… в настоящее время 
значительная часть граждан рассматривают 
органы правопорядка как нелегитимную по-
меху на пути к их представлениям о справед-
ливости, благополучии, свободе» [10, с. 153]. 
Преодолеть такое отношение возможно путем 
рационализации коммуникативного действия, 
основанной на свободном (добровольном) ком-
муникативном согласии.

Примером могут служить различные обще-
ственные движения на Западе (такие как «со-
седский патруль»), когда в случае необходимо-
сти люди за счет своего времени и бескорыст-
но предлагают свои услуги государственным 
службам, как на территории своих стран, так 
и за ее пределами. Более того, граждане Рос-
сийской Федерации, привыкнув к подобной от-
ветственности, будут активнее участвовать в 
других формах гражданской активности. Так, 
в 2016 г. в Послании Федеральному собранию 
Российской Федерации Президент России 
В.В. Путин озвучил свое видение развития 
партнерских отношений: «… важно, чтобы 
гражданское общество активно участвовало и 
в решении таких задач, как совершенствова-
ние природоохранного законодательства, со-
хранение редких видов животных и растений, 
создание гуманной системы обращения с без-
домными животными».

Партнерство в правоохранительной сфере 
имеет две ярко выраженные ориентации: це-
леполагающая направленность – собственно 
взаимодействие и готовность к осуществле-

нию такого взаимодействия. Для выявления 
последней было проведено исследование 
социально-психологической готовности (спо-
собности) вступить в эти взаимосвязи, с одно-
временным вскрытием барьеров (от франц. 
bariere, англ. barier – преграда, препятствие), 
препятствующих осуществлению партнерских 
отношений со стороны полиции. Исследование 
проводилось в 2016 г. на базе Академии управ-
ления МВД России. В опросе приняли участие 
руководители органов внутренних дел (N 143).

Сначала была проведена типология со-
трудников органов внутренних дел РФ. Осно-
ванием для выделения типов стала гипотеза 
о том, что сотрудники по-разному восприни-
мают необходимость правоохранительного 
социального партнерства, и их готовность к 
нему затрудняет согласование интересов сто-
рон. Всего в результате исследования было 
выделено пять типов сотрудников, условно 
обозначенных «передовики», «реализаторы», 
«рутинеры», «реакционеры» и «болото».

К «передовикам» относятся примерно 
32% респондентов. Представители этой груп-
пы активно интересуются идеями социально-
го партнерства с институтами гражданского 
общества в правоохранительной сфере, пони-
мают их возрастающую роль, самостоятельно 
ищут и апробируют новые формы взаимодей-
ствия. «Передовиков» характеризуют такие 
качества, как готовность к компромиссу, по-
нимание обоюдных интересов, своеобразная 
экспектациея (англ. expectation – ожидание) 
[13] по отношению к субъектам правоохрани-
тельной деятельности, ориентированная на 
повышение степени доверия и солидарности, 
достижение консенсуса.

Представители группы «реализаторов» 
(24 % опрошенных) готовы к новым практикам 
реализации правоохранительной функции, 
основанной на делегировании части полно-
мочий либо включении в систему деятельно-
сти неспециальных субъектов правоохраны. 
У них нет практического опыта, они малоини-
циативны, но считают себя подготовленными 
для развития идей социального партнерства; 
однако им требуется нормативно-правовая и 
образовательно-методическая помощь, на-
правленная на преодоление когнитивного 
(познавательного) барьера, при котором не-
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достаточность или особенности знаний, пони-
мания и представлений о качествах каждого 
участника общения и о партнерском взаимо-
действии как таковом затрудняют или блоки-
руют нормальное общение. Эффективность 
такой поддержки повысится, если будет объ-
яснена и принята конкретная цель социально-
го партнерства. Несоблюдение этого условия 
может привести к обманутым ожиданиям, 
разочарованию и, в конечном счете, утрате 
доверия к партнерству как таковому.

Следующий тип сотрудников – «рутинеры» 
(16% респондентов) воспринимают социаль-
ное партнерство как некую форму рутинной 
деятельности, во многом повторяющую прак-
тики Союза ССР с псевдопартнерскими отно-
шениями (в основном в форме добровольных 
народных дружин). Они считают эту форму 
взаимодействия модной игрушкой современ-
ных руководителей, относятся к организации 
этого процесса формально, избегают при лю-
бой возможности. У представителей этой груп-
пы существует своеобразный, по мнению Дж. 
Келли, психологический барьер как коммуни-
кативное противоречие между имеющимся у 
человека конструктивным опытом и реальны-
ми событиями, лежащими вне его понимания. 
Это может быть связано с отсутствием знаний, 
необходимых для организации социального 
партнерства, низким уровнем профессиональ-
ного мастерства («совокупность специальных 
базисных умений и навыков» [1, с. 253], кото-
рые следует отличать от профессиональной 
компетенции в общей структуре профессио-
нализма). Уровень коммуникативной компе-
тентности, по мнению Ю. Емельянова, связан 
и с качеством обученности руководителя «… 
взаимодействию с окружающими, которое 
требуется индивиду для того, чтобы в рамках 
своего социального статуса успешно функци-
онировать в обществе» [10, с. 3].

Самая малочисленная (10% сотрудников) 
группа – это «реакционеры». Но негативный 
потенциал ее представителей высок. Они 
активно сопротивляются внедрению социаль-
ного партнерства, видят органы внутренних 
дел карательным органом (скорее «меч», чем 
«щит»), считают возможным вступать во взаи-
моотношения с обществом (его представителя-
ми) в основном в узко понимаемых интересах. 

У таких руководителей необходимость органи-
зации социального партнерства вызывает вы-
раженный когнитивный диссонанс. В эту группу 
входят в основном сотрудники оперативных и 
следственных подразделений. У них формиру-
ется своеобразный аксиологический барьер, 
при котором сформированные ранее и доми-
нирующие ценности (социальные установки) 
приводят к дисбалансу интересов полиции и ин-
ститутов гражданского общества при осущест-
влении совместной деятельности, затрудняют 
либо полностью блокируют формирование 
партнерский отношений. По мнению М. Марьи-
на и А. Бочковой «…реалии сегодняшнего дня 
заставляют большинство руководителей искать 
новые пути и средства в достижении желаемых 
результатов профессиональной деятельности, 
подстраиваться под ситуацию, соответствуя 
своему социальному статусу. А поскольку цен-
ности по своей природе являются достаточно 
устойчивыми и внеситуативными образовани-
ями, то происходящие изменения не могут так 
быстро привести к смене ценностных ориента-
ций личности» [7, с. 119].

