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Профессиональное образование, в силу своей гибкости и необходимости реаги-

ровать на изменения в социально-экономической ситуации, столкнулось с требования-

ми рынка к подготовке специалистов. Практика показывает, что существующие ныне 

целенаправленно организуемые формы подготовки уже не могут охватить весь круг за-

дач, которые возникают перед специалистами. Необходимо готовить специалистов, 

способных выполнять свои профессиональные обязанности с учётом современных тре-

бований, с формированием и повышением уровня профессиональной идентичности 

специалиста.  

Новый комплексный подход к планированию подготовки специалистов должен 

соединять новые сложные и многообразные задачи, стоящие перед выпускниками, с 

возможностями и ресурсами учебного заведения, в котором эти специалисты готовятся. 

Реализация личностно-ориентированной модели профессионального образова-

ния обеспечит формирование и повышение уровня профессиональной идентичности. 

Результаты эмпирических исследований, проверяющих влияние педагогических 

средств, условий, технологий на формирование и повышение уровня профессиональ-

ной идентичности, свидетельствуют о том, что предлагаемые авторами подходы спо-

собны обеспечить положительную динамику.  

К числу самых важных компетенций будущего специалиста, несомненно, отно-

сится его умение самостоятельно мыслить, проектировать свою целенаправленную ак-

тивность, осуществлять деятельность, анализировать «промежуточные» результаты де-

ятельности, вносить необходимые для получения конечного результата корректировки 

и добиваться его получения в минимально возможные сроки. 

Качество профессиональной подготовки определяется: качеством содержания и 

структуры учебного материала; качеством технологии обучения; качеством системы 
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оценки и контроля; качеством организационной структуры; качеством взаимодействия 

субъектов образования. 

С целью повышения эффективности подготовки следует уделить внимание разра-

ботке критериев и показателей оценки профессиональных знаний, умений, навыков, уров-

ня психологической готовности к профессиональной деятельности, профессиональному 

самосовершенствованию. Профессиональное самоопределение, понимаемое как нахожде-

ние смыслов выполняемой работы, предшествует профессиональной идентичности. Необ-

ходимо выделить следующие уровни профессиональной идентичности [1]: 

– Профессиональная идентичность – не выраженная. Осознание дальней и 

ближней профессиональных целей, стремление понять свое дело, овладеть им в полном 

объеме, освоить все трудовые функции. Профессиональный опыт равен нулю. Профес-

сиональное общение равно нулю. Соответствие профессии устанавливается в модаль-

ности: «хочу».  

– Профессиональная идентичность – пассивная. 

Усвоение основных знаний, требований профессии, осознание своих возможно-

стей, представление о выполнении данной деятельности, осуществление деятельности 

по образцу. Профессиональный опыт не равен нулю. Установление профессиональных 

контактов, вхождение в профессиональное сообщество.  Профессиональное общение не 

равно нулю. Соответствие профессии устанавливается в модальности: «знаю».   

– Профессиональная идентичность – активная. Практическая реализация вы-

бранных профессиональных целей, самостоятельное и осознанное выполнение дея-

тельности, формирование своего индивидуального стиля деятельности. Профессио-

нальный опыт равен const. Формирование определенного круга профессиональных 

контактов, интенсификация процесса профессионального общения. Профессиональное 

общение равно const. Соответствие профессии устанавливается в модальности: «могу».  

– Профессиональная идентичность – устойчивая. Свободное выполнение про-

фессиональной деятельности, повышение уровня притязаний – поиск сложных профес-

сиональных задач, профессиональное совершенствование, мастерство и творчество.  

Профессиональный опыт бесконечен.  Ощущение значимости профессиональных кон-

тактов, осознание своей профессиональной неповторимости, желание передать свой 

опыт другим. Соответствие профессии устанавливается в модальности: «делаю».  

Формирование профессиональной идентичности специалиста есть процесс 

управления этим формированием. Это многомерное педагогическое явление характери-

зуется методологическим, структурным и функциональным уровнями.  

На методологическом уровне формирование профессиональной идентичности долж-

но рассматриваться с точки зрения целостного, системного и личностно-деятельностного 

подходов, что позволяет представить данный процесс как целостную деятельность по разви-

тию и организации саморазвития индивидуальности будущего специалиста.  

На структурном уровне формирование профессиональная идентичности пред-

ставляется как система деятельности преподавателя и будущего специалиста при про-

фессиональной подготовке.  

На функциональном уровне формирование профессиональной идентичности 

должно рассматриваться как взаимосвязь и взаимообусловленность профессиональной 

подготовки и новообразований в сферах психики будущего специалиста.   

Трактовать процесс формирования профессиональной идентичности следует с 

учетом того, что развитие тех или иных сфер психики, свойств и качеств происходит не 

в порядке очередности, не в отрыве друг от друга, а во взаимодействии, в единстве, что 

становление индивидуальности специалиста в процессе подготовки будет тем эффек-

тивнее и гармоничнее, чем больше будет опора на самоактуализацию внутренних сил 

специалиста, чем более будет стимулироваться функционирование экзистенциальной   
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и регулятивной сфер с тем, чтобы они активизировали все потенции человека и его 

стремление к саморазвитию [2]. 

Совмещение познавательного и эмоционального процессов для нужд образова-

ния может решить целый ряд проблем, связанных с подготовкой, адаптацией и форми-

рованием профессиональной идентичности будущих специалистов к условиям работы. 

Технология мультимедиа создаёт динамичный зрелищный сюжет, где обучаемому 

предоставляется возможность интерактивного влияния на его развитие. 

Осуществление совмещения познавательного и эмоционального процесса может ре-

шать ряд проблем, связанных с адаптацией специалиста к условиям его работы. В эту систе-

му должно входить программно-методическое обеспечение, средства обучения, функциони-

рующие на базе персональных компьютеров и традиционные средства обучения.  

Необходимость этого обусловлена упрощением и удешевлением системы 

средств обучения, и специфическими функциями обычных технических средств, кото-

рые передать компьютеру невозможно и нецелесообразно с психолого-педагогической 

точки зрения [3]. 

Усвоение информации, формирование необходимых знаний при любой форме 

обучения всегда сопряжено с психоэмоциональной нагрузкой. Уровень компенсации 

этой нагрузки, и, следовательно, результативность этого процесса определяется опытом 

преподавателя и стилем его руководства учебным процессом, а также используемыми 

педагогическими приёмами. 

Рассматривая процесс обучения как формирование и повышение уровня профес-

сиональной идентичности, его эффективность можно повысить за счёт определённого 

смещения существующего акцента образовательной технологии с логико-знаковых 

форм передачи информации – на ассоциативные, более естественные для восприятия 

человеческим мозгом.   

Принимая во внимание выше изложенное, необходимо использовать в сочетании 

с игровыми программами, стимулирующими достижение учебной цели и контролиру-

ющие программы, моделирующие критические ситуации. Особенностью контролиру-

ющей программы является то, что обучающийся конструирует верный ответ в условиях 

специально создаваемых шумов и цветных помех при фиксируемом времени ответа. 

Такие условия позволяют оценить некоторые психологические особенности обучаю-

щихся: память, внимательность, реакцию.  

Программа обеспечит в различной форме учебную информацию, инициирует 

процессы усвоения знаний, приобретения умений и навыков учебной или практической 

деятельности, эффективно осуществит контроль результатов обучения, позволит фор-

мировать и развивать определённые виды мышления, даст возможность ввода необхо-

димой информации для анализа и принятия соответствующих решений. 

Целесообразность использования программных средств позволит формировать и 

корректировать учебный план в зависимости от особенностей и требований, предъявляе-

мых индивидуально к каждому, с учётом уровня знаний. Даст возможность строить учеб-

ный процесс в зависимости от индивидуальных адаптационных свойств обучаемых.  

Использование данной педагогической технологии позволит осуществить пере-

ход от схем «передачи готовых знаний», к схемам «приобретения знаний», создаст 

условия для выработки навыков построения цепочек умозаключений и логического си-

стемного мышления. Всё это позволит сделать учебный процесс более управляемым. 

Наличие средств обратной связи, обработки и представления информации о взаимодей-

ствии обучаемого с обучающей системой даст возможность варьировать дидактические 

модели управления учебным процессом. 

Реализация личностно-ориентированной модели профессионального образова-

ния обеспечит формирование и повышение уровня его профессиональной идентично-
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сти. Большими возможностями в обсуждаемом плане располагает диалогизация педаго-

гического процесса, которая требует преобразования суперпозиции преподавателя и 

субординизированной позиции студентов  в личностно-равноправные позиции, в пози-

ции сотрудничающих людей.  

Такое преобразование связано с тем, что преподаватель не столько учит, сколько 

актуализирует, стимулирует стремление студентов к общему и профессиональному 

развитию, создает условия для их самодвижения.  

Естественно, это требует отказа от ролевых масок и включения во взаимодей-

ствия эмоционально-ценностного опыта преподавателя и студента, только тогда будет 

достигнуто конструктивное решение проблемы формирования профессиональной 

идентичности[ 4].  

Анализируя работы отечественных и зарубежных авторов с проектной методи-

кой, согласуясь с целями и логикой учебной деятельности, учитывая практический 

опыт работы с проектной методикой при обучении в вузе будущих специалистов, пред-

лагаем четыре этапа проектной работы: ориентировочно-ознакомительный; поисковый; 

продуктивно-презентативный; рефлексивно-оценочный. Развитие человековедческой 

компетенции является одной из самых актуальных задач при формировании личности 

будущего специалиста.  

На ориентировочно-ознакомительном этапе преподаватель предоставляет 

студентам информацию.   

На поисковом этапе студентам предлагается самостоятельно сформулировать 

проблему на основе найденной информации, а преподаватель помогает в формулировке 

проблемы, задавая наводящие вопросы. 

На продуктивно-презентативном этапе в процессе групповой работы одна 

группа рассказывает другой о данной проблеме. На основе найденной информации 

преподаватель совместно со студентами распределяет вопросы для дискуссии. В ходе 

дискуссии каждая группа вырабатывает свою позицию по вопросу, затем кто-то из 

группы ее представляет, приводит примеры. 

На рефлексивно-оценочном этапе оценка деятельности студентов производит-

ся по следующим параметрам: 

– коммуникативным;  

– наличию выполненного проекта. 

Работа с проектной методикой при обучении в вузе будущих специалистов 

направлена на преодоление формализма знаний, на преодоление противоречия между 

знаниями и умениями, на раскрытие индивидуальных способностей, на обеспечение 

субъектной позиции обучаемого, формирование активности, самостоятельности и ба-

зируется на личной заинтересованности будущих специалистов  в изучении образова-

тельной информации. 

Обеспечение соответствия между планируемым уровнем подготовки специали-

стов и требованиями среды, в которой специалистам предстоит функционировать, яв-

ляется важнейшим методологическим принципом формирования содержания и струк-

туры обучения.  

Принимая во внимание выше изложенное, следует сделать вывод о многокомпо-

нентности структуры идентичности. Таким образом, современные образовательный 

контекст и требования к выпускнику вуза создают необходимость описания професси-

ональной идентичности как показателя успешного освоения компетенций и готовности 

к их реализации в трудовой деятельности.  

Нами было проведено «пилотажное» исследование, направленное на изучение 

профессиональной идентичности, как одного из факторов адаптации в профессиональ-

ной среде. Исследование показало, что профессиональная идентичность носит инте-
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гральный характер и является универсальным основанием адаптации выпускников ву-

зов в профессиональной сфере.  

Результаты эмпирических исследований, проверяющих влияние педагогических 

средств, условий, технологий на формирование и повышение уровня профессиональ-

ной идентичности, свидетельствуют о том, что предлагаемые авторами подходы спо-

собны обеспечить положительную динамику.  
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Государственная политика в области 

управления талантами студентов в России 
 

Исследуются вопросы, связанные с системой поддержки талантливой молодежи и студен-

тов в Российской Федерации. Анализируются основные стратегические и программные норматив-

ные документы, отражающие государственную политику в сфере поддержки талантов 

 

Ключевые слова: талант; управление талантами; государственная политика  

 
Проблема управления талантами молодежи в настоящее время сохраняет свою 

актуальность и  требует ее изучения и анализа. Талантливые студенты, обучающиеся в 

востребованных вузах нашей страны уже на вторых, третьих  курсах активно пригла-

шаются работодателями для работы в успешных организациях и компаниях, руководи-

тели последних хотят видеть молодых, современных, амбициозных работников, кото-
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рые не боятся ничего нового и стремятся постоянно повышать свой уровень професси-

онализма. 

В Малом энциклопедическом словаре Брокгауза и Ефрона талант трактуется как 

«высокое природное дарование, выдающаяся способность к деятельности в какой-либо 

области: научной, художественной, практической (политика, техника и пр.). От гения 

талант отличается меньшей степенью творческой оригинальности». В другом источни-

ке [Словарь по общественным наукам] понятие «талант» раскрывается с учетом этимо-

логии слова, происходящего от греч. talanton – «выдающиеся способности». В этом ис-

точнике обозначено, что «талант – это человек, обладающий выдающимися способно-

стями в той или иной области». 

Анализируя понятие способностей, мы понимаем данное утверждение как инди-

видуальные особенности личности, являющиеся субъективными условиями успешного 

осуществления определенного рода деятельности. Понятиями «талант» и «гениаль-

ность» выражается качественный уровень развития способностей. Их различие принято 

распознавать по характеру полученных продуктов деятельности: талантом называют 

такую совокупность способностей, которая позволяет получить продукт деятельности, 

отличающийся новизной, высоким совершенством и общественной значимостью. Рас-

сматривая понятие «гениальность» как высшую ступень развития таланта, мы склонны 

утверждать, что данная ступень развития позволяет осуществлять принципиальные 

сдвиги в той или иной сфере творчества.  

Исследования в области управления талантами студентов требуют необходимо-

сти анализа государственных документов в обозначенной области. Данное направление 

исследования показало нам, что одним из приоритетов государственной образователь-

ной политики в Российской Федерации являются выявление и поддержка лиц, про-

явивших выдающиеся способности, и оказание содействия в получении такими лицами 

образования. Упомянутое направление государственной образовательной политики от-

ражено в Указе Президента Российской Федерации от 6 апреля 2006 г. № 325 «О мерах 

государственной поддержки талантливой молодежи» [14]. 

Как мы видим, необходимость поддержки талантливой молодежи обсуждается   

и нормативно закрепляется на самом высоком государственном уровне и отражена в 

следующих стратегических и программных документах: Концепции общенациональной 

системы выявления и развития молодых талантов, утвержденной Президентом Россий-

ской Федерации 3 апреля 2012 г.; Концепции развития дополнительного образования 

детей, утвержденной Распоряжением Правительства Российской Федерации от 4 сен-

тября 2014 г. № 1726-р; Федеральной целевой программе развития образования на 

2016-2020 годы, утвержденной Распоряжением Правительства Российской Федерации 

от 29 декабря 2014 г. 2765-р; Государственной программе Российской Федерации «Раз-

витие образования» на 2013-2020 годы, утвержденной Распоряжением Правительства 

Российской Федерации от 15 апреля 2014 г. № 295 [3,13,14,15] . 

Анализируя государственные документы в области управления талантами, мы ви-

дим, что в настоящее время государством предпринимаются различные меры по стимули-

рованию, выявлению и сопровождению талантливой молодежи и студентов [1-15]. Рас-

смотрим одно из таких направлений – финансовую поддержку молодых людей, которые 

проявили особые выдающиеся способности. Для указанной категории талантливой моло-

дежи могут предусматриваться специальные денежные поощрения и иные меры стимули-

рования (с ч. 4 ст. 77 Федерального закона от 29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ «Об образова-

нии в Российской Федерации»). 

Итак, реализация различных мероприятий финансовой поддержки талантливых 

обучающихся организаций высшего образования осуществляется в рамках ст. 36 Феде-

рального закона «Об образовании в Российской Федерации», устанавливающей правовые 
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основы стипендиального обеспечения обучающихся. Согласно указанной статье закона 

стипендией признается денежная выплата, назначаемая обучающимся в целях стимули-

рования и (или) поддержки освоения ими соответствующих образовательных программ. 

Ещё один документ, который финансово поддерживает обучающихся – это при-

каз Министерства образования и науки Российской Федерации от 28 августа 2013 г.        

№ 1000 «Об утверждении Порядка назначения государственной академической стипен-

дии и (или) государственной социальной стипендии студентам, обучающимся по очной 

форме обучения за счет бюджетных ассигнований федерального бюджета, государ-

ственной стипендии аспирантам, ординаторам, ассистентам-стажерам, обучающимся 

по очной форме обучения за счет бюджетных ассигнований федерального бюджета, 

выплаты стипендий слушателям подготовительных отделений федеральных государ-

ственных образовательных организаций высшего образования, обучающимся за счет 

бюджетных ассигнований федерального бюджета». 

Как мы видим, вышеназванный документ определяет правила назначения государ-

ственной академической стипендии и (или) государственной социальной стипендии сту-

дентам, обучающимся по очной форме обучения за счет бюджетных ассигнований феде-

рального бюджета (включая требования к студентам, которым назначается государствен-

ная академическая стипендия), государственной стипендии аспирантам, ординаторам, ас-

систентам-стажерам, обучающимся по очной форме обучения за счет бюджетных ассигно-

ваний федерального бюджета, выплаты стипендий слушателям подготовительных отделе-

ний федеральных государственных образовательных организаций высшего образования, 

обучающимся за счет бюджетных ассигнований федерального бюджета [7,8,9]. 

Также российскими законодательными актами предусмотрены дополнительные 

меры финансового стимулирования в виде повышенной академической стипендии для 

обучающихся по образовательным программам высшего образования, достигшим вы-

соких результатов в учебной, научно-исследовательской, общественной, культурно-

творческой и спортивной деятельности. 

Так, в соответствии с Постановлением Правительства Российской Федерации от 

18 ноября 2011 г. № 945 «О порядке совершенствования стипендиального обеспечения 

обучающихся в федеральных государственных образовательных учреждениях профес-

сионального образования», таким студентам назначается государственная академиче-

ская стипендия, увеличенная в размере по отношению к нормативу, установленному 

Правительством Российской Федерации для формирования стипендиального фонда за 

счет бюджетных ассигнований федерального бюджета в отношении государственной 

академической стипендии, в пределах средств, предусмотренных на увеличение сти-

пендиального фонда организации. 

