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Исследовательская статья
УДК 371.3
DOI: 10.25688/2076-9121.2024.18.1-2.08

МООК В ВЫСШЕМ ОБРАЗОВАНИИ КАЗАХСТАНА

Гульназ Енсебай1, Алена Сергеевна Демченко2

1, 2   Казахский национальный университет им. аль-Фараби, Алматы, Казахстан
1     gulnazensebay@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-7675-0268
2     alenchika@mail.ru, https://orcid.org/0000-0002-0635-9247

Аннотация. В рамках данного исследования были проанализированы статьи, 
написанные как российскими, так и зарубежными исследователями, о достоинствах 
и недостатках массовых открытых онлайн-курсов (МООК), с точки зрения аме-
риканских и российских преподавателей. Целью работы было изучение важных 
аспектов, связанных с МООК, а именно оценки их влияния на развитие мягких на-
выков (soft skills) и анализ преподавательских методик, способствующих развитию 
данных навыков. В результате анализа было обнаружено, что мягкие навыки хоро-
шо развиваются в системе образования зарубежных МООК. В дальнейшем были 
проана лизированы открытые онлайн-курсы Казахского национального университета 
имени аль-Фараби, где были выявлены их достоинства и недостатки. В рамках иссле-
дования также был проведен анализ инновационных умений и навыков, исследова-
тельских компетенций казахстанцев на основе доклада Всемирного экономического 
форума 2018 года. Были представлены факты, подтверждающие необходимость 
развития и структуризации казахстанских МООК. В рамках исследования было про-
ведено анкетирование, в ходе которого респонденты рассказали о своем отношении 
к казахстанским открытым онлайн-курсам. Обнаружено, что в настоящее время 
развитие технических возможностей средств информатизации образования проис-
ходит быстрыми темпами. Это позво ляет повысить педагогические возможности 
в сборе, обработке и представлении полезного контента участникам образовательного 

© Енсебай Г., Демченко А. С., 2024
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процесса. Исследование позволило сделать выводы о важности развития и структу-
ризации казахстанских МООК для улучшения образовательного качества и развития 
необходимых навыков и компетенций студентов. Данное явление влияет на образо-
вательное качество разработки (прогнозирование, моделирование, проектирование, 
конст руирование, апробация и внедрение) дидактического обеспечения при подготов-
ке специалистов в образовательных организациях. Модели MOOК вполне применимы 
в рамках повышения квалификации преподавателей вузов — как отдельный модуль 
программы и как отдельный факультативный курс. Подобные курсы могут дать толчок 
к формированию внутривузовских профессиональных сетевых сообществ, а также 
расширению между народных контактов преподавателей высших учебных заведений. 

Ключевые слова: МООК, онлайн-курсы, «Образование 4.0», интеграция MOOC’s, 
образовательная платформа, Coursera

Research article
УДК 371.3
DOI: 10.25688/2076-9121.2024.18.1-2.08

MOOCs IN HIGHER EDUCATION IN KAZAKHSTAN

Gulnaz Yengsebay1, Alena Sergeevna Demchenko2

1, 2   Al-Farabi Kazakh National University, Almaty, Kazakhstan
1     gulnazensebay@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-7675-0268
2     alenchika@mail.ru, https://orcid.org/0000-0002-0635-9247

Abstract. In this study, the authors analyzed the articles by both Russian and interna-
tional researchers related to the advantages and disadvantages of Massive Open Online 
Courses (MOOCs) from the point of view of teachers in the U.S. and Russia. The aim 
of the paper was to study the important aspects related to MOOCs, namely, to assess 
their impact on the development of soft skills and to analyze the teaching methods that pro-
mote the development of these skills. As a result of this analysis, we found that soft skills are 
well-developed in the educational systems of international MOOCs. Further on, we ana lyzed 
the open online courses of the Kazakh National Al-Farabi University and identified their ad-
vantages and disadvantages. The study also considered the innovative skills and the research 
competencies of the residents of Kazakhstan based on the 2018 World Economic Forum 
report. The facts confirming the need for development and structuring of the MOOCs 
in Kazakhstan are presented. The study included conducting a questionnaire survey, where 
the respondents shared their attitudes to open online courses in Kazakhstan. It was found 
that at present the development of technical capabilities of educational informatization tools 
is rapid. This enables educational stakeholders to improve their pedago gical competen-
cies in collecting, processing and presenting useful content. The conclusions of the study 
include identifying the need for development and structuring the MOOCs in Kazakhstan 
to improve the education quality and to develop the necessary skills and competencies 
of students. This phenomenon affects the educational quality of the development (forecas-
ting, mode ling, designing, constructing, pilot-testing and implementation) of the didactic 
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support in the training of specialists for educational organizations. The MOOC models are 
quite applicable for professional development of university teachers — as a separate module 
of the program or as a separate elective course. Such courses can give an impetus to the de-
velopment of intra-university professional network communities, as well as to the expansion 
of international contacts of higher education teachers.

Keywords: MOOCs, online courses, “Education 4.0”, MOOC’s integration, educational 
platform, Coursera
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Введение

В 2016 году Всемирный экономический форум (ВЭФ) в Давосе 
(Швейцария), объявил о начале 4-й промышленной революции1. 
Одной из концепций, созданной в рамках этой идеи, была кон-

цепция «Образование 4.0», основной посыл которой состоит в том, что об-
разование должно стать инклюзивным и, используя технологические и педа-
гогические инновации, готовить специалистов нового уровня. И на первый 
план в этой подготовке выходят мягкие навыки (soft skills), которые объявлены 
необходимыми для каждого специалиста. В них входят следующие навыки: 

1. Умение решать поставленные задачи и находить ключ к решению проблем.
Креативное и критическое мышление давно включаются в перечень 

важнейших умений любого студента. Преимущества креативного подхода 
заклю чаются в том, что если учащийся находит проблему интересной и вос-
принимает ее как вызов, шансы ее ликвидации повышаются. Эти навыки 
прокачиваются во время мозговых штурмов, групповых занятий, при анализе 
данных, обсуждении проблемных вопросов и интеллектуальных карт.

2. Умение работать в команде. 
Умение работать в команде подразумевает как командное мышление, 

так и лидерские навыки. Действовать во благо команды как исполнитель, 
а в нужный момент стать лидером и довести команду к победе — ценное ка-
чество на рынке труда. В рамках университетского образования и образова-
ния на МООК образовательный процесс нужно выстраивать таким образом, 
чтобы молодые специалисты могли быть и на позиции руководителя, и на по-
зиции исполнителя. Такие навыки в системе МООК в американских вузах 

1    ЮНЕСКО (2016). ЮНЕСКО в Давосе: 4-я промышленная революция должна стать револю-
цией развития. ЮНЕСКО-ФОРУМ (Davos, Switzerland). https://www.unesco.org/ru/articles/
yunesko-v-davose-4-ya-promyshlennaya-revolyuciya-dolzhna-stat-revolyuciey-razvitiya
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прокачиваются разработкой Capstone Project — большого итогового проекта, 
похожего на дипломную работу, с применением исследовательских навыков, 
критического мышления, планирования и организации командной работы. Также 
очень важное умение, которое развивает навык сотрудничества, — это написание 
отзывов на работу сокурсников, активно практикующееся в зарубежных курсах 
МООК. Когда учащийся пишет конструктивную критику на работу сокурсника, 
он, во-первых, учится сам; во-вторых, учится поощрять учиться, стимулировать 
двигаться дальше, а также у него вырабатывается понимание, что кто-то оцени-
вает его работу. Важные навыки для выполнения таких задач: межличностное 
общение, разрешение конфликтов и управление.  

3. Стрессоустойчивость и умение адаптироваться.
Под умением адаптироваться понимают как умение функционировать 

и здраво мыслить в стрессе, так и умение чувствовать себя комфортно в стре-
мительно меняющихся внешних условиях. Такие навыки развиваются при ре-
гулярной смене ролей «учитель – ученик», «начальник – подчиненный», «ве-
дущий – ведомый». Подобные когнитивные, поведенческие и эмоциональные 
корректировки развивают устойчивость, жизнерадостность и саморегуляцию.

Статистические исследования

В современном мире, особенно после мировой эпидемии ковида, появи-
лось ясное понимание, что высшее образование не может быть прежним, 
так как изменились в принципе все сферы жизни, очень многое перешло в ре-
жим онлайн; многие работодатели отказались от требования наличия дипло-
мов о высшем образовании в пользу обладания специалистом необходимых 
навыков и прохождения узкоспециальных курсов переквалификации (Udacity, 
2012). Это говорит о том, что высшее образование также должно меняться, 
предлагая рынку востребованных специалистов, успевая за быстро меняющи-
мися технологиями и реалиями жизни.

Размышляя об этом, проводя наше собственное исследование современ-
ного высшего образования и роли МООК в нем (Greatrix, 2012, Коллер, 2012), 
мы посмотрели статистику Республики Казахстан за 2018 год. В 2018 году 
Всемирный экономический форум выпустил статистику по странам, в которой 
Казахстан занял 59-е место из 140 (Schwab, 2018). Для нашего исследования 
нас заинтересовали другие цифры и показатели, которые мы сравнили с по-
казателями некоторых стран Центральной Азии (Кыргызстан, Таджикистан), 
Турции как заметного партнера Казахстана в сфере образования и науки, России, 
Финляндии и США (см. табл. 1).

Нам кажутся очень важными два фактора, с которыми отечественные 
финансовые аналитики связали невысокий рейтинг Казахстана в этом отчете: 
1) очень низкий уровень узнаваемости научных институтов; 2) невысокий 
уровень цитируемости научных публикаций (Капитал (Kapital.kz), 2019).



 

12 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

Таблица 1 /  Table  1
Статистика Всемирного экономического форума – 2018

The Statistics of the World Economic Forum 2018
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Рейтинг 1 43 11 59 97 102 61
Навыки владения цифровыми техно-
логиями среди населения 2 37 3 47 83 51 118

Критическое мышление в препода-
вании 1 38 4 45 99 32 133

Научные публикации 1 22 19 110 128 137 36
Качество исследова тельских инсти-
тутов 1 12 29 84 112 112 19

Степень обученности сотрудников 2 66 10 76 127 113 107

Мы понимаем, что уровень научных исследований и публикаций зависит 
от многих факторов, в том числе и от вложений в исследования, общего уров-
ня образования и т. д., поэтому в данной статье мы привели эту статистику 
для размышлений. Начиная данное исследование, мы задумались о том, какие 
перспективы для образовательного процесса несет в себе интегрирование 
MOOC’s в офлайн. Нужно ли привлекать (или отвлекать) преподавателей 
казахстанских вузов к созданию Массовых открытых онлайн-курсов? Чтобы 
ответить на этот вопрос, мы начали изучать вопрос МООК как с точки зрения 
преподавателей, так и с точки зрения учащихся, а также с точки зрения потен-
циальных работодателей, ведь каждый студент, в том числе МООК, — это бу-
дущий молодой специалист либо человек, имеющий опыт работы, но желаю-
щий получить дополнительные знания по своей специальности.

С 2012 года в США начали проводить исследования, целью которых было 
определение эффективности МООК (Lane, 2012). В России подобные исследо-
вания начали проводиться примерно через три года (с 2015-го). В Казахстане 
как таковые исследования эффективности МООК не проводились, но есть 
платформа КазНУ им. аль-Фараби, где можно почитать об истории развития 
онлайн-курсов в Казахстане, и в частности в Казахском национальном универ-
ситете имени аль-Фараби2.