И примерно пятую часть опрошенных (18%) 
мы включили в условную группу «болото». Ее 
представители не обозначили своего мнения, 
не встречались в своей практике с фактами 
социального партнерства, многие даже не 
слышали об этом феномене, считая его спо-
собом решения социально-трудовых вопросов. 
У них, как правило, отсутствует коммуника-
тивная компетентность, являющаяся, по мне-
нию В. Конецкой, «… определенным уровнем 
сформированных персональных характери-
стик, знаний, личностного и профессиональ-
ного опыта общения индивида, позволяющим 
достичь успешной коммуникации» [5, с. 106].

По мнению Е. Руденского, «… коммуни-
кативная компетентность складывается из 
способностей: 1) давать социально-психоло-
гический прогноз коммуникативной ситуации, 
в которой предстоит общаться; 2) социально-
психологически программировать процесс 
общения, опираясь на своеобразие коммуни-
кативной ситуации; 3) осуществлять социаль-
но-психологическое управление процессами 
общения в коммуникативной ситуации» [12, 
с. 101]. Таким образом, проблема педаго-
гического партнерства общества и полиции 
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включает в себя как собственно психологи-
ческие задачи (наличие коммуникативной 
компетентности всех субъектов партнерского 
взаимодействия), так и собственно педагоги-
ческие – формирования и развития коммуни-
кативной компетентности и сотрудников ОВД, 
и граждан, взаимодействующих с ними.

Во внешней сфере управления органами 
внутренних дел можно выделить фоновые со-
циально-психологические факторы, не являю-
щиеся частью правовой системы, но оказыва-
ющие широкое и устойчивое влияние на нее и 
состояние правопорядка, а также правовые, 
криминогенные и криминальные психологи-
ческие факторы, относящиеся к компетенции 
органов системы МВД Российской Федерации.

Фоновые социально-психологические 
факторы составляют обстановку, в которой 
осуществляется деятельность органов вну-
тренних дел. К наиболее существенным из них 
можно отнести: социально-экономическую, 
социально-политическую, социально-психо-
логическую и педагогическую обстановку в 
регионе. В частности, к собственно психологи-
ческим фоновым факторам относятся: состоя-
ние и характер основополагающих ценностей 
общества; уровень образованности и общей 
культуры населения; состояние и развитие 
системы образования в регионе; психологи-
ческая направленность деятельности средств 
массовой информации и органов культуры.

К правовым социально-психологическим 
факторам, по нашему мнению, относятся яв-
ления, обусловленные целенаправленной дея-
тельностью органов власти, в том числе орга-
нов внутренних дел, и общественных органи-
заций по укреплению правопорядка: степень 
удовлетворенности граждан деятельностью 
правоохранительных органов, общественное 
мнение о деятельности органов правопоряд-
ка, особенности правосознания населения, 
характер связей правоохранительных органов 
с общественностью, состояние профилактики 
правонарушений, профессионально-психоло-
гическая подготовленность сотрудников орга-
нов внутренних дел и т. д.

Криминогенными социально-психологиче-
скими факторами выступают непосредственно 
способствующие возникновению и развитию 
противоправного поведения. Это и оправда-

ние криминальности в поведении, например, 
бизнесменов; пренебрежение к нормам мора-
ли, часто выдаваемое за избавление от «со-
ветских» предрассудков; экстремизм во взаи-
моотношениях между людьми, распростране-
ние наркомании, алкоголизма; гражданская 
пассивность, привыкание к преступности, ее 
банализация в сознании масс; бесконтрольное 
включение компьютерных систем в процессы 
социального взаимодействия и т. д.)

Криминальные социально-психологиче-
ские факторы определяются непосредствен-
но преступной деятельностью как отдельных 
правонарушителей, так и организованных 
преступных групп. Это коррупция среди го-
сударственных чиновников различного ранга 
и сотрудников правоохранительных органов; 
негативное воздействие криминальной части 
населения на традиционные и рыночные цен-
ности; проникновение криминальной субкуль-
туры в молодежную среду и др.

Анализ, оценка и учет руководителями ор-
ганов внутренних дел всех социально-психо-
логических факторов являются необходимым 
условием успешности их деятельности. По-
нимание и учет этих факторов при принятии 
управленческих решений и осуществлении 
профессиональных действий, влияющих на 
сами решения, определение психологических 
и педагогических проблем, стоящих на пути к 
поставленным целям, – все это дает возмож-
ность оптимизировать жизнедеятельность 
органов внутренних дел, установить отноше-
ния доверия и сотрудничества с населением, 
совершенствовать кадровую работу в коллек-
тиве сотрудников органов внутренних дел, 
повысить результативность предупреждения 
и пресечения преступлений в регионе, под-
держивать на должном уровне законность и 
правопорядок.

Несмотря на достаточный мировой опыт 
по решению проблем правоохранительной 
деятельности, основанный на частичной де-
централизации правоохранительной деятель-
ности и даже делегировании части полномо-
чий от «силовых» ведомств государственным 
гражданским (муниципальным) структурам, 
происходит серьезное торможение этого про-
цесса. Его причины во многом субъективны, 
нежели объективны. В основном они связа-
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ны с риском потери работы, власти, страхом 
остановки вертикальной мобильности и пр. 
При этом социальная (государственная) по-
требность не принимается в расчет.

В значительной мере эффективность 
развития партнерских отношений общества 
и полиции будет зависеть от поддержки со 
стороны населения. Основным критерием 
официальной оценки деятельности полиции 
в действующем законодательстве предус-
мотрено изучение общественного мнения. 
В целях контроля практик установления 
партнерских отношений МВД России прово-
дит постоянный мониторинг общественного 
мнения о деятельности полиции, а также мо-
ниторинг взаимодействия полиции с инсти-
тутами гражданского общества. Результаты 
указанного мониторинга регулярно доводятся 
до сведения государственных и муниципаль-
ных органов, а также граждан через средства 
массовой информации, сеть Интернет.

Российской полиции, по мнению В. Ермо-
лаева и Д. Ротарь, еще «…предстоит пересмо-
треть формы сотрудничества с обществом, 
пережить превращение ее из карательного 
института общества в институт по предо-
ставлению услуг по безопасности граждан и 
обеспечению прав человека, развить способ-

ность измениться и приспособиться к своей 
новой социальной роли на фоне выполнения 
традиционных функций» [4, с. 95].

Как отмечают европейские полицеисты, 
организация полиции должна быть направ-
лена «… на развитие нормальных отношений 
с населением, а при необходимости – на ре-
альное сотрудничество с другими организа-
циями, органами местного самоуправления, 
неправительственными организациями и дру-
гими представителями населения, включая 
этнические меньшинства» [2].