Следует отметить, что в соответствии с Постановлением Правительства Россий-

ской Федерации от 18 ноября 2011 г. № 945 назначение государственной академиче-

ской стипендии не исключает возможности назначения обучающемуся повышенной 

стипендии при наличии для этого оснований [7]. 

Рассмотрим получение государственных стипендий аспирантами, ординаторами и 

ассистентами-стажерами. Назначение  стипендии данной группе обучающихся происходит в 

зависимости от успешности освоения программ подготовки научно-педагогических кадров в 

аспирантуре (адъюнктуре), программ ординатуры, программ ассистентуры-стажировки на 

основании результатов промежуточной аттестации не реже двух раз в год. 

Помимо вышеуказанных нормативных актов, различными законами Российской 

Федерации предусмотрены стипендии Президента Российской Федерации и Прави-

тельства Российской Федерации. 

Так, стипендия Президента Российской Федерации была учреждена Распоряжением 

Президента Российской Федерации еще 6 сентября 1993 г. N 613-рп. Эта стипендия была 
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предусмотрена для студентов и аспирантов образовательных учреждений высшего образо-

вания, достигших выдающихся успехов в учебе и научных исследованиях. 

Соискателями на стипендии Президента Российской Федерации могут быть сту-

денты и аспиранты высших учебных заведений, выдающиеся успехи которых в учебе и 

научных исследованиях подтверждены дипломами (или другими документами) побе-

дителей всероссийских и международных олимпиад, творческих конкурсов, фестива-

лей, – или которые являются авторами открытий, двух и более изобретений, научных 

статей в центральных изданиях Российской Федерации и за рубежом. 

Помимо этого, имеются стипендии Президента Российской Федерации студен-

там и аспирантам, которые обучаются по очной форме обучения по специальностям 

или направлениям подготовки, соответствующим приоритетным направлениям модер-

низации и технологического развития российской экономики. 
Важным в поддержке молодых талантов в Российской Федерации является стипен-

дия Президента Российской Федерации для молодых ученых и аспирантов, осуществляю-
щих перспективные научные исследования и разработки по приоритетным направлениям 
модернизации российской экономики, учрежденная Указом Президента Российской Феде-
рации от 13 февраля 2012 г. № 181. Порядок назначения и выплаты стипендии установлен 
Постановлением Правительства Российской Федерации от 7 июня 2012 г. № 563 [6] . 

Помимо этого, в Российском законодательстве предусмотрена стипендия Прави-
тельства Российской Федерации для аспирантов и студентов государственных органи-
заций, которые осуществляют образовательную деятельность по образовательным про-
граммам среднего профессионального образования и высшего образования, учреждена 
Постановлением Правительства Российской Федерации от 6 апреля 1995 г. № 309 [5]. 
Соискателями на получение указанной стипендии являются обучающиеся, которые 
проявили особые способности в учебной и научной деятельности как в целом по курсу 
обучения, так и по отдельным дисциплинам. 

В Федеральном законе «Об образовании в Российской Федерации» предусмат-
риваются также именные стипендии, которые назначаются лицам, проявившим выда-
ющиеся способности. Порядок назначения и выплаты именных стипендий для обуча-
ющихся определяется органами государственной власти, органами местного само-
управления, юридическими и физическими лицами. 

Необходимо отметить, что расходы на выплату государственной академической сти-
пендии, в том числе стипендии за выдающиеся успехи студентов, стипендии Президента 
Российской Федерации, стипендии Правительства Российской Федерации покрываются за 
счет бюджетных ассигнований, которые предусмотрены министерством образования и 
науки Российской Федерации в федеральном бюджете. Среди именных стипендий, расходы 
на выплату которых покрываются за счет средств бюджетной системы Российской Федера-
ции, можно выделить стипендии федерального, регионального и муниципального уровня. 

Законодательством Российской Федерации также предусматриваются и премии 
для талантливой молодежи и студентов. В настоящее время действуют Указ Президен-
та Российской Федерации «О мерах государственной поддержки талантливой молоде-
жи» и Постановление Правительства Российской Федерации «О премиях для поддерж-
ки талантливой молодежи». 

Кроме того, Министерством образования и науки Российской Федерации посто-

янно дорабатывается и утверждается перечень олимпиад и иных конкурсных мероприя-

тий, по итогам которых присуждаются премии для поддержки талантливой молодежи. 

Это различные международные олимпиады, всероссийские олимпиады, международные 

и всероссийские конкурсные мероприятия в сфере социально значимой и общественной 

деятельности, в сфере научно-технического творчества и учебно-исследовательской дея-

тельности, в сфере развития профессионального мастерства, в сфере развития художе-

ственного творчества и др. 
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Все перечисленные мероприятия различного уровня позволяют обеспечить ад-

ресную поддержку талантливой молодежи, которая проявила себя в различных обла-

стях творчества, изобретательства, научной и учебной деятельности. На основании по-

слания Президента Российской Федерации Федеральному Собранию Российской Феде-

рации, предусматривается введение грантов для пяти тысяч человек. 

Таким образом, анализ государственных документов показал, что органы госу-

дарственной власти и управления осуществляют поддержку по отношению к талантли-

вой молодежи. А законодательство Российской Федерации предусматривает достаточ-

но широкий перечень инструментов для финансовой поддержки молодых людей, кото-

рые проявили особые способности.  

Поддерживаются не только успехи в обучении, но и достижения в научно-исследо-

вательской, культурной, спортивной и общественной деятельности, а также поддерживаются 

занятия техническим, гуманитарным творчеством и изобретательством. 
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В конце XIX века психология приобрела статус самостоятельной науки и стала 

развиваться, основываясь не только на философии, но и на таких науках, как биология и 

физиология. Поэтому, с целью получения объективных научных результатов, ученые-

психологи стали использовать и метод эксперимента. Это позволило психологическому 

знанию стать действительно научным.  

Эволюционная теория Чарльза Дарвина (1809-1882) стала главной в развитии 

науки того времени вообще и психологического знания, в частности. Основой этой тео-

рии стала онтогенетическая и филогенетическая изменчивость, а также способность жи-

вых организмов наследовать приобретенные признаки. 

Следуя эволюционной теории Ч. Дарвина, обоснованной им в работе «Происхож-

дение видов», психология приобрела и развила генетический принцип, который оказал 

влияние на дальнейшее развитие психологического знания. Психика животных и челове-

ка стала рассматриваться наукой как необходимый аспект существования организма, что 

способствует его приспособлению к окружающему миру.  

В своих работах «Выражение эмоций у человека и животных» (1872) и «Происхож-

дение человека и половой отбор» (1871) Дарвин, продолжая развитие своей новой научной 

теории, объяснял, что преемственность существует не только и не столько в строении тела 

живых существ, но и в их психической деятельности. Позже он обосновал: 

– связь развития психики животных и человека;  

– общие генетические основания психических способностей человека и животных.  

Под влиянием теории Дарвина, при проведении психологических исследований 

ученые стали использовать объективный, генетический и статистический методы. В свя-

зи с чем в психологическом знании появилась новая категория – поведение [10, C. 78].  

Позже появилась работа Френсиса Гальтона (1822-1911) «Наследственность та-

ланта» (который был двоюродным братом Ч. Дарвина). В этой работе он представил 

идею о наследственности психических способностей. В работе Гальтон подтвердил свои 

выводы результатами экспериментальных и статистических исследований индивидуаль-

но-психологических различий. 

Немецкий физиолог Эрнст Вебер (1795-1878) в это же время провел исследование 

взаимозависимости ощущений и внешних физических стимулов. Его математические расче-

ты и созданная им таблица логарифмов послужили основой возникновения психофизики. В 

отличие от принципа причинности, который характеризует психофизиологию, Вебер создал 

принцип закономерности, который стал характерным для  психофизики [6, C. 57].  
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Английский философ Герберт Спенсер (1820-1903), представитель ассоцианизма, 

проводя исследование ассоциаций внутренних и внешних форм, установил связь сознания с 

внутренним и внешним миром, создав, таким образом, позитивную психологию. В своей 

теории Спенсер подтвердил, что психика - это механизм адаптации к окружающему миру. 

Согласно Спенсеру, психика является результатом определенного этапа эволюции 

человечества. Приспособление, как адекватное отражение усложняющихся условий ведет к 

развитию психики от ее более простых форм к более сложным. При этом существующие 

ассоциации в мозге человека закрепляются и передаются по наследству [6, С. 82].  

В это же время немецкий физиолог Густав Фехнер (1801-1887) сделал описание 

своих исследований взаимозависимости ощущений и раздражителей внешней среды. Ре-

зультаты он представил в своей работе «Основы психофизики». На основании этих ис-

следований он определил объекты окружающего мира, которые вызывают и не вызыва-

ют ощущение красоты. Позже эти исследования стали именоваться «экспериментальной 

эстетикой» [19, С. 98].  

Еще один немецкий ученый, в это же время, проводя исследование  особенностей 

зрительного восприятия, пришел к выводу, что восприятие цвета зависит от длины нерв-

ных волокон человека. Это был Герман Гельмгольц (1821-1894). Он установил, что дви-

жения глазных мышц есть определенная познавательная деятельность, которая подчине-

на особенным правилам. Они являются не просто механическими движениями, а бессо-

знательными умозаключениями. Таким образом, Гельмгольц определил разделенность 

психики и сознания.  

Этой же теории придерживался и знаменитый португальский ученый – аббат 

К. Фариа (1756-1819). Его исследования послужили еще и основой изучения явления 

гипноза. Он первым использовал метод наведения трансового состояния посредством 

слова и обосновал научную гипнологию.  

В конце XIX века явление гипноза исследовалось французским врачом-

невропатологом Жаном Мартеном Шарко (1825-1893). Он использовал гипноз во врачебной 

деятельности, и в свое время обучил и стал наставником знаменитого Зигмунда Фрейда 

(1856-1939). В это же время английский врач Джеймс Брэйд (1795-1860), проведя свои ис-

следования, доказал, что основным в гипнозе является психологический фактор [6, С. 75].  

Немецкий физиолог Эдуард Пфлюгер (1829-1910), исследуя схему рефлекса, до-

казал, что именно психический фактор регулирует состояние организма и поведение че-

ловека. Он назвал это явление «сенсорной функцией» и настаивал на ее психологической 

природе, а не физиологической. Сенсорная функция осуществляет определение условий, 

в которых находится организм, что позволяет организму выбирать и осуществлять от-

ветные действия.  

В этом, по его мнению, и состоит основное предназначение психики. Он так же, 

как и Г. Гельмгольц, настаивал на том, что помимо сознания существует другая часть 

психики – неосознаваемая (бессознательная), которая не заключена в работе нервной 

системы и работе сознания [19, С. 69].  

В 1879 году в Лейпциге произошло знаменательное событие, позволившее психо-

логии окончательно стать самостоятельной наукой. Вильгельмом Вундтом (1832-1920) 

была создана первая в мире лаборатория экспериментальной психологии. Тогда же лабо-

ратория была преобразована в Институт Экспериментальной психологии.  

Вундтом были обозначены: цель психологии как науки, которая изучает сознание; 

основные задачи, заключающиеся в следующем: 

1) использование анализа сознания посредством наблюдения за проявлениями 

собственной психической жизни субъекта; 

2) изучение психологии человеческого общества и народов (психологические ос-

новы языка, нравов, культуры, мифов и прочего) [5, С. 101].  
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Свое исследование он опубликовал в работе «Материалы к теории чувственного 

восприятия», где представил программу развития психологии как самостоятельной науки, 

основным научным методом которой он определил интроспекцию (самонаблюдение).  

Такой метод сосредоточивал испытуемого на самонаблюдении, с осознанием и 

пониманием исходной материи сознания, не вникая в происходящее вовне. Он утвер-

ждал, что составляющие сознания имеют модальность и интенсивность. Каждая из со-

ставляющих измеряется по трем направлениям:  

– «удовольствие – неудовольствие»;  

– «напряженность – расслабленность»;  

– «возбуждение – успокоение» [5, С. 103].  

В. Вундт также предложил и принципы, по которым должно проводиться научное 

исследование. Таковыми принципами стали следующие: 

– «принцип творческого синтеза»;  

– закон психических отношений, который объясняет зависимость событий психи-

ческой жизни от внутренних отношений»;  

– «закон контраста, когда противоположности могут усиливать друг друга»;  

– «закон гетерогенности целей,  когда при совершении поступка могут возник-

нуть непредусмотренные первоначальной целью действия, влияющие на его мотива-

цию» [5, С. 105].  

В школе экспериментальной психологии прошли обучение многие выдающиеся 

ученые-психологи. В. Вундт объединил психологов всего мира в научное сообщество. 

Позже, занимаясь исследованием психологии народов мира и создав глубокий научный 

труд, состоящий из десяти томов, он осознал ошибочность и бесперспективность исполь-

зования только одного метода - интроспекции в научной деятельности.  

Немецкий психолог Герман Эббингауз (1850-1909), являясь сторонником  экспе-

риментальной психологии и создателем методов этого научного направления, в своей 

книге «О памяти» (1885) представил результаты проведённых исследований на себе. Та-

ким образом, им были созданы законы сохранения, воспроизведения и динамики забыва-

ния выученного материала [9, С. 231].  

В 1874 году профессор философии Франц Брентано (1838-1917), будучи католиче-

ским священником, представил свою программу развития психологии, опубликовав ее в 

своей книге «Психология с эмпирической точки зрения». Ф. Брентано утверждал, что психо-

логия должна исследовать не содержание сознания, заключенного в ощущениях, восприя-

тии, мыслях, чувствах, а психические процессы, на основании которых сознание появляется. 

Эта программа отличалась от программы В. Вундта тем, что не предлагала  точ-

ных эмпирических исследований. Позже научная концепция Ф. Брентано была названа 

функционализмом [14, С. 72].  

Последователь Ф. Брентано, немецкий профессор Карл Штумпф (1848-1936) раз-

делил все психические процессы на интеллектуальные и аффективные. Он считал, что 

такие элементы сознания, как ощущения, формы, ценности, понятия являются все-таки 

категориями философии, в частности феноменологии.  

В Соединенных Штатах Америки к концу XIX века функционализм стал основным 

психологическим направлением. Исследование психических функций, являющихся перво-

степенными в приспособлении индивида к окружающему миру, стало первостепенным.  

Джон Дьюи (1859-1952), будучи философом, педагогом, психологом, автором перво-

го учебника по психологии, стал основным представителем американского функционализма.  

В это время в Соединенных Штатах Америки была создана Американская психоло-

гическая ассоциация, к которой обратилась группа психологов-функционалистов Чикагского 

Университета с обращением, названном ими «Область функциональной психологии».  
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В нем они представили программу, в которой определили психологическую науку 

как учение о психических операциях. После публикации этой программы студентов, же-

лающих изучать психологию, в Америке стало гораздо больше, чем ранее [11, С. 282].  

Это привело к тому, что в Чикаго появилась своя научная школа психологии во 

главе с Генри Кэрром (1873–1954), настаивающая на том, что психология как наука 

должна исследовать психическую деятельность, а именно психические процессы: вос-

приятие, память, воображение, мышление, чувства, волю [11, С. 302].  

В Соединенных Штатах Америки в это же время была также создана и психоло-

гическая лаборатория. Основателем этой лаборатории стал первый американский про-

фессор психологии Уильям Джеймс (1848-1910). У. Джеймс определил следующие науч-

ные направления психологической науки, а именно:  

– функционализм;  

– бихевиоризм; 

– гештальт-психология.  

Считая главным предметом исследования в психологии сознание, он, как и евро-

пейские ученые, в отличие от них изучал его в динамике, а не статично. Он считал, что 

индивидуальное сознание обладает способностью выбирать из окружающего мира опре-

деленный объект для интеграции с ним. Это свойство в процессе жизни человека разви-

вается. У. Джеймс назвал его селективность.  

Исследуя поведение человека, У. Джеймс утверждал, что оно управляется его ин-

стинктами и привычками. Привычки создаются и изменяются человеком. Их можно 

устранить сознательным управлением. Он считал, что и пороки, и добродетели человека – 

это результат тех самых привычек. Воспитание по У. Джемсу – это необходимый набор 

привычек [11, С. 433].  

Начало XX века, период с 1912 по 1935 годы считается периодом «открытого  кри-

зиса» в психологической науке. Этот кризис обострил противоречия, появившиеся в пси-

хологии как самостоятельной науке. Это были противоречия между методологическими 

основаниями психологического знания, которые носили субъективно-идеалистический ха-

рактер и научными результатами проведенных и проводимых исследований.  

Кризису способствовали также социально-экономические изменения, произо-

шедшие и происходящие в это время во всех странах мира. Это: 

– изменившаяся политика и идеология, связанные с ростом производства; 

– концентрация и развитие капитала;  

– утверждающееся господство монополий и финансовой олигархии;  

– агрессивная внешняя политика государств, преследующая перераспределение 

рынков сбыта и колоний за счет войн. Подтверждением тому стала Первая мировая вой-

на 1914-1918 годов [19, С. 290].  

Другие науки, а именно: физика, химия, биология в это время характеризовались 

фундаментальными открытиями. Таковыми стали: 

– определение электронной структуры вещества;  

– новое в представлении о времени и пространстве;  

– создание учения о симметрии и пр.  

Этому также послужили обновленные философские течения начала ХХ века: по-

зитивизм, эмпириокритицизм, интуитивизм (А. Бергсон), немецкая идеалистическая 

философия, феноменология (Э. Гуссерль), волюнтаризм (А. Шопенгауэр, Э. Гартман, 

Ф. Ницше) [19, С. 297].  

А.Н. Ждан, отечественный историограф психологии, определила три основные груп-

пы факторов, благодаря которым возник и развился кризис в психологической науке:  

– реальная ситуация в психологической науке; 
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– культурно-историческая ситуация в государствах и странах;  

– ситуация в науке вообще и философии, в частности [6, С. 250].  