Ниже мы на основе выдержки из большой подробной статьи российских 
исследователей У. С. Захаровой, К. И. Танасенко «МООК в высшем образо-
вании: достоинства и недостатки для преподавателей» 2019 года (Захарова, 

2    Казахский национальный университет им. аль-Фараби (н. д.). Массовые открытые онлайн 
курсы. https://www.kaznu.kz/ru/18122/page/
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и Танасенко, 2019) и статьи зарубежных преподавателей (Hew, & Cheung, 2014) 
привели в единой таблице (табл. 2) описание достоинств и недостатков МООК 
с точки зрения зарубежных и российских преподавателей. 

Таблица 2 /  Table  2
Достоинства и недостатки разработки МООК 

с точки зрения российских и зарубежных преподавателей
The advantages and disadvantages of the MOOC development 

according to Russian and international teachers

Зарубежные преподаватели Российские преподаватели
  Повышение качества курса, 

на котором был основан курс 
МООК, за счет обратной связи 
от студентов и коллег

     Возможность подстраивания 
онлайн-формата под личные 
и профессиональные запросы 
преподавателя

  Повышение профессиональных 
компетенций и личных 
достижений преподавателя

  Обеспечение автоматического 
или взаимного (перекрестного) 
оценивания студенческих работ

  Массовость и открытость курсов, 
мобильность, финансовая 
доступность

  Ресурсоэффективность 
для преподавателя (экономия 
сил и времени преподавателя 
за счет отработанности курса)

    Педагогическое несовершенство 
формата

  Возможность обучения в индиви-
дуальном ритме, использование 
современных методик и материа-
лов, разнообразие предлагаемых 
курсов

    Необходимость обеспечивать 
преподавателю административную, 
юридическую, логистическую, 
ассистентскую и другую 
помощь

  Возможность профессионального 
развития, роста, повышение 
профессиональной гордости

    Ресурсо- и энергозатратность   Доступность и мобильность 
обучения

   Профессиональные риски     Педагогическое несовершенство 
формата

   Репутационные риски     Особые требования, предъявляемые 
к образовательной системе

    Проблема подтверждения результа-
тов, а также фиксированные сроки 
проведения интегрируемого 
онлайн-курса, которые могут 
не совпадать со сроками 
семестра



 

14 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

Следует отметить, что примерно к 2017 году американскими и евро-
пейскими вузами педагогические качества МООК были признаны низкими. 
То есть в самих вузах отдается предпочтение офлайн-формату преподавания 
с небольшими онлайн-вставками, хотя в Европе и США появились универси-
теты, предлагающие образование полностью онлайн.

Дискуссионные вопросы

Наше исследование было связано со следующим списком вопросов: функ-
ционируют ли казахстанские МООК? Какие вузы их предлагают? Есть ли 
у этих курсов обратная связь? Насколько они доступны?

Для этой цели мы зашли на крупную образовательную платформу Казах-
ского национального университета имени аль-Фараби — Open edX (https://open.
kaznu.kz/courses).

Затем мы зарегистрировались и провели ознакомительный и сравнитель-
ный анализ предлагаемых университетом курсов. Ориентиром для оценивания 
служили зарубежные образовательные проекты Coursera, edX. Результаты 
анализа представлены в таблице 3.

Таблица 3 /  Table  3
Анализ курсов, предлагаемых Казахским национальным 

университетом имени аль-Фараби
The analysis of the courses offered by Al-Farabi Kazakh National University

Университет

Количество 
проанали-

зированных 
курсов

Достоинства курсов Недостатки курсов

Курсы 
Казахского 
национального 
университета 
имени аль-Фара би 
на платформе 
Open edX 
(https://open.
kaznu.kz/courses)

10 –  К некоторым лекциям 
даны распечатки речи 
преподавателя на казах-
ском, русском, англий-
ском языках;

–  к некоторым курсам 
выложены силлабусы, 
которые преподава-
тели дают студентам 
на офлайн-курсах;

–  некоторые курсы разра-
ботаны очень хорошо: 
лекции, распечатки лек-
ций, схема курса, силла-
бус, тесты, контрольные 
вопросы, эссе по кон-
трольным вопросам

–  Отсутствие субтитров 
к курсу;

–  не все курсы доступны;
–  наличие кнопки «Для за-

числения на курс нужно 
приглашение»;

– технические неполадки;
–  некоторые курсы нахо-

дятся в архиве;
–  отсутствие обратной 

связи;
–  отсутствие коммуни-

кации
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Нам кажется, что стоит разъяснить подробнее недостатки курсов:
– отсутствие субтитров к курсу. Хотя некоторые курсы и давали ви-

зуальное сопровождение текста, который говорит лектор, но все же достоинст-
ва платформы Coursera в том, что она предлагает субтитры на разных языках, 
что подразумевает лояльность к инклюзивному образованию;

– к некоторым курсам стоит кнопка «Для зачисления на курс нужно 
приглашение», что противоречит принципу массовости и открытости МООК; 

– под техническими неполадками мы понимаем ситуацию, когда курс 
существует на сайте, дано описание и даже краткий синопсис, но самих видео-
лекций и других материалов нет, «Видео недоступно» или «Это видео с огра-
ниченным доступом»;

– некоторые курсы находятся в архиве, им несколько лет (2014–2021 гг.). 
Теоретически, это не может быть недостатком, скорее достоинством: 
все желаю щие могут послушать лекции и ознакомиться с материалами кур-
са. Но с практической точки зрения это говорит о том, что: а) преподаватель 
не получил стимула дальше предлагать свои знания широкому кругу людей; 
б) что-то пошло не так в системе, потому что при изучении, например, Coursera, 
таких ситуаций не возникает. Даже если размещенные на платформе лекции 
записаны преподавателем давно, администраторами либо менеджерами прила-
гаются усилия к тому, чтобы этот курс был рабочим, а не в архиве. Но для этого 
важно следующее условие: вольнослушатели и студенты должны быть активно 
вовлечены в коммуникацию на курсе, в обратную связь и оценивание работ 
однокурсников (Кухаренко, 2011).

– отсутствие обратной связи и коммуникации. Как показывают много-
численные исследования, а также анализ нашего опроса, результаты которого 
представлены в настоящей статье ниже, эти два аспекта чрезвычайно важны 
для МООК; собственно, зарубежные МООК выстраиваются на базе взаимной 
конструктивной критики, взаимооценки, которая возможна при выстраивании 
обратной связи от сокурсников, преподавателей, а также коммуникации сту-
дентов (Патаракин, 2011) (например, в зарубежных МООК среди студентов 
формируются небольшие самоуправляемые группы курса, участники которых 
встречаются в Zoom, Hangouts, чтобы обсудить процесс обучения).

В целом, хотя недостатки превалируют над положительными момента-
ми, они все могут быть объяснены очень просто: а) отсутствием мотивации 
со стороны преподавателя; б) большой нагрузкой на преподавателей; в) не-
достаточной технологической подкованностью преподавателей; г) отсутст-
вием либо недостаточным присутствием административных помощников 
к курсу.

И еще нам бы хотелось отметить такой нюанс, как отсутствие мотивации 
среди самих студентов, слушателей курса. Когда человек приходит учиться 
бесплатно либо покупает, подчеркиваем, за небольшие деньги, зарубежный 
курс, у него есть понимание, куда он двигается, какие у него перспективы. 
Курсы многих университетов, на Coursera например, выстроены по степени 
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сложности материала, есть информация о том, для новичков этот курс 
или для продолжающих. Также есть специализации, которые включают 
в себя от 4 до 8 курсов с градацией по степени сложности: человек может 
получить диплом по какой-то специализации. Этот диплом не котируется 
как университетский, но тем не менее очень ценится и его можно разместить 
в резюме.

Курсы, представленные на платформе Казахского национального универ-
ситета имени аль-Фараби, имеют лишь базовую структуру, рассортированы 
по направлениям обучения. Поэтому студент, принимающий решение прослу-
шать казахстанский МООК, делает это просто для интереса либо по необходи-
мости — если этот курс интегрирован в действующие лекции преподавателя 
вуза. Таким образом, наблюдается отсутствие планомерного получения какой-ли-
бо специализации, то есть практической значимости нет либо она сводится 
к какой-нибудь текущей задаче. 

Анкетирование

Также мы провели немногочисленный по количеству респондентов опрос. 
Мы предложили им зайти на казахстанскую образовательную платформу 
и дать обратную связь по размещенным там курсам. Условия были следую- 
щие:

– 50 % респондентов — от 17 до 24 лет, они оканчивают школу либо 
получают высшее образование. Эти курсы, предположительно, нужны им 
для общего развития и для работы над дипломом/диссертацией.

– 50 % респондентов — от 28 до 42 лет, они уже работают по специаль-
ности, и эти курсы им, предположительно, нужны: а) для общего развития; 
б) для получения второй специальности; б) «возможно, это пригодится мне 
в работе»; в) «мне это не нужно, но решил поучаствовать в опросе».

Важное уточнение «предположительно» необходимо было в связи с тем, 
что никто из респондентов на момент опроса на казахстанских МООК не учил-
ся, им лишь предложили ознакомиться с этими курсами, отправив ссылки 
на них. 

Еще одно важное уточнение: не все респонденты учились/учатся в Казах-
ском национальном университете имени аль-Фараби. Это было важно для объек-
тивности опроса, так как для самих студентов университета есть курс, как поль-
зоваться системой «Универ», где есть информация об этих МООК, нам же было 
важно опросить людей, которые, предположительно, могли бы выйти на данные 
МООК самостоятельно.

Еще одно уточнение: так как наше исследование касается в основном 
филологических дисциплин, опрошенным дали выбрать курсы по направле-
ниям «Гуманитарные науки» и «Педагогика и психология». Хотим отметить, 
что выбранный нами образовательный ресурс дает не так много работающих 
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курсов в этом направ лении, поэтому опрошенные выбрали всего три курса 
(эти курсы выбрали все, и ответы касательно именно этих курсов и включены 
в результаты опроса).

Цель этого предварительного для нашего исследования анкетирования 
была в том, чтобы понять, насколько привлекательными выглядят казахстан-
ские МООК для молодых специалистов и уже состоявшихся мастеров, насколь-
ко они готовы потратить свое время на онлайн-образование от оте чественных 
вузов. Исследовательская интенция состоит не в критике курсов, которые дают 
казахстанские вузы: ситуация, которую мы обрисовали в начале этой статьи, 
когда в американских и европейских вузах были признаны низкими именно 
педагогические свойства МООК, дала понять, что интерес к МООК зависит 
в первую очередь от самосознания студентов и специалистов, от собст венного 
понимания важности актуализации профессиональных компетенций, для того 
чтобы оставаться востребованным специалистом на международном и отечест-
венном рынке труда в XXI веке (Гущина, и Михеева, 2017).

Помимо данных о возрасте, поле, опыте работы и образовании, в анкете 
были следующие вопросы:

1. Был ли у Вас опыт обучения на зарубежных МООК?
2. Был ли полезен Вам опыт обучения на МООК?
3. Получили ли Вы сертификаты по окончании МООК?
4. Пригодились ли Вам эти сертификаты?
5. Проходили ли Вы обучение на казахстанских МООК?
6. Стали бы Вы в настоящее время обучаться на казахстанских МООК?
Результаты опроса мы выразили в виде нескольких диаграмм (рис. 1–3):

Рис. 1. Приобретенные на зарубежных МООК навыки
Fig. 1. The skills acquired in foreign MOOCs
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Рис. 2. Обучение на казахстанских МООК
Fig. 2. Training in the Kazakhstani MOOCs

Рис. 3. Отношение респондентов к предложенным МООК
Fig. 3. Respondents’ attitudes towards the offered MOOCs

Результаты исследования

Ответы респондентов были проанализированы и разделены на несколько 
групп.