Противоречие между потребностями реа-
лизации гражданских прав и государственно-
организованной формой их реализации явля-
ется одним из основных факторов, опреде-
ляющих развитие общества. Педагогическое 
партнерство общества и полиции может стать 
мощным драйвером формирования граж-
данского общества, который позволит мягко 
и последовательно создавать необходимые 
условия для реализации частных интересов 
без ущерба для интересов общественных. 
Партнерство в правоохранительной сфере яв-
ляется не только агентом реализации полити-
ки государства, но и субъектом ее активного 
изменения в соответствии с потребностями и 
интересами конкретных людей.
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Учет психологических 
механизмов развития личности 
в проектировании 
образовательной среды
Ходякова Н.В.*,
ФГКОУ ВО «Волгоградская академия МВД 
России», Волгоград, Россия,
hodyakova@rambler.ru
Митин А.И.**,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,
mitin_ai@mail.ru

Рассматриваются проблемы и пути реализации в педагогическом проек-
тировании актуальной парадигмы образования, ориентированной на раз-
витие личности обучающегося. Анализируются взгляды исследователей в 
области психологии и педагогики на феномен образовательной среды и ее 
особую роль в личностном развитии человека. Уточняется, что развитие 
личности обучающегося происходит в процессе его ситуационного взаи-
модействия с образовательной средой в результате актуализации спец-
ифических психологических механизмов. Приводится типология ситуаций 
развития личности в образовательной среде: когнитивной ориентировки; 
предметно-деятельностной ориентировки; ценностно-смысловой ориенти-
ровки; целостной ориентировки. Каждому из типов ситуаций поставлены в 
соответствие свои базовые психологические механизмы развития лично-
сти. Показано, что ведущие психологические механизмы каждой из четы-
рех типов личностно развивающих ситуаций взаимосвязаны между собой 
по принципу дополнения активности обучающегося во внешнем плане его 
внутренней активностью.

Ключевые слова: образовательная среда, педагогическое проектирова-
ние, личность, развитие личности, психологические механизмы развития 
личности.

* Ходякова Наталья Владимировна, доктор педагогических наук, начальник кафедры информатики и 
математики, ФГКОУ ВО «Волгоградская академия МВД России», Волгоград, Россия. Е-mail: hodyakova@
rambler.ru
** Митин Александр Иванович, доктор педагогических наук, профессор кафедры прикладной инфор-
матики и мультимедийных технологий факультета информационных технологий, ФГБОУ ВО МГППУ, 
Москва, Россия. Е-mail: mitin_ai@mail.ru

Для цитаты:
Ходякова Н.В., Митин А.И. Учет психологических механизмов развития личности в проектировании 
образовательной среды // Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 4. C. 101–109. 
doi: 10.17759/pse.2017220414

ПСИХОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ



102

Ходякова Н.В., Митин А.И. Учет психологических механизмов развития личности
в проектировании образовательной среды
Психологическая наука и образование. 2017. Т. 22. № 4

Образовательная парадигма XXI в. ори-
ентирована на развитие человека как лично-
сти. Развитие личностных свойств индивида 
культивирует в нем истинно человеческое, 
делает его субъектом собственной жизни, 
так как формирует его индивидуальный опыт 
критической оценки происходящих событий и 
поступающей информации, позволяет проти-
востоять манипуляциям и деструктивным воз-
действиям, определять личностные смыслы и 
цели своей активности, делать нравственный 
выбор, творчески изменять свое окружение, 
строить диалогические отношения с другими 
людьми и т. д.

Личностное развитие человека в качестве 
основного социокультурного и образова-
тельного ориентира закреплено в различных 
международных и российских документах. 
Так, «Декларация тысячелетия Организации 
Объединенных Наций» (2000) в качестве 
важнейших целей развития человечества 
называет утверждение человеческого досто-
инства, уважение прав и свобод человека, в 
том числе его права на развитие. В докладах 
Комиссии Российской Федерации по делам 
ЮНЕСКО (2003) достижение целей развития 
человека связывается с образованием как 
основой реализации потенциала личности. 
Федеральный закон «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» (2012) конкретизирует 
эти положения, уточняя, что приоритетным в 
российском образовании является принцип 
свободного развития личности.

В различных психолого-педагогических ис-
следованиях показано, что развитие личности 
в ходе образования – это процесс, который не 
полностью детерминируется педагогом, в нем 
активную роль играют также обучающийся 
и образовательная среда. О  необходимости 
рассмотрения проблемы развития обучающе-
гося через призму его взаимодействия с об-
разовательной средой пишет В.И. Панов [14]. 
Ю.С. Мануйлов обращает внимание на то, что 
электронный контекст образования, создавая 
своеобразную «среду обитания» современ-
ных юношей и девушек, все чаще выходит 
из зоны педагогического контроля [24]. Идеи 
педагогического освоения образовательной 
среды посредством проектирования педаго-
гами ее характеристик, а также ответствен-

ности педагогов за ее качество высказывает 
В.А. Ясвин [25]. Эти и другие точки зрения 
фокусируют внимание на особой роли и зна-
чимости образовательной среды в личностно 
ориентированном образовании, что требует 
дальнейшего научного изучения ее развива-
ющей сущности, структуры, а также психоло-
гических механизмов развития личности.

В диссертационных работах психологов 
и педагогов образовательная среда опре-
деляется и моделируется по-разному. Часть 
исследователей (В.А. Кучер, Е.В. Чернобай 
и др.) считают, что образовательная среда – 
это совокупность условий учебной деятель-
ности (средств обучения), характеризуемая 
свойствами вариативности и гибкости [11; 21]. 
Некоторые ученые (Е.А. Бауэр и др.) полага-
ют, что образовательная среда – это модель 
синергетического жизненного пространства, 
которая должна репрезентировать структу-
ру социальных отношений [1]. Представи-
тели еще одной группы, строя дефиниции 
образовательной среды, в первую очередь 
обращают внимание на ее личностно раз-
вивающие функции. Например, В.И. Панов 
образовательной средой называет совокуп-
ность компонентов (пространственно-пред-
метных, коммуникативных, деятельностных 
и субъектных, т. е. относящихся к субъектам), 
в ситуационном взаимодействии с которыми 
развивается человек [14], а Т.В. Зобнина под 
образовательной средой понимает целост-
ную организацию личностно развивающего 
педагогического процесса, включающую 
психологические механизмы саморазвития 
человека [7]. Результаты проведенных нами 
исследований [20] также подтверждают не-
обходимость учета в ситуационно-средовом 
проектировании образования психологиче-
ских механизмов развития личности, опоры 
на закономерные взаимосвязи личностных и 
средовых факторов. Почему важно раскрыть 
механизмы развития, и о каких психологиче-
ских механизмах идет речь?