На основании выделенных факторов она определила периоды протекания кризиса. 

Первый период – период возникновения кризисной ситуации она отнесла к концу 

70-х годов XIX века – первому десятилетию XX века. Этот период был связан с создан-

ной В. Вундтом первой в мире экспериментальной психологической лаборатории и вве-

денным в психологию экспериментальным методом. Это послужило созданию экспери-

ментальной психологии [19, С. 301].  

Второй период – период «открытого кризиса». Это период с 10-х до середины 30-х 

годов XX века. В это время появились новые теоретические направления, утвердившиеся 

как новые общепсихологические теории, некоторые из которых мы уже рассматривали. 

Такими новыми направлениями в Европе стали:  

– функционализм Ф. Брентано;  

– австрийская школа психологии (Х. Эренфельс, А. Мейнонг);  

– психология функций К. Штумпфа;  

– вюрцбургская школа психологии мышления;  

– классический психоанализ З. Фрейда (учение о бессознательном); 

– гештальт-психология (идея целостности образа, не тождественная сумме 

свойств его элементов); 

– французская социологическая школа Э. Дюркгейма (социальное человеческое 

сознание, господствующее над сознанием отдельного человека);  

понимающая (описательная) психология (сознание как культура, которая его со-

здает) и другие [19, С. 317].  

В Соединенных Штатах Америки, при уже существовавшей психологии Э. Тит-

ченера, основанной на идеях В. Вундта, в это же время, сложились новые научные 

направления психологии. Таковыми стали: 

– система В. Джемса и различные варианты его функционализма;  

– объективные направления в исследованиях на животных (Э. Торндайк);  

– бихевиоризм (Д. Уотсон) [19, С. 310].  
Все эти направления характеризуются как оппоненты основных положений тради-

ционной психологии, которая была создана еще в XVII веке. Л.С. Выготский (1896-1934), ха-
рактеризуя разные направления психологии, возникшие во втором периоде кризиса, 
утверждал, что ни одному из этих направлений создать общепсихологическую теорию не 
удалось. Поэтому все они были вынуждены принимать идеи других направлений, что 
привело к изменению идей самих этих направлений и появлению новых [12, С. 52].  

Третий период – это период «затухания кризиса». Начался этот период, по мне-
нию А.Н. Ждан, в конце 30-х годов XX века и продолжается по настоящее время. Все 
научные направления, возникшие в «открытом кризисе», со временем изменились и,        
в некотором роде, смешались.  

Стали появляться новые научные психологические концепции. Это, например, та-
кие как: экзистенциальная гуманистическая психология К. Роджерса, А. Маслоу, Г. Ол-
порта, Р. Мей, В. Франкла; когнитивная психология У. Найсера, Н. Линдсей, Д. Нормана   
и другие [13, С. 317].  

Л.С. Выготский, подводя итог этому периоду, указывал на то, что кризис возник 
из-за несовершенства методологического основания, на котором развивалась зарубежная 
психология. Поэтому он не мог быть разрешен внутри [13, С. 67].  

Анализируя различные научные направления, С.Л. Рубинштейн утверждал, что, 
несмотря на их новизну, все они исходят из старого понимания сознания, которое не свя-
зывалось с практической деятельностью. Преодоление кризиса теоретической психоло-
гии должно было начинаться с объяснения условий порождения и функционирования 
сознания [12, С. 213].  
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Многие, возникшие в период «открытого кризиса» научные направления психоло-

гии, позже изменили свои исходные положения, получив приставку «нео»: необихевио-

ризм, неофрейдизм и прочее. Гештальт-психология, занимавшаяся изучением проблем 

мышления, позже трансформировалась в теорию личности, сохранив и расширив исход-

ные позиции.  

Мы рассмотрели различные научные психологические теории и концепции, по-

явившиеся на рубеже XIX-XX веков, ставшие основанием становления и развития зару-

бежного психологического знания. 

Рассмотрим теперь, каким образом в этот период развивалось научное психологи-

ческое знание в России. Отметим, что в российской психологической науке, как и в зару-

бежной, в это время появились новые научные направления, обосновывающие собствен-

ную программу построения психологии. 

В России, на основе трудов В. Вундта, активно стала развиваться эксперименталь-

ная психология с объективными методами исследования высших психических функций, 

эмоций, индивидуальных различий, воли. Значительных результатов, следуя исследовани-

ям физиологии и философии, осуществляя лабораторный эксперимент, достигли такие 

ученые, как Н.Я. Грот (1852-1899), Н.Н. Ланге (1858-1921), А.Ф. Лазурский (1874-1917), 

Н.Е. Введенский (1852-1922) [7].  

Теория психологизма поднимала важнейшие для отечественной науки проблемы, 

касающиеся развития личностного начала в человеке, проявляющегося в нравственности 

и творчестве.  

Становление личности, самосознание и самоопределение занимали важное место 

в исследованиях ученых, создавших психологические концепции, ориентированные на 

учение В. Соловьева (1853-1900) [19]. 

Основным отличием отечественной психологической науки от зарубежной является 

установление  первичности индивидуального, личного духа, а не сверхличного, рационально-

го в душе человека, которым считалось мышление. Сверхличность является организующей 

функцией сознания. Она формируется людьми внутри культуры общества [18, С. 241].  

Отечественная психология, не отрицая сверхличных элементов сознания, уста-

навливала их в нравственности, утверждая, что она создается коллективами людей, наци-

ями. За основу нравственности некоторые русские ученые принимали сверхличные ком-

поненты религии.  

Они придерживались того мнения, что национальное самосознание основывается 

на единстве веры и сходном от этого эмоциональном отклике на события, а не на един-

стве языка, как утверждали зарубежные ученые [8].  

Н.Я. Гротом в это время было создано первое в России психологическое сообще-

ство. Он разработал учение о психологическом эксперименте и интерпретации получае-

мых данных; создал теорию эмоционально-нравственного развития человека; обосновал 

идею совместного творчества в избранной научной сфере [18, С. 312].  

Позже все эти научные исследования были продолжены учеником Н.Я. Грота – 

Г.И. Челпановым (1862-1936). 

В 1804 году учительская семинария (1786), созданная на базе народных училищ    

в Санкт-Петербурге, получила наименование Педагогический институт. Она стала раз-

мещаться в здании Двенадцати коллегий. 23 декабря 1816 года Педагогический институт 

стал именоваться Главным педагогическим институтом с Уставом, назначающим ше-

стилетний курс преподавания. Директором института стал бывший в это время директо-

ром медицинского департамента Д.А. Кавелин (1847-1861). 

В 1907 году в Санкт-Петербурге был создан Психоневрологический институт под 

руководством В.М. Бехтерева (1857-1927). Этот институт стал в России основой клиниче-

ских и исследовательских институтов. В это же время был создан и первый в России Педо-

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A3%D1%87%D0%B8%D1%82%D0%B5%D0%BB%D1%8C%D1%81%D0%BA%D0%B0%D1%8F_%D1%81%D0%B5%D0%BC%D0%B8%D0%BD%D0%B0%D1%80%D0%B8%D1%8F
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%97%D0%B4%D0%B0%D0%BD%D0%B8%D0%B5_%D0%94%D0%B2%D0%B5%D0%BD%D0%B0%D0%B4%D1%86%D0%B0%D1%82%D0%B8_%D0%BA%D0%BE%D0%BB%D0%BB%D0%B5%D0%B3%D0%B8%D0%B9
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9A%D0%B0%D0%B2%D0%B5%D0%BB%D0%B8%D0%BD,_%D0%94%D0%BC%D0%B8%D1%82%D1%80%D0%B8%D0%B9_%D0%90%D0%BB%D0%B5%D0%BA%D1%81%D0%B0%D0%BD%D0%B4%D1%80%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%87
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логический институт. Его организацией занимались В. М. Бехтерев, Г.И. Россолимо                       

(1860-1928) и А.П. Нечаев (1870-1948).  

Возникновение этих институтов сделало возможным для Бехтерева объединить 

теоретические и практические научные психологические исследования в период форми-

рования экспериментальной психологии в России. Позже, в 20-е годы, были дополни-

тельно созданы лаборатории индивидуальной и генетической рефлексологии, руководи-

телями которых стали ученики В.М. Бехтерева - В.Н. Мясищев (1893- 1973) и Н.М. Ще-

лованов (1892-1981) [1, С. 110]. 

Накануне революции 1917 года новые русские ученые-психологи создали особый 

культурный слой в России. И.П. Павловым (1849-1936) была создана новая наука о пове-

дении, которая объединила физиологию и психологию [15, С. 23].  

Позже эту науку,  претерпевшую изменения, в соответствии с потребностями су-

ществующей социально-культурной среды, в Соединенных Штатах Америки идентифи-

цировали с психологией. Созданные в это время в биологии принципы адаптации, гомео-

стаза сочетались с наукой о поведении.  

Таким образом, появился бихевиоризм, определяющий и по настоящее время об-

щий облик американской психологии. Однако учение американских бихевиористов, при-

нявших за основу труды русских ученых (прежде всего И.П. Павлова), существенно от-

личаются от учения о поведении в России. Объясняется это тем, что в России и в США 

наука о поведении развивалась в различных социально-культурных средах [18, С. 241].  

В отличие от поддержания гомеостаза в отношениях с внешней средой, в России 

разрабатывалось учение о развитии более высокого уровня развития сложных и совер-

шенных форм поведения и психической организации [15, С. 30].  

В направлении учения И.М. Сеченова (1829-1905) и И.П. Павлова были разработаны: 

– теория активности поведения Л.С. Выготского;  

– концепция о трактовке энергии организма А.А. Ухтомского (1875-1942);  

– понятие о «потребном будущем» Н.А. Бернштейна (1896-1966);  

– идея о продвижении к ноосфере В.И. Вернадского (1863-1945);  

– рассмотрение человека как самосовершенствующуюся систему В.М. Бехтерева.  

Вклад этих ученых в мировую науку получил всеобщее признание и считается 

уникальным [1, С. 210]. 

В 20-х годах XX века появилась новая советская психология, активно ищущая ме-

тодологические основы и пути своего развития. В связи с этим основные открытия доре-

волюционной психологической науки пересматривались, в них выделялось главное, не-

обходимое для новой науки в соединении с марксистской теорией.  

В отечественной психологии появились новые школы и направления, взгляды ко-

торых противоречили друг другу.  

Наука переживала сложный этап своего становления и развития, характерный для 

этого социального периода в стране. В соответствии с этим наблюдался отрыв теоретиче-

ских исследований от психологической и психолого-педагогической практики; проводилось 

большое количество конференций с дискуссиями по основным научным проблемам [17].  

В 20-30-е годы ХХ века в развивающемся научном психологическом знании совет-

ской России выделилось два основных направления – социогенетическое и биогенетиче-

ское. Эти направления были противоречивыми и по-разному определяли взаимодействие 

биологических и социальных факторов в развитии психики человека [16, С. 40-23]. 

Полемические статьи представителей биогенетического направления П.П. Блон-

ского (1884-1941) и социогенетического направления А.Б. Залкинда (1888-1936) пред-

ставлены в большом количестве научной литературы того времени. Участвуя в дискус-

сиях по этому поводу, ученые старались определить, что является действительной дви-

жущей силой развития психики. Этот вопрос становился одним из наиболее важных для 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%91%D0%B5%D1%85%D1%82%D0%B5%D1%80%D0%B5%D0%B2,_%D0%92%D0%BB%D0%B0%D0%B4%D0%B8%D0%BC%D0%B8%D1%80_%D0%9C%D0%B8%D1%85%D0%B0%D0%B9%D0%BB%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%87
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A0%D0%BE%D1%81%D1%81%D0%BE%D0%BB%D0%B8%D0%BC%D0%BE,_%D0%93%D1%80%D0%B8%D0%B3%D0%BE%D1%80%D0%B8%D0%B9_%D0%98%D0%B2%D0%B0%D0%BD%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%87
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9D%D0%B5%D1%87%D0%B0%D0%B5%D0%B2,_%D0%90%D0%BB%D0%B5%D0%BA%D1%81%D0%B0%D0%BD%D0%B4%D1%80_%D0%9F%D0%B5%D1%82%D1%80%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%87
http://ru.wikipedia.org/wiki/1893
http://ru.wikipedia.org/wiki/1973
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практической психологии, которая использовалась в разработке развивающих программ 

обучения и коррекции психики [16, С. 54].  

К концу 20-х годов ХХ века Г.Г. Шпетом (1879-1937) была создана школа, кото-

рая основывалась на философии и изучении культуры, развивающей личность. Эта шко-

ла представляла собой противоположность как марксистской психологии, так и науке о 

поведении [18, С. 315].  

Большое значение для разработки методологических основ советской психологии 

имеют исследования Л.С. Выготского. Его теория культурно-исторического общественного 

развития психики человека является основополагающей, в том числе и для общепси-

хологической теории деятельности, созданной позже А.Н. Леонтьевым (1903-1979), А.Р. 

Лурия (1902-1977), П.Я. Гальпериным (1902-1988), Д.Б. Элькониным (1904-1984) [3].  

А.Р. Лурия, занимаясь различными отраслями психологии, а именно: общей, дет-

ской, психофизиологией, дефектологией, нейропсихологией и психолингвистикой, дальше 

развил теоретические положения Л.С. Выготского. Он стал основателем отечественной 

школы нейропсихологии.  

Большое развитие в это время получила педология, объединившая психологию и 

педагогику. Эта наука исследовала развитие ребенка, используя биологические, социоло-

гические, психологические и другие научные подходы. Еще в 1893 году понятие «педо-

логия» было предложено американским психологом О. Хризманом (учеником С. Холла 

(1844-1924)).  

Основным методом педологии стал метод тестов, который получил большое 

распространение. Результаты проводимого тестирования считались основанием и для 

психологического диагноза, и для психологического прогноза. Большую роль в разработке 

методологии молодой науки сыграл П.П. Блонский (1884-1941). В 1934 году он писал, 

полемизируя с другими учеными, о том, что «педолог предлагает заменить своей наукой 

педагогику и психологию, педагог топит педологию, а психолог претендует заменить 

своей педагогической психологией и педологию, и педагогику» [2, С. 42].  

4 июля 1936 года в свет вышло постановление ЦК ВКП (б) «О педологических из-

вращениях в системе наркомпросов». В связи с этим все исследования, носившие назва-

ние педологических, были прекращены. Все труды педологов были изъяты даже из биб-

лиотек. Партийные и советские органы объявили о запрете педологии как науки и прак-

тики, назвав ее лженаукой, потребовав от неё «саморазоблачения» [16, С. 121].  

Тем не менее, психологические исследования продолжались.  

Работы отечественных психологов того времени внесли большой вклад в развитие 

научного психологического знания и в России, и во всем мире. 

Подводя итог, необходимо отметить, что долгое время научно-психологическое 

знание существовало в пределах таких наук, как философия, биология, медицина, педа-

гогика, социология.  

В конце XIX начале XX веков психология стала существовать как самостоятель-

ная наука. В соответствии с этим психологическое знание обогатилось, появились соб-

ственные научные методы познания психологических закономерностей и механизмов. 
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Профессиональные способности менеджеров образования 
 

Освящается проблема изучения профессиональных способностей менеджеров.  

В исследовании были изучены компоненты педагогических способностей менеджеров                    

и их взаимосвязь в гипотетической модели педагогических способностей 
 

Ключевые слова: менеджер; педагогические способности; гипотетическая модель; руко-

водители образовательных организаций; подход; теория интегральной индивидуальности  
 

В современных системах менеджмента ведущим признается накопление челове-

ческого капитала. Поскольку технологии в наш век могут очень быстро копироваться 

конкурентами, то для их опережения надо все время предлагать что-то новое. Сохра-
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нить подобный темп развития можно только за счет интеллектуального капитала.                

Основная задача менеджмента – постоянное накопление человеческого капитала орга-

низации. Это, в свою очередь, требует от руководителя совершенно иных подходов к 

управлению: акцент в менеджменте с рационализма и технократизма должен переме-

ститься на социально-психологические подходы и методы управления, совершенство-

вание «человеческих отношений», мобилизацию «человеческого фактора», развитие 

участия работников в управлении, повышение эффективности руководства. Все вышепе-

речисленное характеризует новое направление в управлении, основанное на привлечении 

знаний и научных достижений в области психологии, социологии, культурной антрополо-

гии. Кроме того, в современных парадигмах управления значимыми являются личностные 

характеристики менеджера, благодаря которым он может осуществить указанные подходы 

в различных сферах жизнедеятельности, в том числе и в образовании. 

Сегодня в центре управления любой образовательной системы находится совре-

менный менеджер, его деятельность, индивидуальность, поскольку конкуренто-

способность и эффективность работы организации тесно связаны с личностью руководи-

теля, его ценностями и потребностями, которые он осознанно или неосознанно стремится 

реализовывать, исходя из собственных психологических возможностей и способностей.              

В условиях рыночной экономики использовать традиционные принципы менеджмента 

становится все труднее. В то же время организация и ее сотрудники по-прежнему нужда-

ются в управлении, координации усилий для достижения общей цели. Поэтому в профес-

сиональной деятельности менеджера образования первостепенными становятся его лич-

ностные особенности, влияющие на результативность осуществления им социально-

психоло-гических функций и на эффективность управления организацией. 

В специальной управленческой литературе даются различные толкования менедж-

мента. Рассмотрим наиболее часто используемые определения его сущности и содержания. 

Во-первых, менеджмент рассматривается как вид деятельности человека, направ-

ленный на достижение определенной цели или целей. Во многих определениях подчерки-

вается, что менеджмент – это особый вид деятельности, специфическая функция, отличная 

от тех, которые выполняют другие члены организации, реализуется через выполнение осо-

бых управленческих действий – функций управления. Изучение менеджмента с этих пози-

ций связано с разработкой таких вопросов, как состав и содержание всех видов управлен-

ческой деятельности и их взаимосвязи в процессе управления. 

Во-вторых, менеджмент определяется как процесс, с помощью которого профес-

сионально подготовленные специалисты формируют организации и управляют ими пу-

тем постановки целей и разработки способов их достижения. 