1. Как видно из рисунка 2, только 2 % респондентов обучались на ка-
захстанских МООК. Еще раз хотим отметить, что мы сознательно выбрали 
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тех, кто не учился в Казахском национальном университете имени аль-Фа-
раби, так как считаем, что таким образом сделаем ответы более объектив-
ными, потому что характеристика массовости предполагает, что об откры-
тых курсах знают все, а не только настоящие или бывшие студенты данного 
вуза.

Также 6 % респондентов обучались на зарубежных курсах, в частности 
на Coursera, и мы задали им дополнительный вопрос: «Какие приобретенные 
навыки оказались важными при обучении на зарубежных МООК?». Ответы 
респон дентов приведены на рисунке 1. При анализе этих навыков было выяв-
лено, что зарубежные образовательные курсы дают не столько сами знания, 
хотя они и признавались респондентами качественными и полезными. Самое 
запоминающееся было получение именно так называемых мягких навыков, 
soft skills.

Ответ на вопрос «Стали бы вы в настоящее или ближайшее время обу-
чаться на казахстанских МООК?» поделил респондентов на два противопо-
ложных полюса. С одной стороны, отрицательный ответ был продиктован 
тем, что «за рубежом удобнее организовано», «за рубежом есть коммуникация, 
и я чувст вую ответ от преподавателя, даже если на самом деле это другой 
такой же студент, как я», а также «нет времени». С другой стороны, хотя бы 
два курса из трех на платформе Казахского национального университета име-
ни аль-Фараби (https://open.kaznu.kz/courses) вызвали положительные реакции 
и стремление поддерживать казахстанское: «Если казахстанские курсы будут 
такими же интересными, как за рубежом, то буду учиться, конечно», «Надо 
поддерживать казахстанский продукт, если будет адекватная цена за курс 
и оплата в рассрочку, то почему бы и нет, купил(-а) бы», «Да, была бы хорошая 
возможность получить знания от наших преподавателей».

Респонденты, получившие опыт и казахстанских, и отечественных 
МООК, отметили, что плюс казахстанских МООК заключается в том, что 
они отра жают процесс преподавания казахстанскими преподавателями дан-
ных дисциплин офлайн — не в полной мере, скорее всего, но все же. Это яв-
ляется положительным моментом в случае, если, например, студент заболел 
или по каким-то причинам пропустил лекцию преподавателя офлайн, таким 
образом он может нагнать сокурсников, прослушав эти лекции. Аналогичные 
зарубежные курсы могут не совпадать в плане последовательности подачи 
материала или его объе ма с казахстанскими, то есть возможны какие-то ла-
куны в знаниях у слушателей либо получение ненужной на данном курсе 
информации.

2. На рисунке 3 отражено отношение респондентов к трем предложен-
ным курсам казахстанских МООК. Во-первых, стоит отметить, что выразили 
желание прослушать курс (были выбраны курсы по психологии, филосо-
фии и подготовке к написанию научной работы) 38 % респондентов. Их от-
вет отличается от ответа 23 % респондентов в том, что этот курс поможет 
им в их текущем образовании, то есть может быть интегрирован в учебный 
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процесс и в процесс работы над дипломом или диссертацией; 23 % опрошен-
ных согласились, что тот или иной курс просто выглядит для них интересно; 
19 % опрошенных решили, что им неинтересно в сравнении с зарубежными 
курсами той же тематики, и 14 % просто не хотят тратить времени на учебу: 
это в большинстве своем состоявшиеся специалисты, утверждающие, что 
они на работе проходят либо время от времени, либо регулярно профессиональ-
ную переподготовку от зарубежных партнеров или образовательных платформ, 
и им это не нужно.

3. На рисунке 1 отражен, как нам кажется, кризис soft skills, мягких на-
выков, связанных не с собственно рабочими умениями, а с умением выстраи-
вать коммуникацию с окружающими и самим собой. Необходимо отметить, 
что в любом поле профессиональной деятельности, неважно, учеба это или 
работа, нужно создавать комфортную обстановку для продвижения и разви-
тия. Поэтому коммуникация — это важный навык, который прокачивается 
на практике, точно так же, как и тайм-менеджмент и самоорганизация, кото-
рая, как мы считаем необходимым отметить, стоит особняком в числе навыков 
среди казахстанских студентов (и преподавателей).

Во время исследования, проведенного Я. М. Рощиной, С. Ю. Рощиным 
и В. Н. Рудаковым (Рощина, Рощин, и Рудаков, 2018), было выявлено главное 
отличие в точке зрения на организацию курсов среди американских и рос-
сийских преподавателей: российские преподаватели (а казахстанские схожи 
по менталитету — ведь это вопрос менталитета, как нам кажется) не дове-
ряют студентам. Среди недостатков МООК указывалось, что неизвестно, кто 
на самом деле сдает контрольные работы. Этот вопрос, конечно, беспокоил 
и американских исследователей (Devlin, 2012; Young, 2012; Holton, 2012; 
Marks, 2012; Coughlan, 2012), но не в такой степени, потому что логика, как 
нам кажется, была проста: зачем брать на себя труд регистрироваться на курсе, 
возможно, символически его оплачивать и потом не проверять свои собст-
венные знания во время прохождения тестов и сдачи контрольных работ (Ни-
китенко, 2010). Нам кажется, что это происходит по двум причинам: 1) низкая 
самоорганизация, самосознание и ответственность студентов (ведь знания 
нужны им самим, а не для галочки); 2) интегрированный характер казах-
станских МООК, что обусловлено, скорее всего, отсутствием вознагражде-
ния преподавателей. Создавать МООК ресурсо- и энергозатратно, что также 
было отмечено в исследованиях (Захарова, и Танасенко, 2019; Рощина, Ро-
щин, и Рудаков, 2018; Burris, 2012), и преподаватели видят практическую 
пользу размещенного на платформе курса, только если его можно интегри-
ровать хотя бы частично в офлайн-курс, который они читают в вузе, а это, 
в свою очередь, ведет к тому, что именно массовые, доступные всем, разра-
ботанные именно как МООК курсы не размещаются в открытом бесплатном 
доступе. 
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Заключение

Результаты этого анкетирования, а также анализ российских и казахстан-
ских исследовательско-аналитических статей и источников на тему МООК 
в Казахстане, позволили нам сделать следующие выводы:

1. МООК в Казахстане активно стали развиваться примерно тогда же, что 
и в России, с 2014–2015 гг. В настоящий момент большая часть курсов откры-
та, но заархивирована, то есть потенциальный слушатель получает информа-
цию, созданную по данному предмету 7–5 лет назад, что для науки является 
большим сроком. Знания, которые даются на курсе, остаются актуальными, 
но теряется их новизна, возможно устаревает подача материала и тестовые 
работы.

2. По данным опроса мы пришли к выводу, что, несмотря на такое ка-
чество казахстанских специалистов, как насмотренность зарубежными курсами, 
они готовы вместо зарубежных курсов выбрать отечественные — при условии 
актуализации знаний, выстраивании обратной связи, устранении технических 
неполадок, открытости и доступности курсов.

3. С 2015 года преподавателями ведущего вуза страны была проделана 
огромная работа по выкладке курсов и лекций в открытый доступ на портал 
Open edX. Но сейчас пришло время не просто выкладывать курсы от препода-
вателей вуза, а создавать структурированные специализации, чтобы у слуша-
телей был стимул учиться у отечественных преподавателей, получая специа-
лизацию и/или знания, которые могли бы им помочь применять свои знания 
на практике.

4. Современные реалии требуют от молодых специалистов навыков soft 
skills, которые прокачиваются при выстроенной системе, похожей на систему 
МООК от зарубежных, в основном американских, вузов. Именно это качество 
зарубежных МООК стимулирует нас размышлять о том, чтобы по такой же 
схеме отрабатывать количественно и качественно казахстанские МООК.

5. Массовые открытые онлайн-курсы должны быть на самом деле мас-
совыми и открытыми, количество имеет тенденцию превращаться в качество, 
поэтому чем больше будет открытых профессиональных знаний, аккумулиро-
ванных в виде лекций от авторитетных специалистов вузов Казахстана, тем 
больше людей начнут интересоваться именно казахстанскими платформами 
образования и повышать уровень своих знаний, профессиональных компетен-
ций, soft skills, и это в будущем может привести к повышению общего уровня 
науки (научные институты, научные публикации) в стране.

6. Еще одним фактором, стимулирующим развивать науку через повы-
шение качества soft skills студентов, преподавателей и молодых специалистов 
стало признание недостаточного уровня научных публикаций и исследований 
казахстанских ученых, что подтверждается отчетом Всемирного экономиче-
ского форума 2018 года.
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7. В перспективе следует провести опрос среди преподавателей — ав-
торов казахстанских онлайн-курсов, возможно, провести аналитическую, 
методическую работу в направлении эргономичности подобных курсов. Ясно, 
что в перспек тиве МООК, а также авторские курсы преподавателей, интегри-
рованные в МООК, могут способствовать повышению количества и уровня 
навыков, которые приобретают студенты, но (см. п. 1 и 3) со стороны органи-
заторов МООК чувствуется разочарование и видится отсутствие энтузиазма. 
Новые курсы не выкладываются в открытый доступ, а те курсы, которые 
разрабаты вают сами преподаватели, не являются массовыми, максимум ин-
тегрированными в зарубежные МООК, но от этого характеристики массовости 
и открытости у этих программ обучения нет.

8. Как показал опыт российских преподавателей, очень важно выстраивать 
систему вознаграждения создателям онлайн-курсов, защиту интеллектуального 
труда и справедливого отношения к ресурсозатратности такого вида педагоги-
ческой деятельности.

Тем не менее, понимая, какие не самые выполнимые и легкие с прак-
тической точки зрения вопросы развития МООК в Казахстане поднимаем, 
мы увере ны, что такую работу следует запланировать и провести.
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Введение

В условиях цифровой трансформации общества, сопряженной с реа-
лизацией национального проекта «Цифровая экономика» и его эле-
мента — модели «Цифровой университет», перед высшим образова-

нием стоит целый ряд новых вызовов. Одним из них выступает необходимость 
выдвижения на первый план в процессе подготовки современного специалиста 
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таких ключевых характеристик, как готовность и способность к работе в новой 
реальности. В числе возможных путей реализации названной задачи находится 
диверсификация (лат. diversus — «разный», и facere — «делать») процесса обу-
чения и выстраивания разнообразных траекторий подготовки педагога в вузе 
на основе деятельностного подхода. Среди множества взглядов на определение 
процесса диверсификации содержания обучения и подготовки студентов, об-
щим в них является выделение центральной задачи этого процесса: поддержка 
качества подготовки будущего специалиста, естественная смена форм подго-
товки на более действенные и инновационные (Ломакина, 2001, с. 4; Дубинина, 
2010). При этом научное обоснование и педагогическое сопровождение реали-
зации дея тельностных начал в подготовке будущих педагогов составляет основу 
процес сов диверсификации в высшем педагогическом образовании. 