Выявление психологических механизмов 
личностного развития позволяет научно объ-
яснить этот процесс развития, проникнуть в 
его сущность, установить закономерный ход 
событий [16]. Во взаимодействии человека 
с образовательной средой исследователи 
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выделяют следующие группы психологи-
ческих механизмов личностного развития: 
целеобразование, рефлексивная самоорга-
низация, интериоризация, идентификация 
[7]; диалог, характеризуемый устойчивыми 
и эмоционально-позитивными межличност-
ными коммуникациями [17]; непрерывная 
оценка среды на предмет имеющихся рисков, 
рефлексия [10]; адаптация (понимаемая как 
достижение оптимального взаимодействия 
личности и среды), идентификация личности 
в среде, интериоризация [1]; механизм при-
нятия и обретения «собственного» [22]; ме-
ханизмы переживания, конфликта смыслов, 
понимания, «оживления» знаний, ценностной 
ориентации, мотивации, смылообразования, 
экстериоризации, обеспечения смысловой 
и временной перспективы [13]. Как видно из 
приведенного перечня психологических ме-
ханизмов, их продуктивное использование в 
личностно развивающем образовании тре-
бует их упорядочивания, понимания, в какую 
именно ситуацию требуется включить тот или 
иной механизм.

В соответствии с научными разработками 
в области психологии социальных ситуаций 
[2; 3], нам удалось уточнить модель образо-
вательного процесса, в основе поэтапного 
развертывания которого лежит закономерная 
смена ситуаций взаимодействия обучающего-
ся с образовательной средой со встроенными 
в них личностно-развивающими психологиче-
скими механизмами. Данная динамическая 
модель описывает ситуационный цикл раз-
вивающего взаимодействия личности с об-
разовательной средой, состоящий из четырех 
этапов. Остановимся на ней более подробно.

Ситуационный цикл индивидуального 
развития начинается с этапа вхождения об-
учающегося в новую образовательную среду 
(поступление в образовательное учреждение, 
переход на новую ступень образования, сме-
на учебного коллектива, педагогов и т. п.). На 
этом первом ситуационном этапе личность во 
взаимодействии с образовательной средой 
испытывает на себе такие средовые воздей-
ствия, которые ранее не испытывала, факти-
чески выступает в роли объекта по отношению 
к активной среде. Для своего успешного функ-
ционирования в среде личности необходимо 

ответить на вопрос: «Что представляет со-
бой данная образовательная среда?», соста-
вить об этой среде максимально адекватное 
представление, т. е. познакомиться с пред-
ставленными в среде объектами и другими 
субъектами, узнать действующие в данной 
среде нормы, требования и правила, выяснить 
возможные психологические риски и пути их 
преодоления. Этот процесс когнитивной ори-
ентировки в новой образовательной среде (по-
знания и структурирования среды), сравнения 
окружающей реальности со своими ожидани-
ями предполагает актуализацию внутренних 
механизмов идентификации и защиты.

Психологический механизм идентифика-
ции действует как через первичное воспри-
ятие символического контекста среды, так и 
через вторичное восприятие, направленное 
усвоение принятых в данной среде образ-
цов деятельности и поведения [12]. Субъект 
сравнивает воспринятое с уже имеющимся у 
него опытом, начинает играть в данной среде 
определенную роль и таким образом изме-
няет свое Я, взаимодействуя с внешне за-
данными условиями среды. Психологический 
механизм защиты позволяет минимизировать 
негативные эмоциональные переживания, 
возникающие в результате действия средо-
вых стрессоров (увеличенная учебная на-
грузка, избыточность информации, дефицит 
времени и т. д.). Благодаря действию этого 
механизма у обучающегося сохраняется не-
обходимый уровень жизнедеятельности и 
психологического благополучия, сохраняется 
целостная Я-концепция [9]. Как видно из при-
веденных кратких характеристик обсуждае-
мых механизмов, они дополняют друг друга: 
идентификация обеспечивает изменения в 
личностных структурах, а защита – сохране-
ние личностной целостности.

После первичных психологической адап-
тации и когнитивной ориентировки обучающе-
гося, сопровождающихся выработкой опреде-
ленных представлений об образовательной 
среде, он ощущает потребность объективно 
оценить свои способности в данном средовом 
окружении. Обучающийся задается вопросом: 
«Что представляю собой я сам, каковы мои 
реальные возможности?». Отвечая на этот 
вопрос, индивид как субъект вступает во взаи-
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модействие с компонентами образовательной 
среды (предметами и людьми), пробует свои 
силы, пытается мотивированно действовать, 
используя различные ресурсы, средства и 
способы деятельности и общения. Наступает 
ситуация предметно-деятельностной ориенти-
ровки, в которой срабатывают психологиче-
ские механизмы свободного выбора элемен-
тов среды и «игры со средой», когда субъект 
самостоятельно и целенаправленно выделяет 
из среды определенные компоненты, произво-
дит с ними действия, наблюдает результаты.

Психологический механизм свободного 
выбора предполагает развитие опыта само-
стоятельности и уменьшение внешней ре-
гламентации деятельности обучающегося [6]. 
Свободный выбор создает психологические 
основы для самостоятельного определения 
обучаюшимся своего индивидуального об-
разовательного маршрута [19]. Возможность 
выбора позволяет обучающемуся чувствовать 
себя в образовательной среде не объектом 
воздействия, а субъектом. Психологический 
механизм игры обеспечивает развитие такого 
опыта произвольных деятельности и поведе-
ния, который, с одной стороны, увеличивает 
его степени свободы, а, с другой стороны, от-
вечает определенным правилам, способству-
ет естественной интериоризации социальных 
образцов и эталонов [5]. Заметим, что и эти 
психологические механизмы личностного 
развития дополняют друг друга: свободный 
выбор обеспечивает условия для проявления 
личностной активности и самостоятельности, 
а игра – поощряет свободное самопроявле-
ние, но при этом направляет субъектную ак-
тивность в социально приемлемое русло.

После получения адекватных представ-
лений о среде и объективных знаний о своих 
возможностях обучающийся сопоставляет 
выстроенные в его сознании образ среды и 
образ Я с аналогичными представлениями 
других субъектов образовательного процес-
са, в результате чего формируется система 
взглядов и убеждений, соотнесенная с соци-
альными идеалами и ценностями и называе-
мая личностной позицией. В данной ситуации 
внутренняя активность личности начинает 
превалировать над активностью среды. Вы-
сказывая по тому или иному информацион-

ному поводу собственное мнение в учебном 
микросоциуме, обучающийся ищет ответ на 
вопрос: «Каково мое отношение к себе и сво-
ему окружению? Что меня устраивает, а что – 
нет?». Описываемая ситуация ценностно-
смысловой ориентировки приводит к оформ-
лению личностной позиции у обучающегося 
лишь при условии актуализации психологиче-
ских механизмов рефлексии и диалога.