Современное состояние теории управления свидетельствует о переходе к новой 

системе взглядов на управление. В исследовании Л.И. Иогалевич отмечается, что клю-

чевыми моментами новой управленческой парадигмы является ряд принципиальных 

подходов. 

1. Средовой подход подразумевает отказ от управленческого рационализма, вы-

раженного в убеждении, что успех любой организации предопределяется достижением 

формальных результатов. Вместо этого, ведущая роль в управлении организации отво-

дится проблеме гибкости и приспособления (адаптивности) к изменениям внешней 

среды, которые диктуют стратегию и тактику деятельности организаций. 

2. Системно-структурный подход заключается в использовании в управлении 

теории систем, которая облегчает задачу рассмотрения организации в единстве ее со-

ставных частей. Организация рассматривается как открытая система, в которой выде-

ляются универсальные переменные, контроль за которыми составляет основу эффек-

тивного управления. Внутренняя среда каждой организации формируется под воздей-

ствием некоторых переменных, оказывающих влияние на процесс преобразований.      
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К таким факторам относятся структура организации, ее ресурсы и культура. В составе 

ресурсов огромную роль играют люди, их знания, способности и искусство взаимодей-

ствия. Несмотря на то, что эти факторы действуют в границах организаций, они не все-

гда находятся под прямым контролем менеджмента, так как состояние организации за-

висит также от внешней среды. 

3. Ситуационный подход к управлению, согласно которому целевые ориентиры ор-

ганизации являются ответом на нестандартные воздействия. Его центральный момент - 

ситуация, т. е. конкретный набор обстоятельств, которые оказывают существенное влия-

ние на работу организации в данный момент времени. Из этого следует важность приемов 

выделения факторов, с помощью воздействия на которые можно эффективно достичь цели. 

4. Социологический подход предполагает признание социальной ответственно-

сти менеджмента перед обществом в целом и отдельными людьми, работающими в ор-

ганизации. Человек – ключевой ресурс, и в связи с этим от менеджмента требуются 

усилия по созданию условий для реализации заложенных в нем потенций к саморазви-

тию. Отсюда следует необходимость внимания к такому фактору, как организационная 

культура (наличие у всех работающих общих целей, их непосредственное участие          

в выработке путей достижения этих целей, заинтересованность в обеспечении общих 

конечных результатов организации), демократизация управления, стиль руководства     

и лидерство. 

Современная система образования требует пересмотра принципов управления, 

наиболее актуальными из которых признаны: 

– лояльность по отношению к работникам; 

– ответственность как обязательное условие успешного менеджмента; 

– коммуникации, пронизывающие организацию снизу вверх, сверху вниз, по го-

ризонтали; 

– наличие организационной культуры, задающей атмосферу и способствующей 

раскрытию способностей работников; 

– обязательное установление долевого участия каждого работающего в общих 

результатах; 

– своевременная реакция на изменения в окружающей среде; 

– доминирование методов работы с людьми, обеспечивающие удовлетворен-

ность их работой; 

– непосредственное участие руководителя в работе групп на всех этапах; 

– преобладание диалогового общения между участниками коммуникации; 

– соблюдение профессиональной этики; 

– проявление честности и доверия к людям; 

– опора на фундаментальные основы менеджмента (качество, затраты, сервис, 

нововведения, контроль ресурсов); 

– перспективное и целостное видение организации, т. е. четкое представление о 

том, какой она должна быть; 

– качество личной работы каждого субъекта организации и ее постоянное со-

вершенствование. 

Итак, в современном процессе управления главное внимание уделяется челове-

ческому (социальному) аспекту: направленность менеджмента на человека, на форми-

рование у людей способности к взаимодействию, на повышение эффективности их 

усилий. Менеджмент неотделим от культуры, основан на доверии к людям. Кроме того, 

он облегчает коммуникации между людьми и определяет индивидуальный вклад каж-

дого работающего в общий результат. 

Все это свидетельствует о последовательной и все возрастающей психологиза-

ции менеджмента. Поэтому обращение к психологии, ее научному знанию позволит 
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решить те теоретические и практические проблемы, которые стоят перед менеджмен-

том XXI века. 

В психологической науке освещается ряд аспектов к исследованию личности 

менеджера. Так, изучается ее структура, ценностные ориентации. (В.А. Хащенко);                  

мотивация и ответственность (Е.Д. Дорофеев); деловая активность (А.Л. Журавлев,                     

В.П. Позняков); субъективный экономический статус (А.Л. Журавлев); психосоциальная 

идентификация (М.А. Киселева); представления о феномене доверия (В.А. Сумарокова); 

личностные качества (Е.Н. Сиващенко); самооценка (С.А. Матощук); отношение к из-

менению формы собственности (М.В. Кирюхина, М.Е. Колесникова). 

Анализ проблем изучения личности менеджера позволяет констатировать: 

– отсутствие единства в определении компонентов многоуровневой структуры 

личности руководителя; 

– переход от описательных моделей личностного развития к интегральным (на 

смену разрозненным исследованиям приходят обобщающие концепции личности с бо-

лее последовательным описанием руководителя как управленца и поиском интеграль-

ной основы структуры его личности); 

– наличие тенденции к поиску ядра структуры индивидуальности руководителя; 

– в осмыслении феномена личности руководителя недостаточно развиты психо-

семантический, автобиографический, экспериментально-психологический, клинико-

психологический, возрастной и субъектно-деятельностный подходы. 

Теоретические и экспериментальные исследования структуры личности в нашей 

стране и за рубежом представляют одну из весьма важных сторон «современного челове-

кознания». Анализ существующих в психологии на сегодняшний день теорий и моделей 

личности свидетельствуют о большом разнообразии подходов к структуре личности. 

Каждая психологическая школа по-своему ее обосновывает, причем ряд теоре-

тических и методических решений этой сложной проблемы современной психологии 

продуктивны и перспективны.  

Однако наблюдаются весьма принципиальные противоречия между интеграцией и 

дифференциацией свойств в структуре личности, степени их обобщенности и конкретности.  

Кроме того, выдвигаемые концепции, полифакторные теории структуры лично-

сти, имея важное теоретическое значение, весьма сложны в своем построении приме-

нительно к практическим задачам психологии. 

Все вышесказанное в полной мере относится к работам, в которых раскрывается 

структура личности профессионала как более общей категории без учета как специфи-

ки деятельности, так и личности менеджера, занимающегося конкретным видом про-

фессиональной деятельности. 

Е.А. Климов, рассматривая профессионализм как определенную системную ор-

ганизацию сознания, психики человека, включает в нее следующие компоненты: 

– свойства человека как целого (личности, субъекта деятельности); 

– праксис профессионала (специфические черты, моторика, умения, навыки, 

действия); 

– гнозис профессионала (специфические черты, прием информации, ее перера-

ботка и принятие решений, гностические умения, навыки и действия); 

– информированность, знания, опыт, культура профессионала (специфические 

черты, ориентировка в области науки и теоретического знания, профессиональные зна-

ния о предметной области); 

– психодинамика (интенсивность переживаний, быстрота их смены, нагрузки и 

трудности в данной профессиональной области); 

– осмысление себя, своих качеств в связи с требованиями профессии и профес-

сиональной общности. 
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Сегодняшний день теорий и моделей личности свидетельствуют о большом раз-

нообразии подходов к структуре личности. Каждая психологическая школа по-своему 

ее обосновывает, причем ряд теоретических и методических решений этой сложной 

проблемы современной психологии продуктивны и перспективны.  

Однако наблюдаются весьма принципиальные противоречия между интеграцией 

и дифференциацией свойств в структуре личности, степени их обобщенности и кон-

кретности.  

Ю.П. Поваренков при исследовании психологического содержания профессио-

нального становления человека выделяет четыре подструктуры индивидуальных ка-

честв профессионала: профессиональная направленность, профессиональный опыт, 

профессиональная одаренность и профессиональное самосознание. 

Профессиональная направленность формируется на базе мотивационной сферы 

человека и представляет собой систему мотивов, побуждающих его к выполнению 

профессиональных задач и задач профессионального развития.  

В качестве мотивов выступают потребности, интересы, установки, убеждения, 

идеалы и другие личностные образования. Главная их особенность состоит в том, что 

они удовлетворяются и реализуются в процессе выполнения профессиональной дея-

тельности или решения задач профессионального развития. 

Профессиональный опыт – это система профессиональных знаний, умений и 

привычек. Профессиональные знания включают всю усвоенную человеком профессио-

нально необходимую информацию, которая используется при решении всего многооб-

разия задач, стоящих перед ним. Усвоенные человеком профессиональные умения – 

познавательные, сенсомоторные, трудовые и иные действия обеспечивают эффектив-

ную реализацию функций профессионала. Профессиональные привычки-действия про-

фессионала, ставшие потребностью. 

Профессиональная одаренность – это система общих, особенных и специальных 

профессиональных способностей, которые определяют эффективность выполнения 

профессиональной деятельности, уровень профессионального развития индивида. 

Профессиональные способности совместно с профессиональными умениями и привыч-

ками составляют основу для формирования профессионально важных качеств лично-

сти. Развитие профессиональной одаренности осуществляется в направлении измене-

ния структуры взаимосвязей между способностями: возникновением новых и инволю-

ции старых способностей. 

Основу профессионального самосознания составляют: профессиональные Я-

кон-цепции (реальная, идеальная, анти-идеальная и др.), система профессиональных 

самооценок и притязаний. Развитие профессионального самосознания человека сопро-

вождается повышением адекватности самооценок, более полным осознанием социаль-

но-профессиональных требований и своих возможностей, формированием умений со-

относить требования и свои возможности, становлением профессиональной рефлексии. 

Развитие профессионального самосознания является ведущим условием становления 

профессионала как субъекта профессионального пути. 

А.К. Маркова при рассмотрении сторон и критериев профессионализма отмеча-

ет, что «профессионализм человека – это не только достижение высоких профессио-

нальных результатов, не только производительность труда, но непременно и наличие 

психологических компонентов – внутреннего отношения человека к труду, состояния 

его психических качеств». Основываясь на том, что при оценке профессионализма 

большое значение играет учет того, ради чего человек занимается данным делом, она 

предлагает для анализа профессионализма личности исследовать две стороны: состоя-

ние мотивационной сферы и операциональной сферы профессиональной деятельности 

человека.  
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В этом случае в первую очередь внимание исследователей направлено на опре-

деление мотивов, смыслов, целей, их реализации в профессиональном труде субъекта 

деятельности, а также изучение приемов, способов, технологий, средств, с помощью 

которых он достигает поставленных целей. 

Э.Ф. Зеер, рассматривая личность как субъект социальных отношений и актив-

ной деятельности и основываясь на представлении о структуре личности К.К. Платоно-

ва, спроектировал четырехкомпонентную профессионально обусловленную структуру 

личности. 

К первой подструктуре автор относит направленность, которая характеризуется 

системой доминирующих потребностей и мотивов. 

Второй подструктурой субъекта деятельности является профессиональная ком-

петентность, основными составляющими которой являются социально-правовая компе-

тентность, специальная компетентность и персональная компетентность.  

Система профессионально важных качеств образует третью подструктуру лич-

ности. В нее автор включает такие профессионально важные качества как: наблюда-

тельность, образная, двигательная и другие виды памяти, техническое мышление, про-

странственное воображение, внимательность, эмоциональная устойчивость, решитель-

ность, выносливость, пластичность, настойчивость, целеустремленность, дисциплини-

рованность, самоконтроль и др. 

И, наконец, к четвертой подструктуре относятся профессионально значимые 

психофизиологические свойства, например, зрительно-двигательная координация, гла-

зомер, нейротизм, экстраверсия, реактивность, энергетизм и др. 

В процессе профессионального становления специалиста содержание подструк-

тур изменяется, происходит интеграция компонентов внутри каждой подструктуры, 

развитие сложных профессионально обусловленных констелляций, интегрирующих 

компоненты разных подструктур, что приводит к образованию ключевых квалифика-

ций. Последние обеспечивают конкурентоспособность, профессиональную мобиль-

ность, продуктивность профессиональной деятельности, способствуют профессиональ-

ному росту, повышению квалификации и развитию карьеры специалиста. 

Анализ личности менеджера предполагает рассмотрение и наиболее устойчивой 

биологически обусловленной подсистемы, к которой относятся возрастно-половые и ин-

дивидуально-типологические особенности (свойства нервной системы, свойства темпера-

мента, физические особенности). Однако, несмотря на то, что индивидные свойства в зна-

чительной степени определяют противопоказания к управленческой деятельности,                    

Е.Г. Молл считает, что они регулируются в генеральной совокупности менеджеров есте-

ственным отбором и системами отбора, подбора управленческого персонала. 

Являясь предпосылкой управленческого развития, индивидные свойства высту-

пают как условие изменчивости или устойчивости отдельных компонентов личности 

руководителя. Динамическая функциональная структура личности применительно                

к управленческой деятельности была разработана В. Ф. Рубахиным и А.В. Филиппо-

вым. В структуре личности ими выделены три основных уровня: психофизиологиче-

ский, психологический и социальный. 

А.Л. Журавлев также считает, что наиболее конструктивно анализировать лич-

ность руководителя с позиции структурного подхода, в соответствии с которым она 

рассматривается как совокупность функционально взаимосвязанных подструктур в це-

лостной структуре личности.  

В деятельности руководителя одновременно задействованы компоненты всех 

уровней структуры личности, которая включает психофизиологический, психологиче-

ский, социально-психологический и социальный уровни. Поэтому к каждому из них 

предъявляются специфические требования, выдвигаемые конкретным содержанием 
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выполняемой управленческой деятельности. Эта схема обозначается А.Л. Журавлевым 

как общая структура личности руководителя. 

На основе общей структуры выделяется специальная структура личности руко-

водителя, включающая пять основных подструктур: профессиональная компетент-

ность, организаторские способности, педагогические, коммуникативные и морально-

этические (или нравственные) качества. Структура личности руководителя определяет-

ся структурой руководства как специфического вида деятельности, поэтому каждая из 

пяти выделенных подструктур специальной структуры находит соответствие в струк-

турно-функциональной организации деятельности руководителя трудового коллектива. 

Проблема общей структуры личности руководителя традиционно обсуждается в 

контексте управленческих способностей. Понятие собственно способностей отож-

дествляется при этом с понятием личностных качеств руководителя. 

В результате такого подхода перечни управленческих способностей оказывают-

ся весьма обширными и включают очень разные по степени обобщенности и характеру 

свойства психики и личности. 

Вместе с тем данный подход не дает ответа на вопрос о том, какова структура 

управленческих способностей, как они взаимосвязаны и каковы особенности их орга-

низации. Вопрос соотношения управленческих способностей и менеджерских качеств 

наиболее разработан в исследованиях А.В. Карпова. Он исходит из того, что любая 

управленческая деятельность имеет три основных «измерения»: собственно деятель-

ностное, связанное с организацией и управлением какой-либо системой; кадровое – 

«личностное», связанное с управлением людьми, с организацией межличностных взаи-

модействий; производственно- технологическое, связанное непосредственно с органи-

зацией технологического процесса с его оперативным управлением. 

Эффективность управления определяется тем, насколько руководитель способен 

обеспечить эти три очень разных «измерения», а также согласовать их между собой. 

Первое – деятельностное, организационно-административное требует развитых обще-

управленческих навыков и способностей, умений эффективно соорганизовать совмест-

ную деятельность. Второе – личностное «измерение» требует наличия качественно 

иных способностей, обеспечивающих эффективные межличностные взаимодействия, 

организацию и управление людьми.  

В роли таких способностей (и это главное отличие управленческой деятельности 

от многих иных видов деятельности) будут выступать не специальные, не даже общие 

способности, а основные личностные качества.  

Третье – производственное «измерение» предполагает наличие собственно про-

фессиональных качеств руководителя, его специальных способностей. Кроме того, со-

гласование этих трех «измерений» в процессе управления требует наличия еще одной 

категории способностей – координационного, общеорганизационного плана, которые 

опять-таки связаны с ведущими личностными качествами. 

Таким образом, российские исследователи, рассматривая структуру личности 

профессионала, в большинстве случаев анализируют личность в широком значении 

слова и включают в это понятие многие показатели, характеризующие индивидуаль-

ность и социальную типичность человека Каждый из авторов предлагает свою степень 

детальности ее изучения,однако все они акцентируют внимание на том, что особенно-

сти подструктур проявляются, во-первых, в профессиональной деятельности и, во-

вторых, что ведущую роль в становлении профессионала играют высшие уровни струк-

туры, связанные с профессиональной направленностью и профессиональным опытом. 

Другое важное методологическое положение состоит в том, что всякое качество 

или свойство личности руководителя оказывается специфически связанным с целым 

рядом других свойств, образующих комплексы свойств (симптомокомплексы) или под-
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структуры индивидуальности. Эффективность руководства во многом зависит от того, 

как организованы качества в подструктуры. Поэтому в рамках этого направления, на 

наш взгляд, наиболее плодотворно изучение интегральных образований индивидуаль-

ности руководителя. Наиболее обоснованным сегодня мы считаем подход с позиции 

интегральной индавидуальности, в соответствии с которым личность руководителя 

рассматривается как совокупность взаимосвязанных подструктур в целостной структу-

ре индивидуальности. 

В. С. Мерлин, опираясь на положения общей теории систем, первым стал широ-

ко использовать понятие «интегральная индивидуальность». Его теория интегральной 

индивидуальности, представляющая принципиально новое направление в изучении ин-

дивидуальности человека с позиции системного подхода, в настоящее время является и 

актуальной, и отвечающей запросам современной теории и практики. Возникнув в рус-

ле психофизиологии, указанная теория приняла междисциплинарный характер в обла-

сти наук о человеке. Интегральная индивидуальность (ИИ) рассматривается как боль-

шая саморегулируемая и самоактуализирующаяся система, состоящая из разноуровне-

вых подсистем индивидуальных свойств. По критерию многозначности В.С. Мерлин 

выделяет следующие иерархические уровни большой системы ИИ: система индивиду-

альных свойств организма, система индивидуальных психических свойств, система со-

циально-психологических свойств. Подсистемами уровня индивидуальных свойств ор-

ганизма являются биохимическая, общесоматическая и нейродинамическая. К индиви-

дуальным психическим свойствам, в свою очередь, относятся темперамент и личность, 

а к социально-психологическим свойствам ИИ – социальные роли в группах и социаль-

но-исторических общностях. 