Одним из важнейших направлений диверсификации идей деятельностного 
подхода и различных форм подготовки будущего педагога в вузе в условиях 
цифровизации является, прежде всего, переосмысление способов и условий 
взаимодействия участников процесса обучения. И здесь необходимо осозна-
вать значимость психологических оснований продуктивной деятельности 
в образовательном процессе. Исследователи данного процесса на первое место 
ставят положительную мотивацию студентов к профессиональной деятель-
ности и постоянную обратную связь преподавателей и студентов (Геворкян 
и др., 1983). Важным условием реализации деятельностного подхода в вузе 
является понимание профессиональной деятельности преподавателя как дея-
тельности ученого и педагога-практика, который знакомит студентов со своими 
индивидуальными научными или практическими достижениями. Подобное 
понимание способствует более активной межличностной коммуникации между 
студентами и преподавателями, значимой для дальнейшей профессиональной 
деятельности будущих педагогов, а личный пример преподавателя-исследо-
вателя важен для стимулирования научных интересов студентов, их самосо-
вершенствования, готовности выстраивать свою дальнейшую профессиональ-
ную деятельность. Многообразие подходов и оценок выстраивания процесса 
подготовки будущих педагогов на основе деятельностного подхода требует 
определенной систематизации исследовательских усилий и практических до-
стижений. Ниже представлена характеристика модели диверсификации содер-
жания обучения и процесса подготовки студентов на основе деятельностного 
подхода в высшем педагогическом образовании.

Методологические основания исследования

В качестве концептуальных оснований модели предложены: 
− теория деятельности известного отечественного психолога А. Н. Леон-

тьева, концепции реализации деятельностного подхода в образовании в трудах 
К. А. Абульхановой-Славской, В. В. Давыдова, А. Г. Асмолова;
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− современные концептуальные основания деятельностной парадигмы 
в образовании. 

Согласно положениям научной теории А. Н. Леонтьева, в деятельности выде-
ляется ряд структурных компонентов: 

1) собственно деятельность — система действий, отвечающих определен-
ному мотиву. Ключевым является ответ на вопрос «Ради чего?»;

2) осознаваемый промежуточный результат или цель и ответ на вопрос 
«Что должно быть получено?»;

3) операция, или способ осуществления действий. Способы действий на-
правлены на решение какой-либо конкретной задачи. При этом цель ограничи-
вает выбор способов действий, и так же, как и мотив, влияет на определение 
цели (Леонтьев, 1977; Леонтьев, 1983). Эти же идеи мы можем найти в трудах 
другого известного психолога — С. Л. Рубинштейна (Рубинштейн, 1986).

Основные положения теории деятельности получили дальнейшее развитие 
в трудах А. Г. Асмолова, посвященных реализации системно-деятельностного 
подхода в образовании (Асмолов, 2012), В. В. Давыдова, раскрывающего методо-
логические основания теории учебной деятельности (Давыдов, 1990; Давыдов, 
и Леонтьев, 1990, с. 134–170), К. А. Абульхановой-Славской — о влиянии активной 
учебной деятельности на процесс развития личности человека (Абульханова- 
Славская, 1980), и ряде других концепций и идей (Касавин (сост.), 1990).

Если говорить о современных научных исследованиях, раскрывающих и обос-
новывающих концептуальные основания деятельностной парадигмы в высшем 
образовании, и в частности в подготовке будущего учителя, то в них выделен ряд 
общих положений, которые можно свести к следующим:

– постановка цели в направлении непрерывного профессионального 
само совершенствования, предполагающая осмысление и принятие будущими 
педа гогами ценностной составляющей педагогической деятельности, развитие 
и поддер жание профессиональной мотивации;

– организация сотрудничества преподавателей и студентов, основанного 
на понимании всеми участниками смысла деятельности и общем видении 
ожидаемых результатов;

– реализация идей персонализации образовательной среды через форми-
рование личностной деятельностной позиции студентов, поддержка внутрен-
ней ответственности обучающихся за все совершаемые ими действия в об-
разовательном процессе. При этом проектирование образовательной среды 
осуществляется с участием самих студентов в целях профессионального 
само развития будущих педагогов, формирования готовности реализовывать 
свои компетенции в дальнейшей профессиональной деятельности;

– деятельностный подход рассматривается как смыслообразующая основа 
в решении как профессиональных, так и личных задач. В качестве прогнози-
руемого результата образовательной деятельности студента педагогического 
вуза выступает личностно значимый смысл решения важнейших задач про-
фессиональной педагогической деятельности. В качестве технологического 



 

30 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

обеспечения подобных ожидаемых результатов могут выступать процессно-
ориен тированное обучение и модульная организация образовательного про-
цесса в педагогическом вузе. (Марголис, 2021; Богословская, 2006; Медведев, 
и Жуланова, 2021).

Сопоставляя ведущие положения психологической теории деятельности 
и современных концептуальных оснований деятельностного подхода в высшем 
образовании, отчетливо прослеживается единство научных оснований, зало-
женных в видение процесса диверсификации содержания обучения и подготов-
ки будущих педагогов. Сама сущность деятельностного подхода предполагает, 
что процесс обучения в высшей школе — это процесс непрерывной познава-
тельной деятельности студентов. В свою очередь, проходя последовательно 
этапы процесса обучения, студенты формируют те знания, умения и компетен-
ции, на которые и опирается в дальнейшем их познавательная деятельность. 
Таким образом, при деятельностном подходе процесс формирования знаний 
и усвоение новых действий происходят одномоментно и вместе, что нашло 
отражение в проектируемой модели.

Результаты исследования

В качестве основных компонентов рассматриваемой модели предложены 
следующие:

• результативно-целевой компонент (мотивы, целевые установки, ориенти-
ровочные промежуточные результаты);

• организационный компонент (важнейшие условия и основания органи-
зации процесса обучения);

• диагностический компонент (процедуры и форматы измерения резуль-
тативности в реализации деятельностных начал в подготовке);

• содержательный компонент (отражает структуру основных элементов 
содержания подготовки будущего учителя в условиях деятельностного подхода);

• технологический компонент (многообразие форм и форматов учебной 
работы и взаимодействия).

Поскольку педагогическая деятельность предполагает работу в постоян-
но меняющихся, неповторяющихся условиях, в многообразии учебных ин-
тересов и потребностей, в необходимости постоянного изучения каждого 
ребенка, то очевидно, что современный педагог должен быть готов к работе 
в подобных условиях. Поэтому полагаем, что в основу результативно-целевой 
составляю щей проектируемой модели должен быть положен ряд следующих 
базовых принципов деятельностного подхода в значении «готовность»:

– готовность к самостоятельному принятию решений и несению ответст-
венности за их реализацию;

– готовность к принятию решений в новых, нестандартных ситуациях;
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– готовность к взаимодействию с различными категориями учащихся;
– готовность к постоянному самообразованию и саморазвитию.
Результативно-целевой компонент модели процесса подготовки буду-

щего учителя в условиях доминирования деятельностных начал предполагает 
опору на компетентностный подход в обучении. При этом под компетенциями 
мы понимаем готовность и способность целесообразно действовать в решении 
поставленных задач, в том числе в новых, нестандартных ситуа циях, самостоя-
тельно оценивать результаты деятельности и работать над их совершенст-
вованием (Соснин, 2011). Компетенции носят интегративный характер 
(по отношению к традиционным понятиям: знания, умения, навыки, владе-
ния (или опыт)); соотносятся с ценностно-смысловыми характеристиками 
личности; являются практико-ориентированными. Также компетенции отра-
жают описание результатов обучения и всего процесса подготовки студентов; 
содействуют разработке образовательных программ на основе требований 
к результатам обучения, способов и условий реализации образовательного 
процесса; используются при внутренней и внешней оценке качества обучения 
(через систему идентификаторов). Таким образом, компетенции помогают 
интеграции процесса обучения и профессиональной деятельности на основе 
требований рынка труда. А основным инструментом успешной интеграции 
выступает деятельностный компонент содержания обучения. 

При реализации результативно-целевого компонента важно учитывать, 
что результаты педагогической деятельности носят отсроченный характер. 
Поэтому иногда увидеть эффективность реализации того или иного педагоги-
ческого действия можно лишь отчасти. В оценке результативности процесса 
обучения важное место занимает оценка самой деятельности, а не только 
результата. На этих же основаниях построена реализация компетентностного 
подхода в высшей педагогической школе: интегративный характер компе-
тенций, сохра нение в них ценностно-смысловых характеристик личности; 
практико-ориенти рованная направленность компетенций.

Организационный компонент предполагает деятельность, направленную 
на постоянное профессиональное саморазвитие. Эта деятельность включает 
в себя психолого-педагогическое сопровождение студентов по осмыслению 
ценностной составляющей педагогической деятельности, по поддержке по-
требности в постоянном развитии личностных и профессиональных качеств 
и умении учиться на протяжении всей жизни. Важную роль в этом играет 
создание в процессе обучения ситуаций успеха через организацию самостоя-
тельной познавательной и научно-исследовательской деятельности.

В условиях цифровой трансформации общества важное место должно 
отводиться организации совместной сетевой деятельности. Подобная дея-
тельность позволяет ее участникам становиться частью команды и вносить 
вклад в общее дело, развивать организационные навыки, повышать коммуни-
кативную культуру. Все это в совокупности в дальнейшей профессиональной 
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деятельности будет переносимо в работу различных детских сообществ. Кроме 
того, совместная сетевая деятельность способствует формированию различных 
форм мобильности, в том числе академической и профессиональной. В усло-
виях реализации деятельностного подхода особую роль для будущих педаго-
гов в совместной сетевой деятельности приобретают навыки продуктивного 
сотрудничества.

Еще одной важной организационной составляющей в подготовке педаго-
га должна стать персонализация образовательной среды. Речь идет, прежде 
всего, о формировании внутренней личной ответственности будущих учи-
телей за принимаемые решения, об умении выстраивать границы свободы 
участников образовательных отношений. Таким образом, деятельностный 
подход выступает в качестве смыслообразующего начала в подготовке студента 
к решению жизненных задач и позволяет выстраивать процессно-ориенти-
рованное обучение, помогающее будущим педагогам учиться выстраивать 
собственные траектории и пути в организации своей будущей педагогической 
деятельности.

Диагностический компонент. Процедуры диагностики, прежде всего, 
должны быть направлены на выявление уровня сформированности профес-
сиональных компетенций и выявление овладения базовыми состояниями 
готовности и способности к целеполаганию, к прогнозированию, к действию, 
к оценке и рефлексии. Описание диагностики образовательного результата мо-
жет быть представлено компетенциями, формируемыми у будущих педагогов 
в условиях деятельностного подхода к организации образовательного процесса 
и сгруппированными по трем блокам: когнитивные, социальные, функцио- 
нальные. 

К числу когнитивных компетенций можно отнести: систематизацию ин-
формации, информационно-поисковую активность, анализ и синтез, определе-
ние причинно-следственных связей, готовность к изменениям, адаптивность 
поведения, восприятие другой точки зрения.

К социальным компетенциям относятся: межличностное взаимодействие, 
управление своими эмоциями, выстраивание обратной связи, стремление 
к пониманию личности другого, управление отношениями с другими, плани-
рование собственного развития, стремление к поддержке другого.

К функциональным компетенциям можно отнести: личную мотивацию, 
уверенность, целеустремленность, подачу и изложение информации, реа-
лизацию различных форм работы, способность действовать при неуспехе, 
организацию личного пространства, готовность принимать ответственность 
за свои решения и решения других, действия в цифровой среде. 

Идеи диверсификации содержания обучения и процесса подготовки сту-
дентов на основе деятельностного подхода ориентируют будущих педагогов 
на непрерывное профессиональное самосовершенствование, как через само-
образование, так и через формализованное обучение. И здесь особую значимость 



Теория и практика профессионального образования 33

приобретает работа с личными и профессиональными предпочтениями, напри-
мер создание исследовательских групп позволяет реализовывать в них опре-
деленные индивидуальные роли, что способствует более профессиональному 
решению конкретных педагогических задач из реальных условий организации 
образовательного процесса. 