Психологический механизм рефлексии 
позволяет обучающемуся осознать личност-
ные смыслы своей активности, развить опыт 
ценностных ориентаций, когнитивной и психо-
логической саморегуляции [15], выработать 
адекватную самооценку в сравнении идеаль-
ного и реального образов Я. Благодаря этому 
механизму индивидуальный опыт обучающе-
гося подвергается анализу и ценностно-смыс-
ловой ревизии, обучающийся уже не просто 
проявляет, но и осознает себя как субъект, 
принимает на себя нравственную ответствен-
ность за свои действия. Психологический ме-
ханизм диалога восполняет несамодостаточ-
ность человека, обеспечивает его «встречу» 
и обмен смыслами и ценностями с другими 
личностями [18]. Если рефлексия обеспечива-
ет отражение внешнего мира во внутреннем, 
то диалог обеспечивает экстериоризацию, са-
мопрезентацию внутреннего мира обучающе-
гося в образовательной среде. Актуализация 
этих механизмов в их единстве обеспечивает 
непрерывное развитие позиции личности.

Ситуационный цикл развития личности во 
взаимодействии с образовательной средой 
заканчивается ситуацией целостной ориен-
тировки, в которой обучающийся в соответ-
ствии с накопленным у него опытом когнитив-
ной, предметно-деятельностной и ценностно-
смысловой ориентировки на основе сложив-
шейся у него позиции (моделью, замыслом 
проекта и т. п.) осуществляет инновационные 
изменения в образовательной среде. Благо-
даря этим изменениям обучающийся реали-
зует свой творческий потенциал, самоутверж-
дается как личность. Реализуя активность в 
ситуации целостной ориентировки, субъект 
отвечает на вопрос: «Как я могу доказать 
свою правоту, смогу ли реализовать задуман-
ное?». В этой ситуации в действие вступают 
механизмы творчества и саморегуляции.
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Психологический механизм творчества 
позволяет преодолеть отчуждение личности 
обучающегося от образовательного процес-
са, реализовать природные задатки и креа-
тивные потребности человека как в создании 
определенного предмета культуры (учебного 
проекта, произведения и т. п.), так и в самосо-
зидании [4], на основе этого механизма чело-
век проявляет не только свою субъектность, 
но и индивидуальность, свой собственный 
стиль мышления, деятельности и общения. 
Творчество несовместимо с регламентацией, 
с ограничением возможностей. Психологиче-
ский механизм саморегуляции предполагает 
самостоятельное и целенаправленное само-
изменение [8], корректировку личностной по-
зиции в соответствии с производимыми в сре-
де изменениями и культурно-нравственными 
императивами. Творчество в процессе раз-
вития личности не может не сопровождаться 
саморегуляцией, так как личность – это всег-
да социальный субъект [23]. Изменяя образо-
вательную среду, обучающийся изменяется 
сам, и наоборот.

Краткое описание психологических ме-
ханизмов личностного развития в образова-
тельной среде показало, что на каждом этапе 
ситуационного цикла развития личностного 
опыта обучающегося они образуют парное 
единство, подобно тому, как единое целое об-
разует дихотомия «личность–среда».

Подводя итог сказанному, подчеркнем, 
что:

1) ценностно-целевая ориентация образо-
вания на развитие личности предполагает его 

интерпретацию как образовательной среды, в 
проектировании которой участвуют не только 
педагоги, но и обучающиеся;

2) проектирование личностно развиваю-
щей образовательной среды на научной осно-
ве предусматривает учет ситуационных пси-
хологических механизмов взаимодействия 
обучающегося с этой средой;

3) ситуационный цикл взаимодействия 
личности обучающегося с образовательной 
средой может моделироваться как последо-
вательная смена ситуаций четырех типов: 
когнитивной ориентировки личности в обра-
зовательной среде; ее предметно-деятель-
ностной ориентировки; ценностно-смысловой 
ориентировки; целостной ориентировки;

4) каждому из названных типов ситуаций 
«обучающийся–образовательная среда» со-
ответствуют свои ведущие психологические 
механизмы личностного развития: идентифика-
ции и защиты; свободного выбора и игры; реф-
лексии и диалога; творчества и саморегуляции;

5) любой из представленных механизмов 
сопоставлен со своим парным механизмом, 
вместе с которым они обеспечивают органи-
ческую взаимосвязь внутреннего мира лично-
сти и внешней по отношению к ней образова-
тельной среды;

6) учет ведущих психологических меха-
низмов личностного развития в педагогиче-
ском проектировании образовательных сред 
и ситуаций позволяет естественным и законо-
мерным способом обеспечить непрерывное 
и поступательное развития личности в ходе 
образования.
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Субъект-средовые 
взаимодействия с ТВ 
и Интернетом в контексте 
традиционных и современных 
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Рассматривается связь между гендерными представлениями и субъект-
средовыми взаимодействиями на примере ТВ и Интернета. Выделены 
объектный, субъектный и квазисубъектный типы таких взаимодействий. 
В исследовании приняли участие 400 респондентов, из них 40% мужчин 
и 60% женщин в возрасте от 18 до 65 лет, которые заполняли два онлайн 
опросника. Один опросник (GRBS) был направлен на оценку склонности 
к традиционным или современным гендерно-ролевым представлениям. 
Другой опросник – методика, разработанная на основе экопсихологиче-
ских типов взаимодействия с информационной средой. Анализ результа-
тов показал связь между гендерными представлениями и типами взаимо-
действия с ТВ и Интернетом. Установлено, что взаимодействия с ТВ чаще 
всего относятся к объектному типу, и реже всего – к квазисубъектному. 
У респондентов, имеющих традиционные гендерные взгляды, показатели 
по всем трем типам взаимодействий оказались более высокими, чем у 
респондентов, придерживающихся современных гендерных взглядов. На-
личие связи между гендерными стереотипами и Интернетом обнаружено 
только у женщин и только в случае квазисубъектного типа взаимодей-
ствия.

Ключевые слова: субъект-средовые взаимодействия, ТВ, Интернет, объ-
ектный, субъектный, квазисубъектный, гендерные представления, традици-
онные, современные.
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Гендерный аспект типов 
субъект-средовых взаимодействий 

с информационной средой ТВ и Интернета

Жизнь современного человека протекает 
в постоянном обмене информацией между 
людьми и окружающей средой. С позиции 
экопсихологического подхода к развитию 
психики, «… под информационной средой 
понимается совокупность (или система) усло-
вий и влияний, обеспечивающих возможность 
удовлетворения потребности человека в раз-
ного рода информационных взаимодействиях 
с окружающей средой и с представляющими 
ее людьми (субъектами)» [7, с. 23]. Согласно 
этому подходу, характерной особенностью 
взаимодействий с информационной средой 
является то, что и ТВ и Интернет могут вы-
ступать для индивида не только в качестве 
объектов, но и в качестве субъектов или ква-
зисубъектов такого взаимодействия.

Например, мы включаем ТВ, чтобы узнать 
прогноз погоды, или обращаемся к Интер-
нету, чтобы ознакомиться с курсом валюты. 
В  обоих случаях и ТВ и Интернет являются 
техническим источником получения информа-
ции и, соответственно, играют роль объекта 
информационного взаимодействия, из кото-
рого извлекается необходимая информация.