Согласно такому подходу, интегральная индивидуальность – особая форма бы-

тия отдельного человека в обществе, в рамках которой он живет и действует как авто-

номная, уникальная и неповторимая система, сохраняя свою целостность и тожде-

ственность в условиях внутренних и внешних изменений. «Интегральная индивидуаль-

ность – это не совокупность особых свойств, отличная или противоположная другой 

совокупности, обозначаемая как характеристика типичности человека. Интегральная 

индивидуальность – это особый, выражающий индивидуальное своеобразие характер 

связи между всеми свойствами человека, т. е. целостная характеристика его индивиду-

альности. Это динамическая система, обеспечивающая приспособление человека                        

к среде» [18, с. 32]. 

Т.М. Хрусталева убедительно доказала, что специальные способности учителя 

представляют собой сложное системное многоуровневое и многокомпонентное образо-

вание, включающее в себя общепедагогические и предметные способности. Также она 

обратила особое внимание на необходимость изучения специальных способностей учи-

телей разных предметов, поскольку структура их способностей детерминирована раз-

ноуровневыми индивидуальными свойствами, отличаются своеобразием. 

Например, в симптомокомплекс педагогических способностей учителей-филологов 

входят успешность педагогической деятельности, удовлетворенность процессом педагоги-

ческой деятельности и педагогическая чувствительность, а учителей-математиков – 

успешность педагогической деятельности, ее процессуальные характеристики и педагоги-

ческая направленность на человека. Т.М. Хрусталевой установлено, что педагогические и 

предметные способности многозначно связаны между собой, при этом предметные спо-

собности в большей степени детерминированы свойствами нейродинамического уровня 

(задатками), а педагогические – свойствами личностного уровня. 

Заявленное Т.М. Хрусталевой направление в исследовании способностей учите-

ля получило свое дальнейшее развитие в работе Т.И. Порошиной, исследовавшей спо-

собности учителя музыки.  
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Автором установлено: данные способности представляют собой многоуровне-

вое, многокомпонентное образование, включающее в себя общепедагогические и му-

зыкальные способности; структура обозначенных способностей и характер ее детерми-

нации разноуровневыми индивидуальными свойствами своеобразны в зависимости от 

специфики содержания музыкальной деятельности.  

Например, в структуре педагогических способностей учителей инструментали-

стов отсутствуют коммуникативные и организаторские склонности, но есть эмпатия, а 

в музыкальных способностях стержневыми являются перцептивный и эмоционально-

инто-национный слух, эмоциональная отзывчивость на музыку и артистизм.  

В структуре педагогических способностей учителей-предметников стержневыми 

можно считать коммуникативные и организаторские склонности, музыкальных способ-

ностей – гармонический и скоростной слух. Т.И. Порошиной установлено также, что 

успешность в музыкально-педагогической деятельности связана с силой и лабильно-

стью нервной системы. Вместе с тем, для музыкальных способностей инструментали-

стов значима оригинальность мышления, а предметников – тщательность разработки 

материала.  

Таким образом, автору удалось достаточно убедительно показать, что способно-

сти педагога-музыканта специфичны в зависимости от его профессиональной музы-

кальной деятельности. 

Е.Е. Доманова, изучая специальные способности учителей биологии и химии на 

разных этапах профессионального становления, экспериментально выявила структуру 

специальных способностей данных предметов и их индивидуальные детерминанты, 

установила взаимоотношение педагогических и предметных способностей учителей в 

зависимости от специализации и стажа. Е.Е. Домановой доказано, что основные разли-

чия во взаимосвязях педагогических способностей с разноуровневыми индивидуаль-

ными свойствами у учителей биологии и химии лежат на личностном и психодинами-

ческом уровнях.  

Педагогические способности студентов, учителей химии и учителей биологии со 

стажем 20-25 лет в большей степени детерминированы свойствами психодинамическо-

го уровня, а учителей биологии со стажем 5-10 лет – свойствами личности. 

В основе разных компонентов специальных способностей учителей биологии и 

химии лежат различные, порой противоположные характеристики индивидуальности. 

Н.Ю. Бурлаковой установлено, что профессиональные способности учителей 

физической культуры включают в себя как показатели общепедагогических, так и 

предметных (моторно-педагогических) способностей и детерминированы симптомо-

комплексом морфологических, физиологических, психодинамических, психологиче-

ских, личностных и социально-психологических свойств индивидуальности. Обнару-

жено, что структура профессиональных способностей учителей-мастеров в большей 

степени детерминирована свойствами личностного уровня, а у студентов – психодина-

мического и социально-психологического.  

Выявлено также, что структура профессиональных способностей учителя физиче-

ской культуры во многом определяется уровнем их развития, а также специфична в зави-

симости от биологического пола учителя (у женщин продуктивность деятельности пре-

имущественно связана с высокой ролью психологических компонентов, а у мужчин –                 

с морфологическими компонентами). 

Т.М. Харламова установила, что педагогические способности учителей изобра-

зительного искусства представляют собой динамическое образование, развитие которо-

го проявляется в усложнении его структуры, увеличении количества связей и обогаще-

нии содержания его отдельных структурных компонентов. Предметные (художествен-

но-графические) способности учителей имеют свою специфику в зависимости от этапа 



 
 

80 

 

 

профессионального становления, а развитие структуры предметных способностей про-

является в некоторой автономизации отдельных ее компонентов. 

Ю.С. Шведчикова изучала структуру профессиональных способностей учителей 

математики, русского языка и литературы со стажем работы 5-10 и 15-20 лет, а также 

специфику взаимодействия данных способностей и стиля деятельности учителя. Отно-

сительно профессиональных способностей автором показано, что развитие их структу-

ры у учителей-филологов осуществляется в направлении перехода от более частных 

педагогических способностей к связи интегральных компонентов и увеличения выра-

женности предметных способностей, у учителей-математиков – в направлении измене-

ния взаимосвязи педагогических и предметных способностей и увеличения выраженно-

сти педагогических способностей. Ю.С. Шведчиковой обнаружено также, что профес-

сиональные способности имеют как общую, одинаковую для учителей разных предме-

тов психодинамическую и личностную основу, так и специфическую, в зависимости от 

преподаваемого предмета и этапа профессионального становления. 

Л.Б. Вяткиной установлено, что содержание и психологические особенности 

труда учителя начальной школы, предъявляя определенныетребования к его психике и 

личности, обусловливают необходимость наличия у него специфических способностей, 

отличающихся от способностей учителей того или иного предмета средней и старшей 

школы. 

Психологическую структуру специальных способностей учителя начальной 

школы образуют разнообразные компоненты двух качественно своеобразных уровней 

организации: 

– первый уровень структуры специальных способностей учителя начальной 

школы образуют компоненты общепедагогических способностей к педагогической дея-

тельности: склонность к профессии типа «человек-человек», коммуникативные и орга-

низаторские склонности, эмпатия, педагогический такт, педагогическая культура, уро-

вень развития педагогических способностей, педагогическая компетентность и удовле-

творенность педагогической профессией; 

– второй уровень структуры специальных способностей учителя начальной шко-

лы образуют компоненты способностей к преподаванию различных предметов, изучае-

мых в начальной школе (гуманитарных, естественно-научных и художественно-

творческих) – полипредметные способности. 

Компоненты разных уровней структуры специальных способностей учителя 

начальной школы связаны со свойствами интегральной индивидуальности особым               

образом, а именно: компоненты уровня общепедагогических способностей преимуще-

ственно связаны споказателями личностных и социально-психологических особенно-

стей; компоненты уровня полипредметных способностей, преимущественно связаны                 

с показателями нейродинамических и психодинамических особенностей. 

Отличительной чертой научных изысканий по изучению специальных способно-

стей учителей в русле теории интегральной индивидуальности является их системный 

характер, рассмотрение специальных способностей в единстве их педагогического                     

и предметного компонента, выявление структуры способностей в связи со свойствами 

различных иерархических уровней. В исследованиях выявлены специфические симп-

томокомплексы свойств, характеризующие способности к педагогической деятельности 

учителей разных предметов, что определяется своеобразным влиянием преподаваемого 

предмета на структуру педагогических способностей, экспериментально подтверждена 

структура предметных способностей, обозначена специфика их взаимосвязи с педаго-

гическими способностями учителей разных предметов. 

Каждая деятельность предъявляет определенные требования и к общим, и к спе-

циальным способностям человека. Свойства личности, их индивидуальная мера выра-
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женности и сочетание друг с другом предопределяют индивидуально-психологические 

возможности субъекта деятельности, успешность освоения и выполнения трудовой де-

ятельности на всем протяжении профессионального пути с учетом особенностей разви-

тия личности и изменений требования конкретной деятельности и обозначаются как 

профессиональные способности. При этом профессионально важные способности рас-

сматриваются как «профессионально важные качества, влияющие на эффективность 

деятельности и успешность ее освоения». 

Сочетание общих и специальных способностей, индивидуальная мера их выражен-

ности, соотнесенные с определенным видом профессиональной деятельности, есть суть 

профессиональных способностей, «сердцевина» профессионально ориентированных ка-

честв, которые Ю.П. Поваренков делит на профессионально значимые (ПЗК) и профессио-

нально важные (ПВК). Он отмечает, что такое разделение не случайно, так как ПВК и ПЗК 

по-разному влияют на выполнение профессиональных функций. ПЗК определяют отноше-

ние человека к избранной профессии, к ее содержанию, условиям, степень их принятия,               

а также отношение к профессионализации в целом. Большинство профессий требует                

от человека определенной системы отношений к ее содержанию и условиям, иначе у него 

не сможет сформироваться внутренняя профессиональная мотивация, что может привести 

к отказу от выбранной профессии. ПВК в отличие от ПЗК определяют не отношение                      

к профессиональной деятельности, а процесс и результат ее выполнения, а также оказыва-

ют влияние на процесс профессионального становления. 

Наиболее признано определение ПВК, данное В.Д. Шадриковым. Под профес-

сионально важными качествами он понимает индивидуальные качества субъекта дея-

тельности, влияющие на эффективность деятельности и успешность ее освоения.  

К ПВК относятся и способности, но они не исчерпывают всего объема ПВК. 

ПВК – это вся совокупность психологических качеств личности, а также целый ряд фи-

зических, антропометрических, физиологических характеристик человека, которые 

определяют успешность обучения и реальной деятельности.  

Конкретный перечень этих качеств для каждой деятельности специфичен (по их 

составу, необходимой степени выраженности, по характеру взаимосвязи между ними) и 

определяется по результатам психологического анализа деятельности и составления ее 

профессиограммы и психограммы.  

Таким образом, под ПВК следует понимать интегральные системные качества 

человека, влияющие на эффективность его профессионального становления и успеш-

ность деятельности.  

Эти качества выходят за рамки личностных качеств в узком смысле слова «лич-

ностный» и понимаются достаточно широко, включая качества, характеризующие раз-

ные уровни индивидуальности. 

ПВК являются предпосылкой профессиональной деятельности с одной стороны,     

а с другой – они могут совершенствоваться в ходе деятельности, являясь ее новообразова-

нием. Человек может обладать ими потенциально, развивать в течение времени или ком-

пенсировать их отсутствие за счет привлечения других внешних или внутренних ресурсов.  

В процессе освоения и осуществления деятельности психологические качества 

личности постепенно профессионализируются, образуя самостоятельную подструкту-

ру. ПВК многофункциональны, и вместе с тем каждая профессия имеет свой ансамбль 

этих качеств. 

Практика управленческой деятельности свидетельствует о том, что ПВК личности 

руководителя бесспорно существуют и могут рассматриваться как аналог способностей.  

В доказательство этого А.Л.Журавлев приводит такие факты: во-первых, ком-

плекс наиболее важных для управленческой деятельности качеств личности учитывает-

ся при выдвижении рядового члена коллектива в его руководители. 
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Во-вторых, разные руководители при руководстве одним и тем же коллективом 

достигают разной продуктивности, в чем важную роль играют личностные свойства. 

Позиции Ю.П. Поваренкова и А.Л. Журавлева являются достаточно убедитель-

ным основанием для изучения педагогических способностей менеджера образования в 

контексте профессионально важных качеств руководителя, представленных как це-

лостная иерархическая структура компонентов, взаимосвязанная с разноуровневыми 

свойствами интегральной индивидуальности.  

В связи с этим вопрос о том, какой перечень компонентов необходим менеджеру 

образования, насколько он должен быть стабилен, какова логика следования их друг за 

другом, какие из них первичны, остается по-прежнему нерешенным. Также ясно, что 

менеджеры образования реально обладать всеми из выделенных на сегодняшний день 

качествами и совокупностями не могут и, по-видимому, не должны, поскольку накоп-

ленные в психологии управления данные опровергают представление о том, что чем 

большему числу требуемых качеств удовлетворяет менеджер, тем успешнее работа его 

организации. 

Несмотря на неоднозначность и многоаспектность вопроса о педагогических 

способностях менеджера образования можно утверждать, во-первых, что профессио-

нально важные качества руководителя бесспорно существуют.  

Во-вторых, руководители, обладающие более совершенной (относительно дан-

ной деятельности) организацией личностных свойств, имеют возможности для продук-

тивного выполнения этой деятельности. Поэтому вполне правомерным представляются 

попытки составить некую унифицированную структуру педагогических способностей 

менеджера образования путем выделения наиболее существенных компонентов, харак-

терных для представителей данного профессионального сообщества. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Рис. 1. Гипотетическая модель педагогических способностей менеджера образования 

и их структурных взаимосвязей 
 

Основываясь на изученных и вышеописанных теоретических базовых подходах 

и эмпирических исследований, была составлена гипотетическая модель педагогических 

способностей менеджера образования и их взаимосвязи с разноуровневыми свойствами 

интегральной индивидуальности (рис. 1). 

Построение данной модели позволило конкретизировать категорию «педагоги-

ческие способности менеджера образования» и рассмотреть ее как целостную много-

компонентную систему. 

Эффективность развития педагогических способностей менеджера предопреде-

ляется грамотным использованием методов, одним из которых в нашем исследовании 

рассматривается социально-психологический тренинг. 
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Теория межгрупповых отношений и социальных изменений 
 

Рассматриваются вопросы самоидентификации членов социальных групп в зависимости 
от их социального статуса, стратегии изменения негативного имиджа в совокупности с ген-
дерно зависимым коммуникативным стилем  

 

Ключевые слова: гендер; социальная группа; социальный статус; стереотип; коммуника-
тивный стиль; межличностные отношения  

 

Исследователи в различных областях гуманитарных знаний, таких как социоло-
гия, психология, педагогика, языкознание и многих других, выделяют мужчин и женщин 
в различные социальные группы. Среди различных аспектов анализа вызывают отдель-
ный интерес вопросы самоидентификации и межгрупповых отношений.  

Следует отметить, что в наши дни самоидентификация женщин как социальной 
группы растет. Генри Тайфел [8] разработал теорию межгрупповых отношений и соци-
альных изменений; особый интерес у него вызывали группы, члены которых имеют пло-
хое представление о самих себе. 

Такое случается, когда группа имеет низкий социальный статус и рассматривается 
в негативном свете по сравнению с другими группами. С достоверностью можно утвер-
ждать, что женщины относятся к социальной группе такого типа (явно или скрыто жен-
щинам придается более низкий общественный статус, чем мужчинам). 

Члены низкой социальной группы могут либо принимать, либо отвергать свое 
подчиненное положение. В случае принятия они пытаются получить положительный 
имидж и чувство собственного достоинства не в качестве группы, а как отдельные инди-
виды. Здесь возможны два пути: 1) сравнение себя с членами своей собственной, а не 
вышестоящей группы; 2) индивидуальное присоединение к вышестоящей группе. 

http://elibrary.ru/item.asp?id=25697381
http://elibrary.ru/item.asp?id=25697381
mailto:sermakovitch@yandex.ru
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Большинство женщин в прошлом и многие сейчас принимают свой подчиненный 
статус и для достижения положительного образа следуют первой стратегии. На этом осно-
вывается целая индустрия – так называемые «женские» журналы призваны удовлетворять 
данную потребность, при этом релевантными для сравнения считаются такие сферы дея-
тельности, как кулинария, рукоделие, внешность, забота о детях. Гораздо реже женщины 
выбирают второй путь, достигая определенных успехов в бизнесе или политике. Эта страте-
гия называется символизмом и ничего не меняет для подчиненной группы в целом. 

Сегодня женщины все более осознают свое неравенство с мужчинами и все менее 
склонны принимать свой подчиненный социальный статус. Однако в обществе продолжа-
ют существовать скрытые нормы, сохраняющие подчиненный статус женщин: как только 
женщины добиваются успеха в какой-либо сфере деятельности (например, работа препо-
давателя или секретаря), она тут же начинает терять свой общественный престиж. 

В частности, Эллен Спертус, специалист по вычислительной технике [7], приво-
дит забавные, но весьма красноречивые подтверждения живучести данного стереотипа в 
общественном сознании. Например, Вивиан Дэвидсон получила «поздравление» в связи 
с ее избранием членом Национальной Академии Наук США за «his accomplishments» в 
области генетики. Сама Э. Спертус после получения премии в Массачусетском Техноло-
гическом Институте удостоилась послания, адресованного «Mr. Ellen Spertus». Автор 
также неоднократно получала электронные сообщения, начинающиеся с обращения 
«Уважаемый Ермакович Светлана». Подобные примеры довольно многочисленны, т. е. 
в обществе считается, что высококлассный специалист, ученый – непременно мужчина, в 
то время как женщинам «положено быть» секретарями.  

В подтверждение того, что в обществе имеются разные социальные ожидания в 
отношении мужчин и женщин, Э. Спертус описывает любопытный эксперимент: две 
группы испытуемых оценивали одну и ту же статью, но в одну группу статья поступила, 
будучи подписанной женским именем, а в другую – мужским. «Мужская» статья полу-
чила более высокую оценку. Этот эксперимент проводился в 1968 г. и в 1985 г., при этом 
были получены идентичные результаты, что говорит о крайней  живучести стереотипов 
сознания. Зачастую женщины сами боятся успеха как влекущего за собой «потерю жен-
ственности», которая отождествляется с привлекательностью [Ibid.].  