В условиях цифровой трансформации особую актуальность при проекти-
ровании содержания подготовки приобретает развитие у будущих педагогов 
так называемых soft skills — мягких (гибких) навыков — надпрофессиональ-
ных умений решения практических задач, навыков коммуникации, обработки 
информации, командной работы, критического мышления, лидерских навыков 
и т. д. Успешным примером формирования подобных навыков в содержа-
нии подготовки будущих педагогов может служить модульная организация 
построе ния образовательных программ, реализуемая в Институте педагогики 
и психологии образования МГПУ (Савенков, Алисов, и Львова, 2015). Дру-
гим важным компонентом подобной подготовки является реализация идеи 
студентоцентрированности, при которой студенты не только вовлечены в ак-
тивную учебную и научную деятельность, но и сами эту деятельность активно 
проекти руют и контролируют (Геворкян и др., 1983).

Системно-модульная организация учебного процесса в педагогическом 
вузе предполагает проектирование и реализацию совокупности профессио-
нально-ориентированных модулей, центральной задачей которых является 
подготовка студентов к профессионально-педагогической деятельности (Льво-
ва, и Каитов, 2023). Первый этап освоения модуля предполагает ознакоми-
тельную (учебную) практику в качестве площадки профессиональных проб 
и определения личных запросов к необходимой теоретической информации. 
Вторым этапом является деятельность по освоению теоретической информа-
ции, предполагающая изучение взаимосвязанных дисциплин на основе тех 
или иных будущих профессиональных действий. Третий этап освоения модуля 
связан с моделированием своих профессионально ориентированных действий 
в ходе практической деятельности в вузе. Четвертый этап предполагает апро-
бацию конкретных профессиональных действий в процессе педагогической 
практики.

Реализация рассматриваемой модели при подобной организации процесса 
обучения и подготовки будущих педагогов позволяет осуществить основные 
задачи компетентностного подхода и индивидуализацию обучения студентов 
в интерактивных формах. Важную роль играет развитие положительной моти-
вации к дальнейшей педагогической деятельности будущих учителей благодаря 
ситуации не только выбора, но и участия в проектировании дисциплин модуля. 
В условиях реализации деятельностного подхода при системно-модульной ор-
ганизации образовательного процесса в педагогическом вузе на первый план 
выдвигается субъектность, при которой появляются возможности выстраива-
ния обучающимися индивидуальных образовательных траекторий.
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Анализируя при этом риски цифровизации образовательного процесса в вузе, 
важно понимать, что диверсификация деятельностного подхода и процесса обуче-
ния студентов педагогического вуза отнюдь не предполагает обязательность 
присутствия студентов непосредственно в здании вуза. Поэтому организация 
занятий в рамках идей предлагаемой модели вполне может быть реализована 
с использованием дистанционных технологий. Ведь деятельностный под-
ход — это, прежде всего, характеристика внутренних процессов, реализуемых 
через «видимую» учебную и научную деятельность.

Деятельностный подход как смыслообразующее начало в подготовке буду-
щего педагога предполагает сглаживание прежних границ между содержанием 
подготовки и реализуемыми педагогическими технологиями и, соответственно, 
содержательным и технологическим компонентом подготовки.

В рамках технологического компонента модели, включающего многооб-
разие форм и форматов учебной работы и взаимодействия, отметим значимость 
интегрированного характера учебных заданий, позволяющего целостно смотреть 
на сложность и многообразие путей решения той или иной практической ситуа-
ции. К подобного рода интеграции может быть отнесена, например, смена вектора 
подготовки курсовых работ: работа выполняется не по дисциплине, а направлена 
на решение определенной педагогической проблемы, при решении которой сту-
дент демонстрирует готовность /неготовность в исследовании и решении поднятой 
им психолого-педагогической проблемы. 

Еще одним важным компонентом реализации деятельностного подхода 
в рамках рассматриваемой модели служат идеи практикоориентированности, 
заключающиеся в необходимости усиления прикладной направленности под-
готовки современного учителя. Одним из перспективных направлений яв ляется 
реализация при организации практики принципа аппроксимации (от лат. 
рroxima — ближайшая). В ее основе лежит научный метод, позволяю щий 
при подготовке студентов — будущих педагогов — организовывать их деятель-
ность в условиях, близких к реальной педагогической деятельности (Алисов, 
2022). Реализация таких условий может быть осуществлена в следую щих 
формах:

− переход от практики, носящей ознакомительный характер, до вхождения 
в образовательный процесс учебного заведения;

− переход от практики в специально смоделированных условиях до практики 
в реальном учебном процессе;

− переход от рассмотрения конкретных психолого-педагогических ситуа-
ций до самостоятельных педагогических действий.

Подобные переходы будут содействовать формированию целого ряда необ-
ходимых компетенций, накоплению личного и профессионального опыта, 
что позволит переносить его в дальнейшую педагогическую деятельность.
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Дискуссионные формы реализации модели

Изменение форм и форматов учебного взаимодействия позволяет миними-
зировать риски в реализации деятельностного подхода в вузе, при сохранении 
базовых оснований учебной и научной продуктивной деятельности. К подоб-
ным основаниям можно отнести: 

1) творческий характер учебного взаимодействия в процессе обучения. 
Прежде всего, речь идет об осознании того, что деятельность преподавате-
ля — это всегда демонстрация его индивидуальных научных достижений, 
знакомство с ними студентов, а деятельность студентов — активное приобще-
ние к этой научной деятельности. При этом формат занятий может меняться 
с сохранением этого базового условия;

2) интегративный характер познавательной деятельности. Студент должен 
иметь возможность интегрировать не только знания, полученные в ходе раз-
личных дисциплин, курсов и тем, но и саму деятельность, в процессе которой 
эти знания формируются. Это позволит самому студенту избегать избыточных 
знаний и не допускать пропуска необходимых. Подобная инвариантность 
в построении учебных занятий позволяет увеличивать их информационную 
емкость, что в условиях цифровизации чрезвычайно важно.

В условиях цифровизации немаловажное значение имеет организация 
совместной сетевой деятельности. Она позволяет ее участникам создавать 
различного рода объединения, в которых формируются навыки сетевой ком-
муникации и взаимодополняемости взглядов и убеждений. Организационные 
умения позволяют развивать различные формы и векторы академической 
и профессиональной мобильности. Естественно, что студент — будущий учи-
тель — должен быть знаком с используемыми в школе российскими цифро-
выми образовательными платформами, такими как: «Московская электронная 
школа» (МЭШ), «Российская электронная школа» (РЭШ), Lecta, «Мобильное 
электронное образование» (МЭО), «Новый диск», «Школьная цифровая плат-
форма» и др. Важное значение имеет и использование онлайн-тренажеров, 
к которым относятся «Учи.ру», «Яндекс.Учебник», «ЯКласс», Skysmart, Plario 
и ряд других.

Предложенная модель может быть использована при проектировании 
и реализации новых магистерских программ, направленных на подготовку 
педагогов, умеющих проектировать цифровые технологии для современной 
школы (Савенков, 2023; Геворкян, и Савенков, 2023). Примером подобной ма-
гистерской программы может выступать программа «Инжиниринг в дошколь-
ном и начальном образовании» по направлению подготовки «Педагогическое 
образование», реализуемая в МГПУ. Важнейшей задачей данной программы 
является подготовка профессионально ориентированных педагогов, обладаю-
щих современными наддисциплинарными компетенциями, позволяющими 
проектировать авторские материалы методического характера с применением 
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IT, управлять современными образовательными проектами для дошкольно-
го и начального образования с использованием специальных электронных 
программ и элементов искусственного интеллекта. В процессе реализации 
данной магистерской программы осуществляется педагогическая, методиче-
ская, проектная, научно-исследовательская деятельность. К числу дисциплин, 
которые осваивают магистранты в процессе системно-модульной организации 
обучения, относятся: «Цифровые образовательные ресурсы», «Психопедаго-
гика виртуальных сред», «Инфографика», «3D-моделирование», «Управление 
проектами в образовании», «Основы персональной робототехники», «Проектная 
робототехника» и др. (Алисов, 2022).

Заключение

Цифровая трансформация может выступать в роли инструмента, который 
позволит задать новые форматы реализации предлагаемой модели. В частности, 
речь может идти об активизации применения в процессе обучения элект ронной 
образовательной среды, включающей различные цифровые сервисы для студентов 
и преподавателей. Прежде всего, это включение в образовательные программы 
педагогических направлений подготовки цифрового контента (включая учебные 
пособия и тренажеры) и средовых решений, используемых в современной цифро-
вой школе, инструментов использования в профессиональной деятельности боль-
ших данных. В целом стоит еще раз подчеркнуть, что рассмотренные основания 
модели диверсификации содержания процесса подготовки студентов — будущих 
педагогов — на основе деятельностного подхода могут быть реализованы как 
в условиях смешанного обучения, так и при реализации целого ряда других фор-
матов обучения в современном педагогическом вузе, проектируемых в условиях 
цифровой трансформации образовательной среды.
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ПРИНЦИПЫ ОРГАНИЗАЦИИ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ РАЗВИВАЮЩЕГО 
ЦЕНТРА ПО РАБОТЕ С СЕМЬЯМИ, ВОСПИТЫВАЮЩИМИ 

ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ

Яна Юрьевна Давыдова

Центр детской психологии и развития речи «Томатис 54», Новосибирск, Россия,
davydova.usa@gmail.com, https://orcid.org/0009-0002-5119-2738

Аннотация. В статье сформулированы принципы организации деятельности 
коммерческого коррекционно-развивающего центра детской психологии и развития 
речи «Томатис 54» (Новосибирск) по работе с семьями, воспитывающими детей 
с особенностями развития, внедрив которые в деятельность педагога, отдельного 
частного кабинета или учреждения в целом можно значительно повысить результа-
тивность проводимой реабилитационной и коррекционной работы, а также выстроить 
отношения доверия и сотрудничества с родителями на долгие годы. Актуальность 
данной темы обусловлена двумя факторами: ростом количества детей с задержанным 
и нарушенным развитием и появлением возможностей у родителей посещать частные 
коррекционно-развивающие центры и кабинеты на платной основе. Это приводит 
к необходимости организации в частных учреждениях психолого-педагогического 
сопровождения данной категории семей в течение дошкольного и школьного обучения 
ребенка. Чаще психолого-педагогическое сопровождение осуществляется в государст-
венных учреждениях образования, здравоохранения и социальной защиты населения. 
Однако в современном мире все чаще родители отказываются от посещения муни-
ципальных организаций в пользу коммерческих. К частным учреждениям родители 
предъявляют строгие требования, что поднимает необходимость выстраивания четкой 
структуры и системы работы с семьей. Поэтому частным коррекционно-развивающим 
учреждениям важно создать условия для семей таким образом, чтобы обеспечить 
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стабильную непрерывную работу с семьей для достижения у ребенка с особыми 
образовательными потребностями стойкой динамики в развитии. В настоящее время 
в литературе нет описания принципов организации деятельности коммерческого уч-
реждения по работе с семьями, воспитывающими детей с ограниченными возможно-
стями здоровья. Принципы, сформулированные в статье, разработаны и апробированы 
в работе специалистов центра детской психологии и развития речи «Томатис 54» в те-
чение шести лет и выстроены в полноценный системный и компетентностный подход. 
Статья будет полезна руководителям детских центров и специалистам, работающим 
с семьями с детьми.