В других ситуациях ТВ и Интернет могут 
быть источником (проводником) психологиче-
ского воздействия на человека и тем самым 
выступать в роли субъекта информационного 
взаимодействия. Например, любой реклам-
ный ролик воздействует на сознание чело-
века таким образом, чтобы сформировать у 
пользователя потребность в приобретении 
определенного товара.

При этом бывают ситуации, когда по отно-
шению к ТВ и Интернету возникает некая эмо-
циональная привязанность, т. е. когда индивид 
наделяет телевизор или компьютер человече-
скими, субъектными качествами, персонифици-
рует их и разговаривает с ними как с живыми, 
переживает, скучает без них. Используя термин 
С.Д. Дерябо [2], пользователь субъектифици-
рует телевизор или компьютер, наделяя его 
субъектными качествами. В этом случае ТВ и 
Интернет будут рассматриваться нами как ква-
зисубъект информационного взаимодействия.

Указанные типы взаимодействия с ТВ и 
Интернетом находят свое проявление в инди-
видуальных предпочтениях тех или иных теле-
программ и интернет-сервисов. Например, ес-
ли индивид захочет получить заряд бодрости и 
веселья, то он, скорее всего, выберет юмори-
стическую телепередачу или юмористический 
сайт в Интернете. Если же у индивида возник-
ла потребность обсудить какие-то вопросы с 
другими людьми, то он, скорее всего, выберет 
социальную сеть в Интернете.

Как известно, ТВ и Интернет знакомят 
нас с разными социальными и личностными 
проблемами, способами их решения, стере-
отипами поведения людей в разных жизнен-
ных ситуациях. Поэтому отношение людей к 
данной информации и, соответственно, ин-
формационные предпочтения обусловлены 
разными социальными и личностными фак-
торами. Одним из таких факторов выступают 
гендерные различия, которые выражаются в 
традиционных или же современных гендер-
ных представлениях и стереотипах.

Понятия «гендер», «гендерные стереоти-
пы», «гендерные представления» и т. п. появи-
лись, чтобы подчеркнуть историческую и куль-
турную обусловленность мужского (мужествен-
ного, маскулинного) и женского (женственного, 
феминного) типов поведения мужчин и женщин 
[5; 8 и др.]. При этом подчеркивается, что ген-
дерные стереотипы имеют социально и куль-
турно обусловленный характер и выполняют 
нормативную и регуляторную функции в обще-
стве, определяя «мужской (мускулинный)» и 
«женский (феминный)» типы ролевого пове-
дения мужчин и женщин и, соответственно, их 
информационные предпочтения.

Одни авторы делают акцент на личностных 
аспектах гендерного поведения: «гендерные 
стереотипы – это схематизированный набор 
представлений о персональных характеристи-
ках мужчин и женщин» [13, с.78]. Другие авторы 
выводят на первый план социальный аспект ген-
дерных представлений и стереотипов [14 и др.].

Так, И.С. Клецина [5] выделяет три груп-
пы исследований, посвященных гендерным 
стереотипам. В первую входят исследования, 
в которых стереотипы маскулинности/фе-
минности рассматриваются как личностные 
свойства мужчин и женщин. Вторую группу 
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представляют исследования, в которых ген-
дерные стереотипы рассматриваются с по-
зиции семейных и профессиональных ролей 
мужчины и женщины. В третью группу вошли 
исследования, где гендерные стереотипы со-
относятся с экспрессивными (предполагает-
ся, феминными) и инструментальными (пред-
полагается, мускулинными) особенностями 
деятельности. Этот же автор показывает, что, 
хотя гендерные стереотипы были предметом 
исследования в психологии и социологии по-
ла, наиболее значительный вклад в развитие 
психологии гендерных отношений был сделан 
в рамках социальной психологии.

Несмотря на значительные различия в 
определениях гендерных представлений и 
стереотипов, авторы сходятся во мнении, 
что их формирование происходит под непо-
средственным влиянием социальных условий 
и факторов: семьи, образования, СМИ и т. п. 
При этом ТВ и Интернет оказывают решающее 
влияние на их формирование [4; 5; 10 и др.].

Как отмечает Е.А. Соколова [11, с. 777]: 
«Обладая широким спектром возможностей 
воздействия на сознание людей, масс-медиа 
крупных городов манипулируют представлени-
ями людей о том, какими следует быть женщи-
не или мужчине, прибегая к набору гендерных 
стереотипов. Так, в последнее время образ 
женщин в СМИ представлен разносторонне, 
но комплекс стереотипных представлений, 
связанных с положением женщины в обще-
стве, семье, ее социальных ролях продолжает 
существовать». В другой своей статье Е.А. Со-
колова [12] обращает внимание читателя на 
то, что в рамках журналистики гендерные 
стереотипы используются, с одной стороны, 
как инструмент коммуникации с читателем, а, 
с другой стороны, – как инструмент манипуля-
ции общественным сознанием. При этом ею 
выделены три группы гендерных стереотипов: 
«Табу», «Предписания», «Идеал».

Образ женщины на ТВ представлен много-
численными телесюжетами, где явно или кос-
венно проводится мысль, что предназначение 
женщины – «семейный очаг», забота о муже и 
детях, стирка и готовка еды, умелое пользова-
ние косметикой, чтобы придать себе соблазни-
тельный вид. В отличие от этого, образ муж-
чины на экране ТВ чаще демонстрирует его 

деловой облик, профессиональные качества, 
способность проявлять инициативу и прини-
мать решения, достигать успеха и т. п. [10].

Особенно ярко гендерные стереотипы 
используются в рекламных целях: «… успех 
рекламы зависит от обращенности к усто-
явшимся гендерным конструктам и стере-
отипам» [1,  с.  185], к неосознаваемым на 
рациональном уровне шаблонам нашего вос-
приятия межполовых отношений мужчины и 
женщины [3].

Гендерные различия находят свое прояв-
ление в том числе в «мужских» и «женских» 
предпочтениях пользователей Интернета. 
Д.А. Сафронов [9] приводит данные, соглас-
но которым: «Женщины предпочитают ин-
формацию на следующие темы: юмор (64%), 
культура, литература и искусство (62%), об-
разование (54%), досуг и хобби (48%), ново-
сти (48%). При этом женщины больше, чем 
мужчины, интересуются информацией об об-
разовании (54% и 41% соответственно), куль-
туре и искусстве (62% и 41%), путешествиях 
и туризме (35% и 22%), семье и детях (22% и 
10%), медицине и диетах (36% и 13%), досуге 
и хобби (48% и 33%). Напротив, женщин-поль-
зователей меньше интересует информация о 
программах и вычислительной технике (30% 
и 74% соответственно), новинках Интернета 
(38% и 59%), спорте (13% и 20%), товарах и 
ценах (27% и 44%), политике (20% и 35%)».