Если же имеет место неприятие своего низкого социального положения, то, воз-
можно, подчиненная группа попытается изменить состояние дел именно как группа.    
Г. Тайфел указывает три возможных способа: 1) попытка достичь равенства и принятие 
ценностей вышестоящей группы (ассимиляция); 2) переоценка ранее имевших негатив-
ную общественную оценку характеристик, т. е. придание им положительной оценки;   
3) установление новых критериев для сравнения с вышестоящей группой и создание 
посредством этого собственного положительного образа. 

Женщины, пытающиеся добиться равенства путем ассимиляции, как правило, пе-
реоценивают себя в терминах ценностей доминирующей (мужской) группы: они начи-
нают говорить более низким голосом, употребляют табуированную лексику и нестан-
дартное произношение, используют более напористый коммуникативный стиль и типич-
но мужские просодические черты (понижающийся тон), отдают предпочтение традици-
онно «мужским» темам: бизнесу, политике, экономике.  

Однако если женщины стремятся к положительной самоидентификации, данная 
стратегия является ошибочной. 

Что касается двух других стратегий, то, когда женщинам удается изменить отри-
цательную оценку их характеристик на положительную, они создают новые критерии 
для сравнения. Так, они начинают подчеркивать общественную ценность таких стерео-
типно приписываемых женщинам качеств, как мягкость, заботливость, чувствительность. 
Отсюда следует вывод о том, что такие стереотипно приписываемые мужчинам черты, 
как агрессивность и стремление к конкуренции социально нефункциональны.  
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В отношении языка здесь наиболее важным представляется то, что кооперативному 
коммуникативному стилю, характерному для женщин, сейчас дается более высокая оценка 
по сравнению с соревновательным стилем, характерным для мужчин. Иными словами, с пе-
реоценкой коммуникативных стилей способность употребления кооперативного стиля стала 
новым критерием для сравнения, в котором женщины-собеседницы оцениваются выше 
мужчин [3, p. 8-10]. Дж. Холмс подчеркивает: «то, что общество считает вежливым лингви-
стическим поведением, основано преимущественно на женских нормах общения» [5, p. 194]. 

Маргарет Дешар [4] для объяснения женский приверженности лингвистическому 
стандарту использует понятия «лица» и «власти» (face and power), заимствованные из 
модели вежливости Браун и Левинсон [2]. Выделяются «негативное лицо» (потребность 
в независимости) и «позитивное лицо» (потребность в положительной оценке другими 
людьми). Власть определяется как «асимметричное измерение относительной власти или 
силы». В любом взаимодействии коммуникант может определяться как относительно бо-
лее или менее властный по сравнению с собеседником. 

М. Дешар делает следующие предположения: 
– коммуниканты стремятся сохранить свое «лицо»; 
– относительная власть влияет на то, как коммуникант относится к «лицу» своего 

собеседника; 
– внимание к «лицу» собеседника может нанести ущерб своему собственному;  
– женщины обладают меньшей относительной властью по сравнению с мужчинами. 
Исследователь заключает, что употребление престижных стандартных форм поз-

воляет женщинам сохранить собственное «лицо» без угрозы «лицу» собеседника; таким 
образом, женское лингвистическое поведение может рассматриваться как положительная 
стратегия. Данное объяснение также напоминает о необходимости учитывать отношения 
власти / силы в изучении гендерных различий. 

Дебора Таннен [9] высказывает созвучные мысли, она считает, что все люди од-
новременно нуждаются как в независимости, так и в участии. То, что передается при по-
мощи значений слов, она называет посланием (message), а то, что сообщается об отноше-
ниях людей друг к другу, к событиям и т. д., она называет метапосланием (metamessage).  

В зависимости от личной иерархии ценностей индивид оказывается более чув-
ствительным либо к посланию, либо к метапосланию. Мужчины, ставя во главу угла не-
зависимость, зачастую игнорируют метапослание, что приводит к трудностям в установ-
лении и поддержании межличностных отношений. Женщины, в свою очередь, меньше 
озабочены получением «голой» информации, они более чувствительны к метапосланию 
и выше ценят личные отношения  [Ibid., p. 13-17]. Представляется, что послание / мета-
послание Д. Таннен коррелируют с экспликатурой / импликатурой П. Грайса. 

Многое уже было сказано о термине «гендер» и о предмете гендерных исследова-
ний. В связи с этим необходимо заметить, что далеко не все исследователи удовлетворе-
ны этим термином и особенно способом его использования.  

Например, Джоан Скотт пишет, что термин «гендер» слишком часто используется 
в качестве синонима термина «женщины» и, таким образом, не способен отразить суть 
проблемы [6]. 

Подобное положение вещей связано с длительным приоритетом женских иссле-
дований. Но в последние годы существенно возрос интерес к проблемам маскулинности. 
Например, хрестоматия Майкла Киммеля и Майкла Месснера «Мужские жизни» (Men’s 
Lives) с 1989 по 1998 гг. переиздавалась массовым тиражом четыре раза. Наиболее пол-
ная библиография литературы о мужчинах и маскулинности, составленная и регулярно 
переиздающаяся Майклом Футом (Австралия) состоит из 50 разделов и насчитывает 
больше 3000 названий [1]. 

В вопросах взаимоотношений различных социальных групп и степени влияния на 
них происходящих социально-экономических изменений до сих пор остается много ас-
пектов, требующих анализа и научной трактовки.  
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Инновационный механизм организации правового просвещения  
обучающихся в современной педагогической теории  

и образовательной практике 
 

Исследователи предпринимают попытку осветить авторский инновационный механизм 

организации правового просвещения обучающихся в условиях современной общеобразовательной 

организации – школьный центр правовой информации. На основе приведённых результатов 

масштабного исследования среди всех участников образовательных отношений общеобразова-

тельных организаций Санкт-Петербурга и Великого Новгорода сделан вывод о необходимости 

создания отдельной структурной единицы в современной школе, которая представляла бы со-

бой комплексный механизм формирования правового просвещения обучающихся новой эпохи. 

Описана программа занятий по правовому просвещению обучающихся среди 9-11 классов, от-

ражены её планируемые результаты. Особое внимание уделено современным требованиям к вы-

пускникам общеобразовательных организаций. Значительное место в статье уделено коммуни-

кационной структуре школьного центра правовой информации. В заключении представлены не-

которые обобщающие выводы по исследуемой проблематике 
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Современный мир характерен внедрением инновационных технологий в жизнедея-

тельность различных социальных институтов. Образование как важнейшая социальная ин-

ституция современного мира требует внедрения инноваций в педагогическую теорию        

и образовательную практику, о чём свидетельствуют результаты исследований калинин-

градских учёных [1, 2]. Среди подобной инновации стоит акцентировать внимание на раз-

витии правового просвещения сегодняшних обучающихся с целью формирования граж-

данского общества и демократического государства [3, 6].  

В этой связи представить результаты анализа современного состояния правового 

просвещения в отечественных школах, в том числе с участием библиотек, а также эм-

пирический материал, полученный в рамках опытно-экспериментальной работы, про-

ведённый авторами данной статьи. 

Для получения эмпирических данных было предпринято изучение локальной 

документации школ и опросы респондентов их библиотек, выступивших базами опыт-

но-экспериментального исследования:  

1) государственное бюджетное образовательное учреждение школа № 338 Невского 

района Санкт-Петербурга; 

2) муниципальное автономное образовательное учреждение «Средняя общеобра-

зовательная школа № 2 с углубленным изучением английского языка» города Великого 

Новгорода. 

В рамках данного исследования были опрошены обучающиеся вышеназванных 

общеобразовательных организаций 9-го, 10-го, 11-го классов, учителя обществознания 

и права, представители администрации школы (заместители директора по учебно-

воспитательной работе) и школьные библиотекари. Всего в исследовании приняли уча-

стие около 300 респондентов, в том числе 250 обучающихся.  
Проведённое анкетирование среди обучающихся 9-11 классов общеобразова-

тельных организаций Санкт-Петербурга и Великого Новгорода позволяет сделать неко-
торые обобщающие выводы: 

– обучающиеся не совсем чётко понимают, зачем им необходима правовая ин-
формация, хотя не отрицают её важности в жизни; 

– большинство школьников интересуются правовой литературой, в том числе 
той, которая размещена в сети Интернет; 

– школьная библиотека не предоставляет необходимой информации по праву; 
– школьники плохо знают, как необходимо защищать свои права и свободы; 
– ряд обучающихся не осведомлены о юридических профессиях, их назначении;   
– знание своих избирательных прав у некоторых школьников очень невысокое; 
– ребята нуждаются во встречах с правоведами и юристами; 
– уровень правовой компетентности и информационно-правовой культуры уча-

щихся невысок, но мотивация к ее повышению явно выражена. 
Иными словами, требуются дополнительные меры, кроме тех, что традиционно 

осуществляются образовательными организациями, по развитию правовой культуры 

обучающихся школ – баз исследования, чтобы исправить выявленную в данном иссле-

довании ситуацию.  

В рамках данного исследования было проведено интервью с учителями общество-

знания и права, с администрацией образовательных организаций, а также со школьными 

библиотекарями. 

Проведённое интервью среди учителей обществознания и права общеобразова-

тельных исследуемых школ позволило наметить организационно-педагогические усло-
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вия формирования правового просвещения с целью организации единого информаци-

онно-правового пространства современной общеобразовательной организации. 

Проведённое интервью с представителями администрации школы (заместителями 

директоров по учебно-воспитательной работе) позволяет сделать некоторые выводы: 

1. Правовое просвещение в настоящее время имеет огромное значение в связи с 

возрастающим потоком нормативных и правовых документов, а также увеличением 

правового нигилизма среди подрастающего поколения.  

2. Ни в одной из школ нет правовых баз данных, хотя образовательные органи-

зации очень хотели бы их подключить. 

3. Правовым просвещением должны заниматься все педагоги, помимо учителей 

обществознания и права. 

4. Правовые знания необходимо давать с начальной школы, а в большем объёме – 

с 9 класса. 

5. Среди приоритетных форм правового просвещения для старшей школы мож-

но выделить: встречи с правоведами, день правовой информации, месячник правового 

просвещения. 

6. В настоящее время создание школьных центров правовой информации необ-

ходимо с целью содействия созданию условий для построения в Российской Федерации 

правового государства, гражданского и информационного общества с привлечением 

потенциала участников образовательного процесса. 

7. Заместители директоров не знакомы с опытом работы школьных центров 

правовой информации, но выражают огромное желание, чтобы данные центры были 

созданы на базе их школьных библиотек. 

Таким образом, проведённое интервью ещё раз подчёркивает, что создание школь-

ных центров правовой информации необходимо не только в городах-мегаполисах, но и в 

провинциальных городах. 

Беседы со школьными библиотекарями навели исследователей на следующие 

некоторые обобщающие выводы: 

1. В настоящее время школьный библиотекарь сталкивается с трудностями при 

информационном сопровождении образовательного процесса, среди которых можно 

отметить недостаточное финансирование, трудности при формировании информацион-

ной компетентности всех участников образовательного процесса и ряд других. 

2. Правовые базы данных в настоящее время просто жизненно необходимы в 

связи с государственной политикой в данной области и реализацией нормативных и 

правовых документов, регламентирующих деятельность общего образования. 

3. Школьная библиотека как интегратор ресурсов всей образовательной органи-

зации может и должна стать центром правового просвещения. 

4. Школьным библиотекарям необходимо повышение квалификации по органи-

зации правового просвещения в библиотеке, так как некоторые нюансы нового направ-

ления работы им не известны. 

5. Опыт работы школьных центров правовой информации библиотекарям обра-

зовательных организаций не известен. Но они готовы обучиться новому направлению 

деятельности и осуществлять работу по формированию информационно-правовых 

компетенций всех участников образовательного процесса. 

Таким образом, можно сказать, что современная ситуация формирования правовой 

культуры обучающихся требует внедрения инновационных механизмов и создания пло-

щадки организации правового климата в современной общеобразовательной организации. 

На основании проведенного исследования авторами статьи был разработан проект 

организации школьного центра правовой информации с более широкой ориентацией, чем 

правовое просвещение, включающий обоснование введения центра в структуру школь-
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ного информационно-библиотечного центра (ШИБЦ), определение основных направле-

ний и задач его деятельности, материально-технического обеспечения и предназначен-

ный для реализации в условиях городской, а в отдельных случаях и сельской школ. Под-

черкнём, что, на наш взгляд, кроме правовой информации, центр должен предоставлять и 

иную социально значимую информацию, что позволяет обеспечить более широкий 

спектр потребностей учащихся, стимулировать развитие различных интересов и соци-

альной активности, и, как следствие, формирование гармонично развитой личности [4].  

В связи с тем, что в библиотечной практике имеется опыт создания подобных 

центров, а именно, в общедоступных библиотеках, то необходимо выделить те суще-

ственные, ключевые характеристики, которые отличают деятельность центра правовой 

информации (ЦПИ) в условиях школы 

Таблица 1 
 

Сравнительные характеристики центров правовой информации  

на базе общедоступных и школьных библиотек 
 

Характеристики ЦПИ 

в общедоступной библиотеке 

Характеристики ЦПИ 

в школе 

¶ ориентация на сбор, создание   

ресурсов и предоставление доступа   

к удалённым ресурсам; 

¶ фиксированный набор форм     

работы, определённых общим       

Положением о ПЦПИ; 

¶ обслуживание по запросам        

читателей, нуждающихся в правовой 

и иной социально значимой            

информации. 

¶ ориентация на предоставление доступа к удалённым 

ресурсам правовой и общественной информации, меры 

по активизации использования ресурсов всеми     

участниками образовательного процесса; 

¶ выбор форм работ в зависимости от задач            

конкретной образовательной организации, интеграция 

с подразделениями библиотеки и школы в целом; 

¶ вовлечение всех участников образовательного    

процесса в различные формы социальной активности, 

не только в сфере правового просвещения. 

 

С материально-технической точки зрения центр может представлять собой 

определённую пространственную зону в школьной библиотеке (либо отдельный каби-

нет в зависимости от возможностей школы) с оборудованным автоматизированным ра-

бочим местом / рабочими местами, соответствующим программным обеспечением, не-

обходимой ресурсной базой для оказания информационных услуг и создания информа-

ционных продуктов.  

С организационной точки зрения центр должен находиться в подчинении заве-

дующей библиотекой и координировать свою работу с другими вспомогательными 

структурами школы, например, музейной экспозицией, творческим центром, школьным 

пресс-центром и рядом других, в том числе школьным парламентом, которые взаимо-

дополняют друг друга.  

В настоящее время осуществляется переход к новой должности библиотечных 

работников образовательных организаций – педагог-библиотекарь. Данное положение 

ещё более актуализирует рассматриваемый вопрос и требует в рамках переподготовки 

или повышения квалификации школьных библиотекарей закладывание компетенций в 

области права.  

Школьный пресс-центр нами рассматривается как добровольное творческое 

ученическое объединение, функционирование которого направлено на формирование 

творческой индивидуальности, ориентированной на созидательную социальную дея-

тельность. В состав пресс-центра могут входить дети и подростки 1-11 классов, а также 

учителя. Сотрудничество школьного центра правовой информации с пресс-центром 

может иметь достаточное количество точек соприкосновения, среди которых можно 
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выделить и создание специального правового выпуска школьной газеты, и организацию 

стенда добрых дел, и цикл медиаобразовательных информационно-правовых лекций. 

Подобная интеграция поможет более глубокому формированию информационно-

правовой культуры личности и созданию уникального информационно-правового про-

странства, в которое будут стремиться школьники. 

Взаимоотношения творческого центра и центра правовой информации могут 

осуществляться в рамках организации проектов и акций соответствующей тематики.  

Данное положение продиктовано в ряде положений ФГОС по созданию уникальной 

информационно-интеллектуальной сферы обучающихся и педагогов. Исследования и 

проекты школьников по правовым вопросам должны выходить на статус не только об-

щешкольных, но и региональных, областных, городских, всероссийских и даже между-

народных. Именно участие в мероприятиях подобного масштаба даёт возможность 

обучающимся развивать свои правовые компетенции.  

Таким образом, центр правовой и иной социально значимой информации явля-

ется активным участником и организатором мероприятий школы, в том числе, меро-

приятий правовой тематики. 

Целью деятельности ШЦПИ является формирование правосознания и правовой 

культуры участников образовательного процесса. 

Школьные центры правовой информации должны представлять следующие 

услуги для всех участников образовательного процесса: 

– избирательное распространение информации; 

– дифференцированное обслуживание руководства школы; 

– психолого-педагогическое и научно-методическое информирование о деятель-

ности подобных служб в других образовательных организациях; 

– обеспечение принципов открытого и свободного доступа к правовой и иной 

социально значимой информации, в том числе с использованием средств правовой ин-

форматизации и медиаобразования в образовательных организациях; 

– обеспечение развития правового просвещения, правовой грамотности и право-

сознания граждан Российской Федерации, в первую очередь – участников образова-

тельного процесса; 

– обеспечение развития школьной медиации и выполнения функции структуры 

информационно-ресурсной поддержки институтов медиации в системе школьного об-

разования; 

– обеспечение развития гражданского, патриотического воспитания, политиче-

ского просвещения, добровольчества и выполнения функции структуры информацион-

но-ресурсной поддержки в рассматриваемых областях. 

Школьная библиотека должна выступать интегрирующим компонентом в систе-

ме информационно-правового просвещения всех участников образовательного процес-

са, среди которых можно выделить нравственную, политическую, экономическую и 

бытовую культуры, которые особо тесно связаны с этическим просвещением и нрав-

ственным воспитанием обучающихся.  