Ключевые слова: организация работы детского центра, психолого-педагогическое 
сопровождение семей с детьми с ОВЗ, педагогическая компетентность, педагогиче-
ское общение, психологический центр, организация коррекционной работы, взаимо-
действие с родителями, дети с ОВЗ, поведение педагога
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Abstract. The article formulates the principles of organizing the activities of a com-
mercial correctional and developmental Center for Child Psychology and Speech Develop-
ment «Tomatis 54» (Novosibirsk) for working with families raising children with special 
needs, which, by introducing them into the activities of a teacher, a separate private office 
or an institution as a whole, can significantly increase the effectiveness of the rehabilitation 
and correctional work carried out, as well as build relationships of trust and cooperation 
with parents for many years. The relevance of this topic is due to two factors: the increase 
in the number of children with delayed and impaired development and the emergence 
of opportunities for parents to visit private correctional and development centers and offices 
on a paid basis. This leads to the need to organize psychological and pedagogical support 
for this category of families at private institutions during the child’s preschool and school 
age. More often, psychological and pedagogical support is provided in the government 
institutions of education, health care or social protection. However, in the modern world, 
parents are increasingly refusing to visit municipal organizations in favour of commercial 
ones. Parents have strong requirements to private institutions, which raises the need to de-
velop a clear structure and a system for working with families. Therefore, it is important 
for private correctional and developmental institutions to create conditions for families 
in such a way as to ensure sustainable and continuous work with families to achieve stable 
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dynamics in the development of a child with special learning needs. Currently, there is 
no description in the literature of the principles of organizing the work of a commercial 
institution for families raising children with special needs. The principles formulated in this 
article have been developed and pilot-tested within the work of the specialists of the Center 
for Child Psychology and Speech Development “Tomatis 54” over a period of six years 
and are built into a full-fledged systemic and competency-based approach. The article will 
be useful to leaders of children's centers and special education specialists working with fami-
lies with children.

Keywords: organization of the work of a children's center, psychological and pedago-
gical support for families with children with special needs, pedagogical competence, peda-
gogical communication, psychological center, organization of correctional work, interaction 
with parents, children with disabilities, teacher behavior
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Введение

В настоящее время проблема работы с семьями, воспитывающими 
детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) является 
крайне актуальной и сложной, особенно когда работа с семьей идет 

на протяжении 2–5–10 лет. Отчасти это связано с тем, что дети, имеющие нару-
шения в развитии, взрослеют, мировоззрение их родителей постепенно меняет-
ся, их ожидания относительно ребенка постепенно разрушаются или, наоборот, 
укрепляются. Наряду с этим, согласно результатам некоторых исследований, 
дети с ОВЗ зачастую не испытывают эмоционального благополучия, и в семье 
не поддерживается психологически комфортная атмосфера (Чеснокова и др., 
2019). Доказано, что наличие серьезных нарушений развития и/или хрониче-
ских заболеваний ребенка является для семьи значимым травмирующим факто-
ром, приводящим к серьезным изменениям семейной жизни и последующему 
вторичному влиянию на дальнейшее личностное развитие как непосредственно 
ребенка с ОВЗ, так и других здоровых детей в семье (Chakraborti et al., 2021; 
Шац, 2023; Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader, 2023; Baldiwala, 
& Kanakia, 2021; Шевцова, и Коровушкина, 2018; Яковлевa, 2015; Al-Ali et al., 
2021). Данные иностранных исследований демонстрируют высокую частоту 
нарушений принципов воспитания в таких семьях, с частым использова нием 
авторитарных методов, что в значительной степени способно ухудшить после-
дующую социальную адаптацию этой категории детей (Marston et al., 2022). 
Подходы к воспитанию детей с ОВЗ среди родителей в значительной части 
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случаев связаны с диагнозом ребенка, а также с уровнем дохода семьи (Marston 
et al., 2022). Родителям в семье с больным ребенком необходимо решать об-
ширный спектр задач с привлечением различных специалистов (Шац, 2023). 
Выделяют следующие основные направления сопровождения таких семей: 
медико-психологическое, социальное, психолого-педагогическое, просвети-
тельское (информационное), а также ряд других (Шац, 2023; Marston et al., 
2022; Gur, & Hindi, 2022).

Однако следует понимать, что данное разделение крайне условно, посколь-
ку в современной практике используется комплексный мультидисциплинарный 
подход осуществляемый командой разных специалистов (Chakraborti et al., 
2021; Шац, 2023; Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader et al., 2023; 
Baldiwala, & Kanakia, 2021; Шевцова, и Коровушкина, 2018; Яковлевa, 2015; 
Al-Ali et al., 2021; Jeon et al., 2022). Одной из задач специалистов является уме-
ние выстраивать и поддерживать грамотные отношения с семьей и родителями, 
в частности, снижая при этом риск собственного профессионального выгора-
ния (Шевцова, и Коровушкина, 2018; Яковлевa, 2015; Al-Ali et al., 2021; Jeon 
et al., 2022). Таким образом, одной из наиболее актуальных проблем является 
создание и внедрение принципов эффективного взаимодействия с семьями де-
тей с ОВЗ, поскольку дальнейшая социальная адаптация таких детей во многом 
зависит от грамотно выстроенного взаимодействия специалистов и родителей.

Материалы и методы исследования

Для достижения цели исследования использовались следующие методы:
1) аналитический метод — анализ и обобщение полученных данных 

в источниках информации (научно-методической литературы);
2) логический метод — установление логической взаимосвязи при обра-

ботке полученных результатов, с помощью логического подхода были сформу-
лированы основные концепции и выводы, полученные при проведении данного 
исследования;

3) метод интервьюирования — для изучения вопроса принципов орга-
низации деятельности коммерческого коррекционно-развивающего Центра 
по работе с семьями, воспитывающими детей с особенностями развития. 
Со специалистами центра детской психологии и развития речи «Томатис 54» 
было проведено основное, индивидуальное, нестандартизованное интервью.

Для обзора были использованы поисковые системы.
Материалом для анализа послужили источники научной литературы, ин-

дексированные в международных базах данных Web of Science, Scopus, PubMed 
и в отечественной базе данных РИНЦ. Отбор источников осуществ лялся с ис-
пользованием ключевых слов и словосочетаний: организация работы детского 
центра, психолого-педагогическое сопровождение семей с детьми с ОВЗ, педа-
гогическая компетентность, педагогическое общение, психологический центр, 
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организация коррекционной работы, взаимодействие с родителями, дети с ОВЗ, 
поведение педагога. Глубина поиска составила 11 лет (2012–2023 годы). В на-
стоящем обзоре были использованы 43 источника информации. При их отборе 
преимущество отдавалось результатам исследований в России, представленным 
в журналах, входящих в ядро РИНЦ. При отборе зарубежных публикаций предпо-
чтение отдавалось журналам, индексируемым в Web of Science и Scopus (Q1–Q2).

Библиографический поиск по ключевому слову «сопровождение семей 
с детьми с ОВЗ» выявил 8391 зарубежных и 159 отечественных публикаций. 
Дальнейший поиск иностранных источников по ключевому словосочетанию 
«психолого-педагогическое сопровождение семей с детьми с ОВЗ» показал 
513 публикаций, а по ключевому словосочетанию «взаимодействие с роди-
телями» — 1645. В базе данных РИНЦ в 2012–2023 годах число публикаций 
по ключевому словосочетанию «взаимодействие с родителями» составило 105, 
а по ключевому словосочетанию «организация работы детского центра» — 92. 
Таким образом, проведенный поиск показал стабильно растущий как в мире, 
так и в России интерес к проблеме изучения психолого-педагогического взаи-
модействия и сопровождения семей с детьми с ОВЗ. Также проведенный поиск 
продемонстрировал недостаточное число публикаций, касающихся принципов 
работы коммерческих учреждений по работе с семьями, воспитывающими 
детей с ограниченными возможностями здоровья.

Основные проблемы взаимодействия с семьями 
детей с ограниченными возможностями здоровья

Согласно мнению ряда авторов, именно семья в настоящее время выступает 
в качестве специальной коррекционно-развивающей среды, с помощью которой 
создаются специфические внутрисемейные условия, обеспечивающие опти-
мальное решение коррекционно-развивающих задач в работе с ребенком с ОВЗ 
(Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022). Как отмечалось ранее, рождение 
в семье ребенка с ОВЗ становится мощным стрессовым фактором, трансформи-
рующим сложившийся уклад семьи, что связано как с финансово-материальны-
ми проблемами и внешними условиями, так и с психологическими сложностями 
для самих родителей (Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022). Постоянное 
пребывание родителей в состоянии выраженного психологического стресса 
приводит к развитию акцентуаций в личности взрослых, способных проявляться 
в специфических детско-родительских отношениях (Шевцова, и Коровушкина, 
2018; Яковлевa, 2015; Al-Ali et al., 2021; Jeon et al., 2022; Kрасильникова, Лоба-
нова, и Сергеева, 2022). Согласно данным различных исследований, это могут 
быть родители авторитарного, невротического или психосоматического типа 
(Chakraborti et al., 2021; Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader, 2023; 
Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022). Доказано, что внутрисемейные 
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нарушения в воспитании детей с ОВЗ способны привести к значительному 
ухудшению психофизического состояния ребенка, а это создает факторы риска 
развития вторичных нарушений в развитии, приводит к возникновению допол-
нительных вторичных неврологических и психических заболеваний (тревожные 
расстройства, депрессия, астеноневротический синдром, гиперкинезы и другие) 
и социальной дезадаптации (Chakraborti et al., 2021; Marston et al., 2022; Gur, 
& Hindi, 2022; Shrader, 2023; Baldiwala, & Kanakia, 2021; Шевцова, и Коровушки-
на, 2018; Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022). Согласно данным иссле-
дований, некоторые родители отмечают сложности в определении по внешним 
признакам поведения ребенка его желаний, что требует дальнейшего изучения 
и активной работы (Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022). 

В ряде случаев сохраняется недостаточная информированность в вопросах 
специализированного воспитания ребенка с ОВЗ как минимум одного из ро-
дителей в семьях. Часть родителей не используют специальную литературу 
в целях самообразования в вопросах воспитания своего ребенка (Kрасиль-
никова, Лобанова, и Сергеева, 2022). Также при анализе используемых форм 
воспитания выявлено, что в значительной части семей с детьми с ОВЗ исполь-
зуются неадекватные формы взаимодействия: физическое наказание, повы-
шение голоса, отсутствие терпеливости в воспитании (Chakraborti et al., 2021; 
Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader, 2023; Baldiwala, & Kanakia, 
2021; Шевцова, Коровушкина, 2018; Яковлевa, 2015; Al-Ali et al., 2021; Jeon 
et al., 2022; Kрасиль никова, Лобанова, и Сергеева, 2022).

Одними из ключевых проблем, возникающих в процессе организации со-
циально-педагогического сопровождения семей, воспитывающих ребенка с ОВЗ, 
являются сложности сотрудничества с семьей, и непосредственно с ребенком. 
Также значимыми проблемами являются нерациональное взаимодейст вие с об-
разовательной организацией и специалистами (Çalışkan et al., 2021; Kруглова, 
2022). Согласно данным зарубежных и отечественных исследований, в настоя-
щее время сохраняются проблемы при установлении доверительного отноше-
ния с такими семьями, внутрисемейные проблемы взаимоотношений между 
супругами и детьми, а также проблемы во взаимодействии с социальной средой.