Наряду с традиционными гендерными пред-
ставлениями, в последние десятилетия все 
большее распространение получают современ-
ные гендерные взгляды, пропагандирующие ра-
венство мужчин и женщин в социальном плане. 
В настоящее время женщины все чаще стали 
выполнять традиционно «мужские» функции: 
зарабатывать деньги, занимать руководящие 
должности на производстве и в политике (есть 
даже случаи, когда женщины занимают посты 
премьер-министра и министра обороны стра-
ны) и т. д. В то время как мужчины начинают 
брать на себя заботу о детях и другие семейные 
проблемы [10]. Поэтому в настоящее время в 
сознании людей представлены как традицион-
ные, так и современные представления о ген-
дерных ролях мужчины и женщины.

Это означает, что при эмпирическом ис-
следовании типов информационного взаимо-
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действия с ТВ и Интернетом следует учиты-
вать, каких гендерных представлений (тра-
диционных или же современных) придержи-
ваются наши респонденты, что и определило 
проблему нашего исследования. При этом в 
качестве гипотезы мы предположили, что лю-
ди, разделяющие традиционные представле-
ния о гендерных ролях, будут чаще вступать 
в квазисубъектные взаимодействия с инфор-
мационной средой, чем люди, разделяющие 
современные гендерные представления.

Процедура и методики исследования

Эмпирическая часть исследования состо-
яла из двух этапов. На первом выявлялись 
гендерно-ролевые представления у респон-
дентов нашей выборки. Для этого была ис-
пользована однофакторная шкала гендерно-
ролевых представлений GRBS [15], предва-
рительно переведенная и адаптированная на 
российской выборке. Ответы на вопросы этой 
шкалы позволяют определить, соответствуют 
ли представления наших респондентов тради-
ционным гендерным представлениям (мужчи-
на – главный) или же современным представ-
лениям (мужчина и женщины равны) о роли 
мужчин и женщин в обществе.

На втором этапе выявлялись частота взаи-
модействий респондентов с ТВ и Интернетом 
и их индивидуальные предпочтения в выборе 
телевизионных программ и интернет-серви-
сов. Для этого была использована специально 
разработанная анкетная методика. Методика 

включала в себя вопросы о частоте взаимо-
действий с ТВ и Интернетом и отношении к 
ним как объекту, субъекту или квази-субъекту 
информационного взаимодействия. Типы дан-
ных взаимодействий представлены в анкете 
пятью утверждениями, каждое из которых 
оценивалось по семибалльной шкале. Причем 
первые два утверждения репрезентировали 
субъектную позицию респондента по отноше-
нию к информационной среде, вторые два  – 
объектную. Дополнительно были введены 
утверждения, репрезентирующие эмоциональ-
ную привязанность к информационной среде, 
чтобы выявить возможность квазисубъектного 
взаимодействия с информационной средой [6].

В исследовании приняли участие 400 че-
ловек (40% мужчин и 60% женщин в возрасте 
от 18 до 65 лет). Респонденты заполняли ука-
занную анкету онлайн в Интернете.

Результаты эмпирического исследования 
респондентов по шкале гендерно-ролевых 

представлений GRBS

Результаты эмпирического исследования 
респондентов по шкале гендерно-ролевых 
представлений GRBS были обработаны с по-
мощью дисперсионного анализа, который 
показал наличие значимых различий между 
гендерными представлениями у мужчин и 
женщин (F=14.12, p=0.001). Среднее значение 
уровня «современных представлений» о ген-
дере у мужской части выборки составил 29.04, 
а у женской – 32.26, при медиане – 31 (рис. 1).

Рис. 1. Различия между «современными» представлениями (мужчина и женщины равны) о роли мужчин 
и женщин в обществе у мужской и женской части выборки респондентов (F=14.12, p=0.001)
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Таким образом, гендерные представления 
респондентов-мужчин о роли женщин в обще-
стве, по данным нашей выборки, оказались 
более традиционными по сравнению с пред-
ставлениями респондентов-женщин.

Результаты эмпирического 
исследования частоты 
взаимодействий с ТВ

На вопрос «Как часто Вы смотрите теле-
визор?» были получены следующие данные: 
11,8% респондентов ответили, что у них 
телевизор включен постоянно; 42,8% респон-
дентов включают телевизор каждый день; 
13,3%  – смотрят телевизионные передачи 
2–3 раза в неделю; 4,5% – смотрят телевизор 
только по выходным; а 27,8% – очень редко. 
Графически эти данные представлены в виде 
диаграммы на рис. 2.

Результаты эмпирического исследования 
индивидуальных предпочтений в выборе 

программ ТВ

Результаты опроса о наиболее предпочи-
таемых телевизионных программах подтвер-
дили данные, полученные другими исследо-
вателями, о наличии явных различий между 
телевизионными предпочтениями у мужчин и 
у женщин. В процентном выражении эти дан-
ные выглядят следующим образом:

•	 аналитические программы примерно 
в два раза чаще выбираются мужчинами 
(15,5%), чем женщинами (7,5%);

•	 ток шоу, напротив, примерно в два раза 
чаще предпочитают женщины (27,6%), чем 
мужчины (13%);

•	 примерно в том же соотношении выби-
раются сериалы: женщины смотрят их значи-
тельно чаще (34,7%), чем мужчины (16,8%);

•	 развлекательные программы женщины 
предпочитают в большей степени, чем муж-
чины (45% и 33,5% соответственно).

В табл. 1 представлены статистически 
достоверные различия во взаимодействиях 
с ТВ у мужчин с традиционными гендерными 
представлениями и у мужчин с современным 
гендерными представлениями.

Как видно из табл. 1, информационные 
взаимодействия с ТВ у респондентов-мужчин 
могут быть и объектными, и субъектными, и 
квазисубъектными. У респондентов-мужчин, 
имеющих традиционные гендерные взгляды, 
показатели указанных взаимодействий оказа-
лись более высокими по сравнению с респон-
дентами-мужчинами с современными гендер-
ными взглядами. При этом чаще всего взаи-
модействие респондентов-мужчин с ТВ имеет 
объектный тип, реже всего – квазисубъектный.

Рис. 2. Частота информационных 
взаимодействий с ТВ

Таблица 1
Наличие связи между видом гендерных представлений и типами 

субъект-средовых взаимодействий с ТВ у мужчин

Гендерные 
представления 

(мужчины)

Субъект-средовые взаимодействия с ТВ

Объектный:
ТВ – как объект 

информационного 
взаимодействия

Субъектный:
ТВ – как субъект информаци-

онного взаимодействия

Квазисубъектный:
ТВ – как квази-субъект 

информационного взаимо-
действия

Традиционные 4,9714 4,4143 3,8476

Современные 4,0268 3,4286 2,3571
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Аналогичную картину мы видим и в от-
ветах, полученных от респондентов-женщин 
(табл. 2). Они тоже используют объектный, 
субъектный и квазисубъектный типы инфор-
мационных взаимодействий с ТВ. Объектный 
тип используется ими чаще всего, а квази-
субъектный – реже двух других. Более вы-
сокие показатели демонстрируют женщины 
с традиционными гендерными взглядами по 
сравнению с женщинами, придерживающи-
мися современных гендерных взглядов.