Главными направлениями деятельности ШЦПИ в контексте Основ государ-

ственной политики Российской Федерации в сфере развития правовой грамотности и 

правосознания граждан [5] следует считать: 

а) обеспечение открытого и свободного доступа к правовой и иной социально 

значимой информации, в том числе с использованием средств правовой информатиза-

ции и медиаобразования в школе; 

б) обеспечение развития правового просвещения и правовой грамотности участ-

ников образовательного процесса; 

в) обеспечение развития школьной медиации и выполнения функции структуры 



ʀɿɺɽʉʊʀʗ  ɹʘʣʪʠʡʩʢʦʡ ʛʦʩʫʜʘʨʩʪʚʝʥʥʦʡ ʘʢʘʜʝʤʠʠ ʨʳʙʦʧʨʦʤʳʩʣʦʚʦʛʦ ʬʣʦʪʘ 
 

 
 

91 

информационно-ресурсной поддержки школьных служб примирения – своеобразной 

системы школьного правосудия; 

г) обеспечение развития гражданского, духовно-нравственного, патриотическо-

го, политического, этико-правового образования и воспитания, добровольчества и вы-

полнения функции структуры информационно-ресурсной поддержки в рассматривае-

мых областях; 

д) профилактика проблем конфликтов с законом учащихся школы, помощь   

учащимся, попавшим в трудную жизненную ситуацию. 

Для достижения указанной цели и реализации перечисленных направлений 

предполагается решение следующих задач:  

1) приобщение детей к элементарным общепринятым нормам и правилам взаимо-

отношений со сверстниками и взрослыми (внимательность к людям, готовность к сотруд-

ничеству и дружбе, оказание помощи тем, кто в ней нуждается, уважение к окружающим), 

а также развитие ценностно-смысловой и этико-правовой сферы личности; 

2) содействие обучению основам права в образовательной организации, а также 

разработке учебных курсов, включающих правовую тематику, соответствующих обра-

зовательных программ, учебных и методических пособий; 

3) содействие внедрению специальных программ правового образования и вос-

питания детей, находящихся в трудной жизненной ситуации, трудных подростков и 

несовершеннолетних, вступивших в конфликт с законом; 

4) содействие реализации программ дополнительного правового образования 

для всех участников образовательного процесса, включая родителей; 

5) участие в создании информационных ресурсов для организации формального 

(в том числе в дистанционной и иных формах онлайн-образования), а также нефор-

мального и информального образования преподавателей учебного предмета «Право» и 

«Обществознание» и всего педагогического персонала школы для повышения уровня 

их правовой / юридической грамотности, информационно-правовой культуры; 

6) участие в реализации Федерального закона от 21.11.2011 г. № 324-ФЗ «О бес-

платной юридической помощи в Российской Федерации», а также возможного создания 

на базе ШЦПИ точек доступа к информации об оказании бесплатной юридической по-

мощи участникам образовательного процесса; 

7) содействие реализации Федерального закона от 11.08.1995 г. № 135-ФЗ «О бла-

готворительной деятельности и благотворительных организациях» посредством уча-

стия в деятельности образовательной организации по вовлечению учащихся в различ-

ные формы данной деятельности; 

8) содействие учащимся в разработке проектов по правовым вопросам, подавае-

мых в качестве заявок на гранты, на участие в конкурсах правовой тематики и др.; 

9) создание полнотекстовой электронной библиотеки по направлениям деятель-

ности центра;  

10) организация обсуждения докладов, выступлений, семинаров и иных меро-

приятий по правовой тематике с участниками образовательного процесса; 

11) организация доступа участников образовательного процесса к социально 

значимой информации, организация социального проектирования в предметных обла-

стях деятельности ШЦПИ. 

В дополнение к представленному проекту организации школьного центра пра-

вовой и иной социально значимой информации исследователи считают важным кратко 

осветить Программу занятий по правовому просвещению обучающихся 9-11 классов, 

при составлении которой авторы опирались на фундаментальные труды классика оте-

чественного школьного правового образования – доктора педагогических наук, про-

фессора, заслуженного учителя Российской Федерации, действительного члена Акаде-
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мии гуманитарный наук, лауреата Премии Правительства Российской Федерации в об-

ласти образования за 1999 год Н. И. Элиасберг.  

Цель программы – формирование информационно-правовой культуры обучающих-

ся и закладывание основ информационно-правовой компетентности старшеклассников. 

Задачи программы: 

1) создать у обучающихся целостное представление о личной ответственности за 

антиобщественные действия, предусмотренные нормативным и правовым полем страны; 

2) научить старшеклассников вести себя в общественных местах, соблюдать 

дисциплину и порядок в школе; 

3) сформировать умение различать хорошие и плохие поступки; 

4) способствовать развитию, становлению и укреплению активной гражданской 

позиции и политической культуры, отрицательному отношению к правонарушениям; 

5) предупредить опасность необдуманных действий, свойственных подростко-

вому возрасту, которые могут привести к совершению преступлений; 

6) сформировать компетенции в области своих прав и свобод, а также прав и сво-

бод других людей; 

7) приложить усилия для сокращения межпоколенческого разрыва; 

8) сформировать здоровый социально-психологический климат в каждом классе, 

где будет проводиться лекции и др. 

Лекторы – учителя обществознания и права, приглашённые специалисты (пра-

воведы; эксперты по-семейному, гражданскому и конституционному праву; нотариусы; 

юристы; адвокаты; преподаватели высшей школы по качеству и доступности образова-

ния; специалисты жилищных контор; представители военных комиссариатов; специа-

листы Пенсионного фонда России; политологи; представители полиции и др.). 
Методы реализации Программы: 
– методы мотивации и стимулирования развития у обучающихся первичных 

представлений и приобретения старшеклассниками информационно-правового опыта 
поведения и деятельности (образовательные ситуации, игры, соревнования, состязания 
по праву и др.); 

– информационно-рецептивный метод – предъявление правовой информации, 
организация действий учащегося с объектом изучения (распознающее наблюдение, 
рассматривание картин, демонстрация кино- и диафильмов, просмотр компьютерных 
презентаций, рассказы учителя или сверстников, чтение в русле правовой тематики);  

– репродуктивный метод – создание условий для воспроизведения представле-
ний и способов информационно-правовой деятельности, руководство их выполнением; 

– метод проблемного изложения – постановка информационно-правовой про-
блемы и раскрытие пути её решения в процессе организации опытов, наблюдений;  

– эвристический метод (частично-поисковый) – информационно-правовая про-
блемная задача – проблемы, в решении которых принимают участие дети (применение 
представлений в новых условиях); 

– исследовательский метод – составление и предъявление правовых проблемных 
ситуаций, ситуаций для экспериментирования и опытов (творческие задания, опыты, 
экспериментирование); 

– лекции, лабораторные занятия по изучению правовых документов, практику-
мы по разбору и решению юридических задач, дискуссий, ролевых игр и т. д.    

Все формы реализации Программы могут выступать и в качестве методов (про-
ектная деятельность – интегративный метод проектов). 

Средства реализации программы: 
– демонстрационные и раздаточные материалы; 
– визуальные, аудийные и аудиовизуальные материалы; 
– ресурсы локального и удалённого доступа. 
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Ожидаемые результаты Программы. Реализация Программы правового просве-

щения обучающихся старшей школы призвана способствовать формированию право-

вой культуры и законопослушности. В результате учащиеся должны: 

– обладать системой знаний в области прав и законов, уметь пользоваться этими 

знаниями; 

– уважать и соблюдать права и законы; 

– жить по законам морали и государства; 

– быть законопослушным (по мере возможности охранять правопорядок), актив-

но участвовать в законодательном творчестве, то есть обладать активной гражданской 

позицией; 

– быть толерантным во всех областях общественной жизни; 

– осознавать нравственные ценности жизни: ответственность, честность, долг, 

справедливость, правдивость. 

В результате реализации Программы возможно снижение численности обучаю-

щихся, совершивших преступления и правонарушения, а также состоящих на учёте в 

подразделении по делам несовершеннолетних; формирование информационно-правового 

самосознания учащихся, родителей, педагогов; формирование положительной мотивации 

учащихся на исполнение правил, законов, учебную деятельность. 

Координация и контроль реализации Программы. Координация и контроль реа-

лизации программы должны быть возложены на социально-педагогическую службу 

образовательных организаций либо на иное подразделение общеобразовательной шко-

лы, которое занимается вопросами воспитания и образования. Данные службы: 

– осуществляют организационное, информационное и научно-методическое 

обеспечение Программы; 

– координируют взаимодействие образовательной организации с заинтересован-

ными организациями по вопросам правового просвещения и формирования законопо-

слушного поведения школьников; 

– анализируют ход выполнения плана действий по реализации Программы.   
По итогам Программы обучающиеся должны: 
1. Усвоить систему знаний о правах человека, правах и обязанностях граждани-

на России, порядке их реализации, возможностях и методах защиты прав личности. 
2. Иметь представление о месте гражданина России в существующей системе эконо-

мических и политических отношений, регулируемых правом, об условиях и порядке участия 
в качестве субъектов правоотношений в экономической и политической жизни страны. 

3. Владеть знаниями об охране правопорядка государственными органами, о ре-
гулировании правом отношений между гражданами и государством в сфере охраны 
правопорядка, о видах юридической ответственности граждан, условиях и порядке 
привлечения граждан к юридической ответственности, о способах защиты гражданами 
своих прав от незаконных действий правоохранительных органов, о правах и обязанно-
стях граждан по участию в охране правопорядка. 

4. Иметь представление о действиях и поступках, составляющих угрозу безопас-
ности личности; знать о правилах, соблюдение которых способствует охране личной 
безопасности человека от преступных посягательств. 

5. Усвоить совокупность конкретных правил поведения в семье, в доме, в школе, 
на улице, в учреждениях культуры, на зрелищных мероприятиях, в местах отдыха, ори-
ентированных на уважение к правам и свободам других граждан. 

6. Овладеть юридическими терминами и понятиями в объеме, необходимом для 
изучения основ права. 

7. Знать содержание некоторых наиболее важных законодательных актов (или 
фрагментов из них), определяющих принципы права, систему прав и обязанностей 
граждан России, регулирующих отношения между государством и личностью. 
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8. Уметь правильно пользоваться юридической терминологией, читать фрагмен-

ты юридических документов и объяснить их смысл. 

9. Уметь применять правовые знания: проектировать правомерные способы дей-

ствий в различных жизненных ситуациях, давать правовую оценку поступкам людей, 

собственным действиям, явлениям жизни. 

10. Уметь правильно составлять некоторые официальные бумаги, не требующие 

специального юридического образования (заявление, доверенность, текст трудового 

соглашения и т. п.). 

11. Иметь чёткие ценностные ориентиры гуманистической направленности        

(в системе ценностных приоритетов – жизнь и здоровье человека, права человека, его 

свобода, честь, достоинство и др.). 

12. Осознавать социальную ценность права как средства защиты личности и об-

щества. 

13. Иметь чёткую установку на законопослушание, негативно относиться к нару-

шению правопорядка [7]. 

Таким образом, организация деятельности школьного центра правовой и иной 

социально значимой информации является одной из форм реализации нормативных до-

кументов в области правового просвещения обучающихся. 

Очевидно, что подросток не может выстроить свою жизнь на нравственной ос-

нове, если он будет неграмотен в правовом отношении. Отсюда необходимость расши-

рения объёма правовых знаний, предлагаемых учащемуся в стенах образовательной ор-

ганизации. При этом может быть использован такой путь, при котором наряду с курса-

ми по праву, дающими непосредственно правовые знания, могут существовать и другие 

формы изучения вопросов права – опосредованно, например, через предлагаемую Про-

грамму правового просвещения старшеклассников. 

В заключение отметим, что гуманитаризация школьного информационно-

правового образования предполагает не только повышение значимости предметов гумани-

тарного и общественного циклов, но и обновление их содержания, в том числе посред-

ством деятельности ШЦПИ, направленной на формирование гражданского самосознания и 

соответствующих информационно-правовых знаний, умений и навыков обучающихся. 
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Теоретические аспекты исследования управления талантами 

 
Исследуются вопросы управления талантами человека. Анализируются основные кон-

цепции и теории развития человеческого потенциала, личности. Описываются концептуаль-

ные идеи и новые целевые ориентиры управления талантами. 
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Проблема управления талантами человека – проблема, относительно недавно 

вошедшая в современную науку и практику, хотя данное направление научных иссле-

дований развития человеческого потенциала, самореализации человека, уже давно рас-

сматривалась в философской литературе, в которой ученые пытались ответить на во-

просы, касающиеся смысложизненных целей и предназначения человека. 

Анализируя философскую литературу, мы приходим к выводу, что в течение 

всей публичной истории человечества, доступной в текстах, прослеживается значение и 

открытость вопроса о целях и субъектной роли человека в жизнетворчестве, самореали-

зации. Человек – единственное существо, способное к преобразованию окружающей и 

своей собственной природы. 

С этой способностью связано его основное назначение и смысл существования. 

А успех в осуществлении своего главного назначения зависит от знаний людей не 

только об окружающем мире, но и о самих себе. Таким образом, вопрос о том, что та-

кое человек, с давних времен волновал умы людей. И ответ на него постоянно уточнял-

ся по мере того, как люди углубляли представление о своей природе.  

В научных исследованиях существует множество концепций и теорий понима-

ния человека, личности и, соответственно, потенциала человека. В свою очередь про-

блема потенциала является главной на пути развития представлений о человеке в раз-

личных учениях. Это определено тем, что потенциал человека, который представляет 

собой систему его возможностей, внутренних сил, связей и отношений, не может не 

включать в себя наиболее существенные из них.  

Поэтому вопрос о потенциале – это, в первую очередь, вопрос о сущности чело-

века и его сущностных силах [1, 6, 7, 8, 9].  

Как показывают исследования, философское осмысление человека и его потен-

циала является важным и актуальным в условиях происходящих в современном обще-

стве перемен, поскольку они отмечены возросшими возможностями человека в его воз-

действии на природу, социум, самого себя [1, 6, 7, 8, 9].  

Проблема человека как субъекта общественной жизни, проблема возрастания 

субъективного фактора в истории, и соответственно, – возрастания значения субъект-

ного потенциала человека настоятельно требуют сегодня своего решения. На фоне про-

тиворечивости человеческого бытия их решение может способствовать раскрытию зна-

чения для социально-экономического прогресса в современном мире высокого уровня 

развития потенциала человека, его субъектных возможностей и как следствие, духов-

ных основ личности.  

Современная социальная действительность отличается тем, что многие её сфе-

ры, уровни, институты замкнуты на человека и его потенциал, на активизацию его 

субъектных сторон.  
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История философской мысли дает нам право утверждать, что решение проблемы 

человека в значительной мере составляет смысл и содержание философского знания. 

Человечество находится в непрерывном процессе самосозидания, познания и реализа-

ции человеком своей сущности, своих сущностных сил [1, 6, 7, 8, 9].  

Анализируя этот феномен в историческом аспекте, этот процесс наполнен не-

совпадениями в развитии общественно-исторического и индивидуального творчества, 

обретениями творческой самодеятельности одними за счет подневольного труда дру-

гих, несовпадениями сущности и существования. Нарастание этих противоречий в ис-

тории потребовало их разрешения, и, следовательно, их дальнейшего изучения. Науч-

ные исследования ведут активные поиски в этой области.  

По утверждению русского философа В.С. Соловьева, философия играет важную 

историческую роль в жизни человечества и имеет практическое значение именно в силу 

того, что занята решением проблемы человека, что «делает человека вполне челове-

ком». Резюмируя вышесказанное, остановимся на тех наиболее значительных этапах в 

понимании человека, которые представлены в истории философской мысли. 

Необходимо сказать о том, что свой вклад в решение обозначенной проблемы 

внесли различные точки зрения на мировоззрения: народный опыт, мифология, рели-

гия, искусство, наука [9].  

Изучению природы человека, взаимодействия человека и общества посвящены 

современные философские, психолого-педагогические идеи и концепции о сущности 

(К.А. Абульхановой-Славской, Л.И. Божович, А. Маслоу, С.Л. Рубинштейна, Э. Фромма 

и др.), о ведущей роли деятельности как источника формирования личности                  

(Л.И. Антроповой, Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, А.В. Шинкина и др.), труды отече-

ственных и зарубежных исследователей, в которых анализируются условия, факторы, 

особенности самоопределения, самореализации личности (Р. Бернса, У. Глассера,                    

М. Джеймеа, В. Сатир). Теория деятельности как основа социального и профессиональ-

ного развития личности (Е.М. Борисова, М.А. Дмитриева, М.И. Дьяченко, А.Н. Леонтьев, 

C.Л. Рубинштейн и др.). На основании анализа различных теорий о человеке и психоло-

го-педагогических подходах мы обратились к рассмотрению таких ключевых для нас по-

нятий как «человеческий потенциал» и одаренность [1, 5, 7, 8].  

Таким образом, существуют определенные противоречия между глобальностью 

и масштабностью смысложизненных, гуманитарных задач, стоящих перед человеком в 

течение его жизни и противоречивой функциональностью современной, в частности, 

отечественной системы. 

Но именно в образовательных системах, отвечающих в современном обществе 

за социокультурное воспроизводство человека (М.А. Галагузова) [6], на технологиче-

ском уровне осуществляется массовая фасилитация (К. Роджерс) и раскрытие потенци-

ала таланта детей, решаются задачи развития способностей и поддержки талантов ре-

бенка как квинтэссенции его сущностных сил (К. Маркс) [7].  

Ведь именно система образования: формального, неформального, информального, 

по социокультурной классификации, но основного, профессионального и дополнительно-

го, согласно различной классификации уровней образования, выполняет в обществе функ-

цию раскрытия и развития потенциала детей, молодежи, несет ответственность за выявле-

ние талантов и их поддержку – обеспечивает управление талантами как явления и феноме-

на образования, которая и в настоящее время подвержена этапам реформирования, и оно в 

свою очередь, ориентировано на пересмотр различных подходов к образованию, в том 

числе и в содержании образования.   

В результате обучения главными становятся не столько знания, сколько спосо-

бы, средства и модели деятельности, алгоритмы решения задач, их индивидуальный 

стиль освоения [2].  