Принципы работы с семьями, воспитывающими 
детей с ограниченными возможностями здоровья

Поскольку процесс воспитания ребенка с ОВЗ требует адаптации и вызы-
вает определенные сложности и ограничения в жизни семьи необходимо фор-
мирование и применение на практике принципов оптимального взаимодейст-
вия с данными семьями. На основании имеющихся научно-исследовательских 
данных и опыта работы детского коррекционно-развивающего центра, учиты-
вая перечисленные выше аспекты, в настоящее время разработаны принципы 
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взаимодействия с семьями, которые позволяют педагогу либо учреждению в це-
лом эффективно реализовывать педагогическую деятельность и поддерживать 
высокий уровень сотрудничества с родителями (Al-Ali et al., 2021; Jeon et al., 
2022; Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022; Çalışkan et al., 2021; Kруг-
лова, 2022; Čolić et al., 2019; Kiling, 2019; Quist et al., 2019; Weaver et al., 2021; 
Faraone et al., 2021; Jansen-van Vuuren et al., 2022; Gruebner et al., 2022).

1. Принцип иерархии. Для стабильной работы учреждения выстраивает-
ся следующая иерархия ценностного отношения: педагог – родитель – ребенок 
(строго в этой последовательности):

 Первоначально важно создать комфортные условия для педагогов (ре-
жим работы, заработная плата, комфортные помещения, оснащение игровым 
и дидактическим материалом, адекватная нагрузка, методическая поддержка). 
То есть необ ходимо выстроить педагогический процесс так, чтобы специали-
стам было комфорт но работать. Это позволяет сделать работу педагогов ста-
бильнее (меньше болезней у сотрудников, реже отмены занятий по инициативе 
специалистов для решения личных вопросов, нет эмоционального выгорания), 
соответственно, качество и эффективность проводимых коррекционных за-
нятий выше (Agyapong et al., 2022; Лежнинa, 2023; Aкуловa, 2023; Hassanein, 
Adavi, Yohnson, 2021).

При посещении курсов реабилитаций в государственных учреждениях 
здравоохранения или социальной защиты родители сталкиваются с отменами 
занятий с детьми по причинам частых больничных листов, что снижает эффек-
тивность проводимой коррекционной работы (Gruebner et al., 2022; Лежнинa, 
2023; Aкуловa, 2023; Hassanein, Adavi, & Yohnson, 2021).

В качестве примера оптимального распределения времени работы учреж-
дения можно привести Центр детской психологии и развития речи: учреждение 
работает семь дней в неделю с 10:00 до 20:00. Такой режим позволяет специа-
листам сделать утренние домашние дела, развести своих детей по детским 
садам и школам или продлить свой сон, что положительно сказывается на ра-
ботоспособности и эмоциональном фоне. Также при трудоустройстве педагог 
сам выбирает в какую смену (первую или вторую) и дни недели ему удобно 
работать, гибкий график работы педагогов позволяет избежать профессио-
нального выгорания и повысить эффективность труда (Форрестер, Пинюгин, 
и Акиров, 2023; Harris, 2020; Lee, Kim, & Choi, 2017). Эффективнее один из вы-
ходных дней сотрудника оставлять на будний день, а второй — на субботу или 
воскресенье (Harris et al., 2020; Lee, Kim, & Choi, 2017). Согласно имеющимся 
данным, практически всегда можно найти компромиссы с учетом желаемой 
нагрузки педагога и загруженностью кабинетов в учреждении (Форрестер, 
Пинюгин, и Акиров, 2023; Harris, 2020; Lee, Kim, & Choi, 2017).

 Родители — это второе звено. Если родителям физически удобно приез-
жать в организацию, эмоционально комфортно находиться в учреждении, у них 
удобное расписание занятий, которое легко встраивается в их ежедневные дела, 
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они получают обратную связь от педагогов после каждого занятия, рекомен-
дации по взаимодействию с ребенком дома, то они будут регулярно приводить 
детей на занятия, а значит, результативность проводимой с ребенком работы 
будет выше (так как самое важное условие для успеха — это регулярность 
и систематичность) (Волобуева, и Ерофеевa, 2019).

 На третьем месте — дети. Важно, чтобы ребенок демонстрировал свои 
новые знания, умения и навыки не только в студии для занятий, но и в обыч-
ной жизни дома. Дети — это всегда «продукт семьи». С педагогом на заня тиях 
ребенок проводит от 1 до 3 часов в день, а в семье — остальные 21–23 часа, 
поэтому влияние родителей и среды всегда будет выше (Ho et al., 2022; Maitre 
et al., 2021; Kaсумова, Барахоева, и Арсакаева, 2022). И если педагог правильно 
выстроит отношения с родителями, будет приглашать их поприсутствовать на за-
нятиях, научит их правильно выполнять рекомендации, поможет выст роить пра-
вильные детско-родительские отношения, то положительный результат придет 
быстрее.

2. Принцип взаимозаменяемости специалистов. За каждым ребенком за-
крепляется минимум 2 специалиста в соответствии с ведущей проблемой ребенка 
(например, два педагога-дефектолога, логопед и дефектолог, логопед и нейропси-
холог). Данный подход позволяет не отменять занятия у ребенка в учреждении 
на длительное время по причине отпуска или больничного листа одного из специа-
листов. Педагоги, работающие с ребенком и семьей в целом, осуществ ляют пла-
нирование, преемственность тем / отработки определенных навыков в проведении 
занятий и оценку динамики развития ребенка в рамках консилиумов и непосредст-
венно в ежедневной работе (Ho et al., 2022; Maitre et al., 2021; Kaсумова, Барахоева, 
и Арсакаева, 2022).

3. Принцип эмоциональной нейтральности. Согласно имеющимся 
данным, наиболее оптимальным принципом взаимодействия является макси-
мальный нейтралитет, то есть не нужно дружить, привязываться, вовлекаться 
эмоционально (Al-Ali et al., 2021; Перышкова, Малинина, и Трунина, 2022). 
В практической деятельности специалистов рано или поздно встречаются 
семьи и дети, которые особенно «цепляют», нравятся, и педагоги начинают 
уделять этим семьям больше внимания, времени, в том числе и вне занятий. 
Следует помнить, что с этими родителями в таких случаях наступает момент, 
когда они делают то, что не соответствует профессиональному взгляду педаго-
га, его жизненной позиции или точке зрения с последующим разочарованием 
и негативными эмоциональными последствиями (Al-Ali et al., 2021; Jansen-van 
Vuuren et al., 2022; Gruebner et al., 2022; Agyapong et al., 2022; Лежнинa, 2023; 
Aкуловa, 2023; Hassanein, Adawi, & Johnson, 2021; Форрестер, Пинюгин, и Аки-
ров, 2023; Harris, 2020; Lee, Kim, & Choi, 2017; Волобуевa, и Eрофеевa, 2019; 
Ho et al., 2022; Maitre et al., 2021). Таким образом, сохранение эмоционально 
ровных отношений с семьей и ребенком является крайне важным аспектом 
эффективной работы специалистов (Al-Ali et al., 2021).
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4. Принцип сотрудничества. При работе с ребенком с заявленной проблемой 
педагоги и родители — партнеры и союзники. Невозможно выстроить качествен-
ный коррекционный процесс из «оппозиции». Педагоги выступают в качестве 
помощников родителей в деле развития ребенка. И эта позиция прекрасно помо-
гает, если складывается неприятная или конфликтная ситуация (Христолюбовa, 
и Цыганковa, 2020).

В качестве примера можно привести опыт работы центра: семью перестает 
устраивать расписание, которое ранее устраивало, или не нравится поделка, 
которую сделал 3-летний ребенок вместе с педагогом на занятии, и родитель 
говорит об этом с позиции обвинения или с агрессией. В подобной ситуации 
педагогу/администратору/руководителю всегда внутренне нужно встать рядом 
с родителем, не напротив него. И из позиции поддержки и сотрудничества 
ему будет легче подбирать слова и находить приемлемый для обеих сторон 
выход.

5. Принцип дистанции. Не рекомендуется давать личные номера теле-
фонов родителям, поскольку существует два значимых момента, связанных 
с особенностями работы и взаимодействия с семьями детей с ОВЗ.

Первый — номер телефона руководителя. Организация работы учрежде-
ния — это всегда работа 24/7. Если руководитель не в учреждении, значит, 
он занимается решением иных вопросов (бухгалтерских, юридических, орга-
низационных, технических). И в эти моменты руководитель также должен быть 
эффективен, не отвлекаться на работу с клиентами (Бурук, 2018; Mustafa et al., 
2023; Vinberg et al., 2023). Исходя из имеющихся данных исследований, а также 
из непосредственного опыта работы центра, практически все текущие вопро-
сы администраторы и специалисты могут решить самостоятельно. В случаях 
возникновения ситуаций, требующих личного вмешательства руководителя, 
они решаются в дни присутствия руководителя в центре (общение с родите-
лями лично или по рабочему телефону). Подобные консультации могут прово-
диться как на бесплатной, так и на платной основе.

Второй важный аспект связан с взаимодействием педагога с родителями. 
Педагогам не рекомендуется давать свой номер телефона родителям детей, 
с которыми они занимаются. Данный пункт рекомендуется прописывать в до-
говоре при трудоустройстве педагога. Если это не контролировать, родитель 
напрямую с педагогом будет пытаться решить вопросы по расписанию занятий, 
что нарушает организационные моменты всего учреждения (Сардак, и Сафро-
нов, 2016).

Также в практике центра отмечены случаи ухода семей вслед за педагогом, 
что, в свою очередь, способно привести к нарушению проводимой коррекции 
и в дальнейшем снижает качество адаптации ребенка с ОВЗ. Данный процесс 
глобально не меняет наполняемость учреждения, но может ситуативно снизить 
количество проводимых занятий и оказываемых услуг, что приведет к кассо-
вому разрыву.



Специальная педагогика и специальная психология 49

6. Принцип адекватности. Не рекомендовано осуществлять работу 
с семьями, в которых поведение родителей не укладывается в созданную си-
стему ценностей педагога/организации (Molinari, & Grazia, 2023; Smith, Rabba, 
& Cong, 2023).

В качестве иллюстрации действия данного принципа можно привести 
работу центра: в деятельность организации заложены базовые ценности — 
порядочность, человечность, уважение в общении, неконфликтность. И если 
на первичную консультацию приходит мама, которая демонстрирует проти-
воположное, центр закрывает договор оказания услуг этим же числом. После 
консультации родители получают развернутые результаты диагностики ребенка 
и подробный план работы с ребенком, с привлечением других учреждений 
города. Детский центр не является монополистом на рынке оказания кор-
рекционно-развивающих услуг, поэтому отказывая в предоставлении услуг, 
не нарушает законодательство.

Из опыта работы центра: родители могут выражать недовольство по разным 
вопро сам. Например, однажды была претензия к отсутствию интерактивных 
игрушек. В работе мы используем только самые простые качественные игрушки, 
без звуковых и световых эффектов, без батареек. Гаджетов в нашем мире у всех 
уже достаточно дома, в то же время недостаточно изучено негативное влияние 
совре менных информационных технологий на здоровье детей, в особенности детей 
с ОВЗ (Hoge, Bickham, & Cantor, 2017; Hollis, Livingstone, & Sonuga-Barke, 2020).

В работе нашего центра были случаи обращения семей с крайне негатив-
ным отношением ко всем посещенным ими ранее учреждениям, с завышен-
ными ожиданиями и, как следствие, с частым возникновением конфликт-
ных ситуаций. С целью минимизации конфликтов и дальнейших сложностей 
как с проводимой коррекцией, так и с работой учреждения целесообразно за-
ранее избегать подобных случаев. В практической деятельности центра имели 
место всего 5 случаев отказа семьям, при этом следует отметить, что конфликт-
ное поведение чаще демонстрировали матери.