Таким образом, результаты эмпирического 
исследования индивидуальных предпочтений в 
программах ТВ показывают, что и респонденты-
мужчины, и респонденты-женщины используют 
все три типа взаимодействий: объектный, субъ-
ектный и квазисубъектный. Показатели этих вза-
имодействий оказались более высокими у ре-
спондентов с традиционными гендерными взгля-
дами по сравнению с респондентами, придержи-
вающимися современных гендерных взглядов. 
Объектный тип взаимодействия используется 
и мужчинами, и женщинами чаще, чем субъ-
ектный и квазисубъектный; а квазисубъектный 
тип – реже, чем объектный и субъектный.

Результаты эмпирического исследования 
взаимодействий с Интернетом

Как и следовало ожидать в условиях он-
лайн-опроса, 99,5% наших респондентов 
пользуются Интернетом каждый день.

При этом, как и в случае с ТВ, индивиду-
альные предпочтения Интернет-сервисов у 
мужчин и женщин значимо различаются:

•	 женщины чаще мужчин предпочитают 
социальные сети (89,1% и 78,3% соответ-
ственно), электронную почту (68,6% и 52,8% 
соответственно) и Интернет-магазины (36% и 
18% соответственно);

•	 мужчины чаще женщин используют 
новостные сайты (57,8% и 39,7% соответ-
ственно) и онлайн игры (19,9% и 7,5% соот-
ветственно).

Как видим, эти результаты в основном со-
впадают с данными, полученными другими 
исследователями.

Относительно субъект-средовых типов 
взаимодействий с Интернетом получены сле-
дующие результаты. В отличие от ТВ, наличие 
достоверной связи между типом информаци-
онных взаимодействий с Интернетом, с одной 
стороны, и гендерными представлениями 
респондентов – с другой, не обнаружено. За 
исключением респондентов женского пола и 
только в случае взаимодействия с Интерне-
том по квазисубъектному типу («без Интерне-
та я скучаю»). При этом женщины с традици-
онными гендерными взглядами чаще демон-
стрируют квазисубъектное взаимодействие с 
Интернетом, чем женщины с современными 
гендерными взглядами. Эти данные пред-
ставлены в табл. 3.

Таблица 2
Наличие связи между видом гендерных представлений и типами 

субъект-средовых взаимодействий с ТВ у женщин

Гендерные 
представления 

(женщины)

Субъект-средовые взаимодействия с ТВ

Объектный:
ТВ – как объект 

информационного 
взаимодействия

Субъектный:
ТВ – как субъект информаци-

онного взаимодействия

Квазисубъектный: 
ТВ – как квази-субъект 

информационного взаимо-
действия

Традиционные 4,9333 4,419 3,981

Современные 4,0634 3,8246 2,8806

Таблица 3
Квазисубъектное взаимодействие с Интернетом у женщин с традиционными 

и современными гендерными представлениями

Пол Гендерные представления Среднее

Женский
Традиционные взгляды 5,8962

Современные взгляды 5,3008
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Заключение

Полученные эмпирические результаты по-
зволяют сделать следующие выводы.

1. Традиционные гендерные представле-
ния более характерны для мужчин-респон-
дентов, а современные гендерные представ-
ления – для женщин-респондентов.

2. ТВ по-прежнему остается одним из 
главных компонентов информационной среды 
современного человека: каждый день телеви-
зор смотрят около 43% респондентов, а очень 
редко – чуть больше 25% респондентов.

3. При этом обнаружены достоверные 
различия в предпочтениях ТВ-программ у ре-
спондентов-мужчин по сравнению с респон-
дентами-женщинами:

•	 мужчины чаще, чем женщины, смотрят 
аналитические программы;

•	 женщины чаще, чем мужчины, отдают 
предпочтение таким программам, как ток-
шоу, сериалы и развлекательные программы.

4. Во взаимодействиях с ТВ и мужчины и 
женщины используют все три типа субъект-сре-
довых взаимодействий. Объектный тип исполь-
зуется чаще, чем субъектный и квазисубъект-
ный, при этом квазисубъектный тип использу-
ется реже всего. Причем мужчины и женщины, 
придерживающиеся традиционных гендерных 
представлений, демонстрируют более высокие 
показатели по всем трем типам субъект-средо-
вых взаимодействий (объектному, субъектному 
и квазисубъектному), чем мужчины и женщины 
с современными гендерными взглядами.

5. Почти все респонденты отметили, что они 
используют Интернет каждый день (99,5%).

6. При этом, как и в случае с ТВ, индиви-
дуальные предпочтения Интернет-сервисов у 
мужчин и женщин значимо различаются:

•	 мужчины чаще женщин используют но-
востные сайты и онлайн игры;

•	 женщины чаще мужчин предпочитают 
социальные сети, электронную почту и Интер-
нет-магазины.

7. Что касается объектного, субъектного 
и квазисубъектного типов взаимодействия с 
Интернетом, то наличие достоверной связи с 
гендерными представлениями не обнаруже-
но, за исключением одного случая, а именно – 
информационных взаимодействий женщин с 
Интернетом по квазисубъектному типу. При-
чем женщины с традиционными гендерными 
взглядами чаще демонстрируют квазисубъ-
ектное взаимодействие с Интернетом, чем 
женщины с современными взглядами.

Таким образом, в итоге проведенного ис-
следования было получено подтверждение 
первой части гипотезы о том, что информа-
ционные взаимодействия с ТВ и Интернетом 
(как объектом, субъектом или квазисубъектом 
такого взаимодействия) зависят от гендерных 
стереотипов. При этом взаимодействия с ТВ 
чаще всего относятся к объектному типу, ре-
же всего – к квазисубъектному. У респонден-
тов (и мужчин, и женщин), имеющих традици-
онные гендерные взгляды, показатели по все 
трем типам взаимодействий оказались более 
высокими по сравнению с респондентами, 
придерживающимися современных гендер-
ных взглядов.

В то же время полученные данные лишь 
частично подтвердили вторую часть гипоте-
зы, в которой предполагалось, что респон-
денты, придерживающиеся традиционных 
гендерных взглядов, будут чаще относиться 
к информационной среде как квазисубъекту 
взаимодействия. Наличие статистически до-
стоверной связи между Интернетом и гендер-
ным стереотипом (полоролевым статусом) 
респондентов было получено только у жен-
щин и только в случае квазисубъектного типа 
взаимодействий.
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