ʀɿɺɽʉʊʀʗ  ɹʘʣʪʠʡʩʢʦʡ ʛʦʩʫʜʘʨʩʪʚʝʥʥʦʡ ʘʢʘʜʝʤʠʠ ʨʳʙʦʧʨʦʤʳʩʣʦʚʦʛʦ ʬʣʦʪʘ 
 

 
 

97 

Таким образом, знаниям становится присущ характер вторичности по отноше-

нию к процессам развития и саморазвития как содержательным основам образования, 

они рассматриваются как их инструменты и средства.  

В Российской Федерации масштабы востребуемого страной и экономикой таланта 

возрастут по экспертным оценкам Агентства стратегических инициатив (АСИ) с 50 000 

лидеров олимпиадного движения России до 500 000 самостоятельных лидеров-авторов 

прорывных решений, носителей и создателей новейших компетенций. Как мы видим, гу-

манистическая задача развития способностей и талантов детей преобразуется из эксклю-

зивной локальной образовательной в ключевую государственную и общественную, с ожи-

данием массового уровня воспроизводства талантов [11, 12].  

Продолжая мысль о рассмотрении феномена таланта, мы находим много попы-

ток ответить на вопросы о потенциале, таланте человека. Вся философская мысль чело-

вечества едина, как в понимании сложности и многофакторной противоречивости во-

проса о самореализации потенциала и таланта человека, так и в том, что основная роль 

в этом процессе принадлежит самому человеку как субъекту и фактору своей жизни. 

(Мэн Цзы, Б. Спиноза, В. Франкл, К. Фромм). 

Но если указанные теории применить к ребенку, подростку, юноше уместно и 

целесообразно вести речь о содействии, о поддержке самореализации личности сред-

ствами педагогического взаимодействия, наставничества (И.П. Иванов, А.С. Макарен-

ко, А. Маслоу, К. Роджерс), когда процесс содействия и взаимодействия несет черты 

процесса управления личностным потенциалом с участием двух субъектов наставни-

ка/фасилитатора и самого ребенка [8]. Итак, проблема управления талантами рассмат-

ривается как в педагогике, так и в психологии, социологии, экономике и философии. 

Интересный научный опыт в решении задач самореализации личности молодого 

человека проанализирован учеными-представителями  экономической сферы. Само по-

нимание управления талантами было привнесено в современную массовую практику из 

сферы HR: управления гуманитарными ресурсами. И оно, естественно, претерпело се-

рьезную эволюцию (Мириам Орт, Марк Эффрон).  

Рассматривая становление таланта, мы находим, что на ранних стадиях своего 

становления талант-менеджмент имел узкое функциональное значение при обеспече-

нии задач сохранения и развития, а также привлечения работников с высоким уровнем 

компетенций потенциала. 

В настоящее время мы видим, что такое понятие как управление талантами при-

обретет всё новые и новые целевые ориентиры: 

– проектирование персональных карьерных траекторий для лучших работников;  

– их удержание; 

– развитие долгосрочных стратегий работы с молодежью и школьниками в креа-

тивных форматах раннего профессионального самоопределения; 

– профориентационная работа; 

– олимпиадное движение и многое другое.  

Таким образом, анализируя феномен управления талантами как системного по-

нятия, мы склонны думать, что для эффективной поддержки вышесказанного необхо-

димы следующие направления работы: 

– поддержка талантов как признанное условие работы с одаренными детьми       

и молодежью; 

– востребованность работодателей в талантливых сотрудниках; 

– самореализация молодых людей; 

– возможность построения индивидуальных образовательных траекторий, инди-

видуальных программ развития; 

– система наставничества, наставническая поддержка;  
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– профессиональные стажировки; 

– поддержка в карьерном развитии. 
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Ситуация и ключевые идеи. Образование имеет два результата: определенный 

уровень осведомленности в системе наук (компетентность) и менее определенный на 

сегодняшний день – уровень развития, проявляющийся в соблюдении одобряемых в 
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настоящее время норм поведения и спектре просоциальной активности членов социума 

(граждан страны). 

В данной статье мы используем широкое значение термина просоциальность – 

как направленность личности на совершенствование социума, его развитие. А просоци-

альное образование нами определяется как формирование определенных социальных 

компетенций, предназначенных для разработки эффективных способов содействия при 

решении социально значимых проблем и социальный прогресс. 

Просоциальное образование является непреходящей ценностью, поскольку оно 

создает благоприятную среду не только для самого обучения, но организует активность 

личности в течение всей жизни и способствует развитию человека, рассматривающего 

себя как часть общества и направляющего свою активность на решение его проблем и 

развитие этого общества. В то же время, ряд исследований демонстрируют положи-

тельное влияние просоциального образования на успеваемость и результативность об-

щего образования [10]. По нашему мнению, в перспективе просоциальное образование 

будет одним из глобальных трендов современного социально-научного развития. 

Просоциальное образование – это относительно новый термин [2, 11], который 

все больше и больше используется для обозначения комплекса дополнительных обра-

зовательных усилий учреждения образования, которые способствуют так называемым 

«не когнитивным» аспектам обучения: формированию целей – ценностей, планирова-

нию жизни, формированию навыков сотрудничества, воспитанию характера, укрепле-

нию психического здоровья и многое другое. «Когнитивное» же образование направле-

но на получение научных знаний, которые не связаны напрямую с этическими принци-

пами и просоциальными ценностями. 

До 90-х годов прошлого века общеобразовательная школа, как один из уровней 

образования, являлась основным местом для просоциализации детей. В настоящее вре-

мя эта функция, в большей степени, возложена на семью. Так же и религиозные учре-

ждения играют все более выраженную роль в этой сфере.  

Федеральная образовательная политика сегодня ориентирована в большей сте-

пени на когнитивное образование и его результаты, которые контролируются результа-

тами МКР, РКР, АГЕ, ЕГЭ и т. п. Кроме того, нынешняя образовательная политика и 

система показателей работы учреждений образования, воспринимаются учителями и 

преподавателями как слишком стандартизированные и формальные, перегруженные, 

препятствующие развитию модели непрерывного образования, развитию самообразо-

вания и индивидуального подхода к образовательному маршруту. 

Естественно, что периодические формы контроля, ежегодные оценки и ЕГЭ побуж-

дают учителей и родителей обучающихся сосредоточиться на текущем моменте подготов-

ки к очередному отчету. В лучшем случае мы постоянно оцениваем и понимаем «теку-

щие» когнитивные сильные стороны обучающегося (и процесса его обучения), однако ча-

сто не видим связи настоящего момента со всей жизнью будущего гражданина страны. 

Психологи и педагоги Западной Европы [7, 9, 11, 12] и России [1, 3, 6] все чаще 

обращают внимание на преувеличенность значения когнитивного образования для раз-

вития личности и формирования ее просоциальных тенденций.  

Естественно, «когнитивное» (или интеллектуальное) обучение связано с просо-

циальным. Но эта связь в настоящее время  слабо прослеживается. Однако государство, 

как заказчик и содержатель системы образования, и родители ожидают, что дети смогут 

взаимодействовать с окружающими, формировать устойчивые социальные связи, рабо-

тать вместе и формировать чувство собственного достоинства, как вклада в общее дело 

развития общества.  

Мы считаем, что школа, как и другие элементы системы образования, должна быть 

источником просоциальности, местом формирования навыков сотрудничества, партнер-
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ских отношений, в котором каждый человек (ученик и все окружающие его взрослые) 

одинаково направлены на просоциальность – уважают себя и окружающих, заботятся и 

отвечают друг за друга и за микросоциум, рассматривают свою активность как вклад в 

развитие всего общества. Учреждение высшего образования, в котором молодежь обучает-

ся в течение 4 лет, так же должно вносить вклад в просоциальной образование. 

Именно в этих условиях очень важным становится вопрос о возможных послед-

ствиях просоциального образования, тем более, что оно рассматривается как основа 

успешного развития детей в большинстве обществ в XXI веке. 

Исследуя социальное содействие как один из важнейших и социально значимых 

результатов просоциального образования [4, 5], мы столкнулись с широким спектром 

последствий педагогического эксперимента, которые было необходимо изучить и клас-

сифицировать. 

Цель и задачи. Результатом исследования является структура последствий фор-

мирования просоциальной компетентности у обучающихся двух ступеней системы об-

разования – школы и вуза. 

Методы исследования. Для оценки результативности формирующего педагоги-

ческого эксперимента использовались методики «КСС-100» http://socpsychology.ru/ 

soc_coop/test.php; автор Торопов П.Б.) и MSC [8]. 

Для оценки иных последствий эксперимента использовались методы наблюдения, 

частично стандартизированного интервью (15 вопросов). Время ответа одного респондента – 

в среднем 25 минут. Проблем при обследовании не возникало. Для обработки полученных 

данных использовалась анонимная аудиозапись с согласия респондентов. 

Выборка и особенности проведения исследования. Общая выборка составила 

более 200 респондентов обоего пола: учащиеся 8-10 классов двух школ г. Калининграда 

и студенты 2-4 курсов направления «Психология» БФУ им. И. Канта. Из них 37 ре-

спондентов – ученики и 20 респондентов – студенты входили в экспериментальную 

группу 2017-2018 годов. Время проведения: конец 2017 и начало 2018 года. Исследова-

ние проводилось с согласия администрации учреждений и самих респондентов. 

Результаты исследования и их интерпретация. Анализ результатов форми-

рующего педагогического эксперимента (с помощью методики «КСС-100» и «MSC»), 

проведения интервью и личные наблюдения автора позволили констатировать ряд яв-

лений, связанных с формированием у участников экспериментальной группы продви-

нутого уровня компетентности в социальном содействии. 
К запланированным результатам мы может отнести достоверные различия в уровне 

компетентности в группах до и после внедрения элементов педагогической технологии и 
отсутствие динамики исследуемого показателя в контрольных группах. Положительная ди-
намика наблюдалась как у обучающихся школьников, так и у студентов университета. 

Одновременно гармонизировалась структура компетентности – подавляющая 
часть ее элементов находилась на одном уровне, что соответствует явлению синергии и 
взаимоподдержки элементов системы компетентности. 

Уровень компетентности у подавляющего большинства участников эксперимен-
тальных групп (более 75 %) повысился с низкого, ситуативного до продвинутого, устойчи-
вого, а в контрольной группе у большинства он остался на низком, ситуативном уровне. 
Лишь у трети участников контрольной группы выявлены низкие показатели, которые 
можно отнести к оптимальному, но неустойчивому уровню. Мы считаем, что некоторая 
динамика в контрольной группе связана с работой школ по патриотическому воспитанию, 
подростковой активностью обучающихся, а в студенческой группе с участием в волонтер-
ском движении БФУ им. И. Канта, «РСМ» и благотворительных акциях. 

В контрольной группе число респондентов с высоким и направленным уровнем 
компетенции не изменилось и осталось на уровне статистической недостоверности, а в 
экспериментальной увеличилось почти втрое и превысило запланированный уровень. 

http://socpsychology.ru/
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Было отмечено возрастание проявлений гражданской активности, как среди школь-

ников, так и среди студентов: в частности, активность в обсуждении социальных проблем, 

общественная активность на уровне класса или студенческой группы, волонтерство. 

Применение методики «MSC» показало, что участники экспериментальных 

групп в большей степени видят результаты собственной просоциальной активности, 

положительно относятся к своим достижениям, в значительной степени удовлетворены 

ее результатами и имеют конкретные навыки, которые могут применить в жизни для 

решения важных, социально значимых проблем. 

Однако, кроме запланированных, нами были выявлены и некоторые дополни-

тельные, но прогнозируемые последствия педагогического эксперимента. 

В частности, результативность формирования компетентности в социальном со-

действии снижена у женщин, по сравнению с мужской частью выборки. Более значи-

тельно снижается результативность формирования компетентности в случае беремен-

ности женщин или наличия ребенка до года. Это может быть объяснено социально «за-

программированностью» и эмоциональной близостью матери и ребенка и преувели-

ченным значением его для всей дальнейшей жизни, т. е. смещением структуры жизнен-

ных ценностей на ценность материнства. 

Менее ожидаемым, но прогнозируемым последствием явилось некоторое увели-

чение конфликтности между учениками и учителями. Это связано с повышением само-

стоятельности обучаемых, собственным планированием жизни, переоценкой структуры 

занятости времени и более точным структурированием целей-ценностей обучающихся 

и увеличением вопросов с их стороны как к содержанию, так и к методам образования. 

Это следствие было более всего негативно оценено большей частью учителей школ. 

Они посчитали, что повышение просоциальной активности снижает готовность уча-

щихся к ЕГЭ и другим формам отчетности, хотя отметили значение такой активности 

для самостоятельной жизни и саморазвития. 

К прогнозируемым последствиям можно отнести повышение уровня проблем, 

которые стали более интересны респондентам. При снижении интереса к проблемам 

экологии и экономики стали чаще подвергаться обсуждению проблемы цели жизни и 

потребительства, социальной пассивности и безответственности, личностной эффек-

тивности и критериев себя и прогресса.  

Как результат у значительной части подростков изменились жизненные планы. 

Также нами отмечена поляризация в политических взглядах. При относительной 

стабильности политической активности у участников эксперимента, отметилась 

направленность на противоположные по убеждениям политические группы (партии). 

Такая же поляризация наблюдалась в оценке текущей социальной и экономической по-

литики. Мы думаем, что это связано с повышением критичности мышления, обращени-

ем большего внимания на существующие в социуме проблемы и активизации позиции 

выбора, вместо позиции отстраненности и пессимизма. 

Ожидаемым, но не совсем приятным для экспериментатора и его окружения ре-

зультатом было отношение в микросоциуме к участникам педагогического экспери-

мента. При общей поддержке идеи социального содействия, последствия участия в нем 

для подростков были оценены учителями, родителями и частично, педагогами вуза, как 

неоднозначные и иногда опасные. 

Одновременно, косвенным, но важным последствием реализации технологии 

является повышение уровня патриотизма, реализуемого в сферах экологической защи-

ты, экономического развития, чем в политических мероприятиях. 

Кроме выше перечисленных, нами обнаружены и непредвиденные последствия 

педагогического эксперимента. 
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В частности, мы обнаружили неготовность социума к расширению спектра про-

социальной активности молодежи. Выросло количество конфликтов в семьях и между 

родителями и учреждениями, где реализовывался проект. Если первое можно объяс-

нить достаточной стандартизацией воспитания, требованиями родителей к подчинению 

и их неготовностью к повышению самостоятельности детей, то второе в большей сте-

пени связано с перекладыванием ответственности за взросление и повышение самосто-

ятельности на упреждение образования. Хотя сходные конфликты были и в семьях 

подростков из контрольной группы. 

Для части участников экспериментальной группы оказались свойственны смена 

круга общения и имиджа. Мы связываем это с повышением удовлетворенности от но-

вого уровня общения при сходных ценностях и новыми результатами просоциальной 

активности. 

Отмечено смещение интересов в спектре учебных предметов, что может повлиять 

на смену факультативов, кружков и предметов ЕГЭ. Одновременно повысился интерес к 

социальным наукам, а особенно психологии. Хотя это может быть связано с личностью 

организатора эксперимента и его вклада в работу с экспериментальной группой. 

Отмечено спонтанное снижение интереса к просмотру электронных СМИ, а также 

поляризация планов на будущее. Некоторым негативным последствием реализации явля-

ется расширение спектра возможностей респондентов, в том числе в получении образова-

ния или построения бизнеса за рубежом. Мы думаем, что участие в эксперименте не изме-

нило выбор направления жизненных планов этой части молодежи, а лишь помогло их от-

крыть для обозрения в процессе исследования. Это частично компенсируется большей 

просоциальной активностью второй группы, которая направлена на поддержку социально-

го прогресса и решение социально значимых проблем именно в России. 

Выводы, обсуждение и перспективы.  

Проведенное этапное исследование (2017-2018 гг.) позволило сформулировать 

ряд выводов. 

1. Просоциальное образование принимается и поддерживается широким кругом 

педагогов и родителей, при этом они понимают важность компетентности в социаль-

ном содействии, как для самой личности, так и для государства. 

2. Разработанная технология, основанная на идее формирования компетентности 

в социальном содействии, достаточно эффективна и позволяет планировать результат. 

Положительная и достоверная динамика исследуемой компетентности наблюдалась как 

у обучающихся школьников, так и у студентов университета. Одновременно гармони-

зировалась структура компетентности - подавляющая часть ее элементов находилась на 

одном уровне, что соответствует явлению синергии и взаимоподдержки элементов си-

стемы компетентности. 

3. Все результаты эксперимента можно условно разделить на запланированные, 

дополнительные (но прогнозируемые) и непредвиденные. Метод интервью досрочно 

результативен для выявления системы последствий педагогического эксперимента. 

4. Дополнительными, но прогнозируемыми последствиями педагогического экс-

перимента можно признать: выявленное воздействие материнства на результативность 

эксперимента, увеличение конфликтности молодежи, как следствие роста самостоятель-

ности и неготовность части учителей к работе с детьми с измененными целями жизни, а 

также изменение интересов и глобализация взглядов на общество, проблемы и личный 

вклад в социальный прогресс. 

5. Отмечена поляризация взглядов в экспериментальной группе, одновременно с 

повышением уровня патриотизма, реализуемого в неполитических сферах. 

6. К непредвиденным последствиям педагогического эксперимента можно отне-

сти неготовность социума к расширению спектра просоциальной активности молоде-
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жи, конфликтность между учреждением и семьями подростков, а также смена интере-

сов и даже внешнего вида (имиджа) у подростков. 

7. Результаты педагогического эксперимента показали его неоднозначное влия-

ние на социум, что является нормальным для результатов социального проектирования, 

тем более в условиях нестабильности ценностей в обществе и отсутствии системы со-

циально одобряемых ценностей на уровне государства. 

Некоторые непредвиденные результаты и противоречия не показывают  низкую 

результативность разработанной технологии и идеи, на которой она основана, а лишь 

подчеркивают сложность ситуации, с которой сталкивается педагог или воспитатель, 

ведущий свою деятельность в современных условиях. 

Мы считает, что полученные данные и выводы позволят нам адаптировать тех-

нологию к социальным условиям и неоднозначной оценке ее со стороны социума. Вы-

явленные последствия могут быть учтены учителями школ и педагогами вуза при реа-

лизации воспитательных мероприятий или ведении курсов социальных наук. 
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