7. Принцип очередности. В случаях обращения на диагностику/консуль-
тацию нового ребенка в середине учебного года, в то время, когда дети уже 
набраны и нет свободных мест в расписании, важно проговорить с родителем 
такой момент, что ребенок ставится в «резерв».

В практической деятельности центра всегда осуществляется информиро-
вание и согласование с родителями, что на начальных этапах обучение ребенка 
будет проходить с нестабильным расписанием. Мы предлагаем свободные окна 
в расписании, возникающие по причине болезни других детей, их отъезда в от-
пуск, окончания курса занятий. Главное — начать работу. Постепенно у всех, 
кто ходит на занятия регулярно, формируется стабильное расписание.

Если родитель к этому морально не готов, то центр не берет ребенка. 
Мы не убираем из расписания детей, которые уже ходят на занятия, чтобы 
выделить удобное время для нового ребенка. 
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8. Принцип профессиональной честности. При озвучивании результатов 
диагностики важно достоверно донести до родителей выявленные проблемы 
и имеющиеся у ребенка трудности. Это необходимо для понимания родителями 
полной ситуации и повышает у них мотивацию к действиям (Чеснокова и др., 
2019; Chakraborti et al., 2021; Шац, 2023; Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; 
Shrader, 2023; Baldiwala, & Kanakia, 2021; Шевцова, и Коровушкина, 2018; Яков-
левa, 2015; Al-Ali et al., 2021; Jeon et al., 2022; Kрасильникова, Лобанова, и Сергее-
ва, 2022; Çalışkan et al., 2021; Kругловa, 2022; Čolić et al., 2019). Важно рассказать 
родителям о последствиях отсутствия своевременной абилитационной/реабили-
тационной работы с ребенком (Чеснокова и др., 2019; Chakraborti et al., 2021; Шац, 
2023; Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader, 2023; Baldiwala & Kanakia, 
2021; Шевцова, и Коровушкина, 2018; Яковлевa, 2015; Al-Ali et al., 2021; Jeon et al., 
2022; Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022; Çalışkan et al., 2021; Kруг ловa, 
2022; Čolić et al., 2019; Jansen-van Vuuren et al., 2022; Gruebner et al., 2022; Agyapong 
et al., 2022; Лежнинa, 2023; Aкуловa, 2023; Hassanein, Adawi, & Johnson, 2021). 
Случаи, когда «смягчаются» результаты диаг ностики, приводят к тому, что роди-
тели не пере ходят на следующий этап — проведение постоянной коррек ционно-
развивающей работы — и теряется время, пропускаются сенситивные периоды 
развития у ребенка (Чеснокова и др., 2019; Chakraborti et al., 2021; Шац, 2023; 
Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader, 2023; Baldiwala, & Kanakia, 2021; 
Шевцова, и Коровушкина, 2018; Яковлевa, 2015; Al-Ali et al., 2021; Jeon et al., 2022; 
Kрасильникова, Лобанова, и Сергеева, 2022; Çalışkan et al., 2021; Kругловa, 2022; 
Čolić et al., 2019; Kiling et al., 2019; Quist et al., 2019; Weaver et al., 2021; Faraone 
et al., 2021; Jansen-van Vuuren et al., 2022; Gruebner et al., 2022).

9. Принцип гуманности. Вся преподносимая родителям информация, об-
щение с родителями на диагностике и в дальнейшем должны строиться исходя 
из: человеколюбия, доброты, сочувствия, эмпатии, толерантности, эмоцио-
нальной поддержки (Чеснокова и др., 2019; Chakraborti et al., 2021; Шац, 2023; 
Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 2022; Shrader, 2023; Baldiwala, & Kanakia, 2021; 
Шевцова, и Коровушкина, 2018; Quist et al., 2019).

10. Принцип озвучивания достигнутых результатов. При обратной связи 
родителям по результатам занятия или курса занятий акцент делается на успе-
хах ребенка, достигнутых им результатах. Не все родители могут замечать 
нюан сы, которые являются базой для решения заявленной родителями пробле-
мы (Чеснокова и др., 2019; Chakraborti et al., 2021; Шац, 2023; Marston et al., 
2022; Gur, & Hindi, 2022). Например, работа по запуску речи многоэтапная 
и длительная. И, несмотря на то что речь у ребенка на начальных этапах ра-
боты не появляется, родителям нужно детально рассказывать, какая работа 
для появления речи проводится. И педагоги должны озвучивать пройденные 
шаги к развитию речи: ребенок овладел навыком сотрудничества, имитацией, 
далее формируется навык просьбы, ребенок учится понимать и выполнять 
инструкции (Farquharson, & Tambyraja, 2022). В случаях, когда родителям 
озвучиваются достигнутые ребенком результаты, их мотивация к продолжению 
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системной работы с ребенком возрастает (Чеснокова и др., 2019; Chakrabor-
ti et al., 2021; Шац, 2023; Marston et al., 2022; Gur, Hindi, 2022; Farquharson, 
& Tamby raja, 2022).

11. Принцип доверия и гостеприимства. Любой семье, столкнувшейся 
с проблемами в здоровье и развитии ребенка, важно чувствовать поддержку, 
принятие и доброжелательное отношение к себе и к своему ребенку (Чеснокова 
и др., 2019; Chakraborti et al., 2021; Шац, 2023; Marston et al., 2022; Gur, & Hindi, 
2022). Поэтому педагогу или детскому учреждению важно создавать атмосферу 
доверия и гостеприимства.

Таким образом, опыт работы центра позволил сформулировать основные 
принципы эффективного взаимодействия с семьями, воспитывающими детей 
с ОВЗ, использование которых в повседневной рабочей деятельности коммер-
ческих учреждений, сопровождающих семьи с детьми с ОВЗ, позволит сущест-
венно повысить эффективность психолого-педагогической поддержки, а также 
проводимых коррекционных мероприятий. Учитывая рост числа коммерче-
ских учреждений в сфере ведения детей с ОВЗ, внедрение сформулированных 
принци пов также позволит повысить эффективность адаптации детей с ОВЗ.

Заключение

В настоящее время проблема эффективного взаимодействия с семьями, 
воспитывающими ребенка с ОВЗ, является крайне актуальной. Максимально 
своевременное начало показанных реабилитационных мероприятий, а также 
выстраивание оптимальной схемы взаимодействия с семьей являются фунда-
ментом для дальнейшей социальной интеграции детей с ОВЗ. На сегодняшний 
день в научной литературе, несмотря на значительный объем исследований 
в данной сфере, не сформулировано четких рекомендаций и принципов по взаи-
модействию учреждений и специалистов с семьями детей с ОВЗ в долгосрочной 
перспективе, что часто приводит к различным негативным ситуациям.

Выстраивая взаимодействие по предложенным выше принципам, работа 
педагога и учреждения в целом с семьями, воспитывающими детей с особен-
ностями в развитии, будет результативной и комфортной для обеих сторон 
в течение многих лет реабилитации и сотрудничества.
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Аннотация. Взаимодействие между врачом и пациентом является одним из наи-
более важных элементов сектора здравоохранения, поскольку оно определяет как ка-
чество, так и результат лечения. Однако вопрос межличностных отношений врача 
и пациента недостаточно раскрыт и требует отдельного исследования. Цель данной 
работы — проанализировать взаимосвязь между отношением к группе (экстраверсия 
или интроверсия) и качеством взаимоотношений между врачом и пациентом. Иссле-
дование было проведено в апреле 2023 года в Российском университете дружбы 
народов имени Патриса Лумумбы (РУДН) в рамках исследовательского проекта. В ис-
следовании приняли участие как обучающиеся Медицинского института, так и обу-
чающиеся других факультетов. Для сбора данных использовался опрос, в ходе кото-
рого на первом этапе были собраны демографические характеристики респон дентов, 
включающие возраст, пол, год обучения, тип темперамента и отношение к опреде-
ленной группе (интроверсия/экстраверсия). На втором этапе анкетирования респон-
дентам были представлены различные ситуации и предложено выбрать вариан ты 
поведенческих действий в ответ на каждую из них. На третьем этапе изучалось мне-
ние респондентов по вопросам межличностного взаимодействия врача и пациента 
и проводилась классификация личностей медицинских работников. Большинство 
студентов медицинских и немедицинских факультетов не обращают внимания на тип 
темперамента и экстраверсию при обращении ко врачу (62 и 70 % соответственно), 
но 22 и 18 % респондентов отметили, что в дальнейшем будут учитывать личностные 
характеристики при выборе врача. Кроме того, 50 % опрошенных студентов-медиков 
ответили, что их отношение к группе экстраверсии/интроверсии влияет на общение 
с пациентами. Исходя из результатов проведенного исследования была выявлена 
взаимосвязь между типом личности врача и пациента и качеством взаимоотноше-
ний между ними. К компонентам успешного взаимоотношения «врач – пациент» 
относятся: уровень экстраверсии, эмпатия, коммуникативные навыки как врача, 
так и пациента.

Ключевые слова: экстраверсия, интроверсия, взаимодействие врача и пациента, 
типы темперамента
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Abstract. The interaction between the doctor and the patient is one of the most important 
elements of health care, as it determines both the quality and the result of treatment. However, 
the issue of interpersonal relations between the doctor and the patient has not been sufficiently 
studied and requires a separate study. The objective of this research was to ana lyze the cor-
relation between the belonging to a certain temperament group (extraversion or intro version) 
and the quality of doctor-patient relationship. A descriptive study was conducted in April 2023 
at the Peoples’ Friendship University of Russia named after Patrice Lumumba (RUDN) as part 
of the research project. Along with medical students, students from other faculties participated 
in the study. A survey was conducted to collect data. In the first stage of the study, the demo-
graphic characteristics of respondents were collected including age, gender, year of study, 
temperament type and group relatedness (introversion/extroversion). In the second stage 
of the study, respondents were presented with various situations and asked to choose beha vioral 
options in response to each situation. In the third stage, the respondents’ opinions on the issues 
of interpersonal interaction between a doctor and a patient were stu died and the persona lities 
of medical workers were classified according to four parameters. Most medical and non-
medi cal students do not pay attention to the type of temperament and extra version level 
when consulting a doctor (62 and 70 % respectively), but 22 and 18 % of respon dents noted 
that they would take personality characteristics into account when choosing a doctor in the fu-
ture. In addition, 50 % of the me dical students surveyed responded that their belonging 
to the extra version or introversion group influenced their communication with patients. 
Based on the results of this study, the correlation between the belonging to the extraversion 
or intro version group and the quality of doctor-patient relationship was revealed. The criteria 
for a successful “doctor – patient” relationship include the level of extraversion, empathy, 
and communication skills of both a doctor and a patient.
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Введение

Здоровье cейчас приобретает для людей приоритетное значение. 
Многие стремятся вести здоровый образ жизни: избегают вред-
ных привычек (курение, алкоголь), занимаются спортом, придер-

живаются специальных диет. Ряд сопутствующих образу жизни человека 
факторов играют важную роль в формировании заболеваний, в том числе 
и психического характера, и связанной с ними заболеваемости и смертности. 
К ним относятся: употребление здоровой пищи, большая физическая актив-
ность, отказ от курения, избегание употребления алкоголя и запрещенных 
веществ (Zaman, Hankir, & Jemni, 2019). Однако эти меры не всегда помогают 
предотвра тить риск развития заболеваний, поэтому люди обращаются за по-
мощью в специа лизированные медицинские учреждения. Пациенты нередко 
внимательно подходят к выбору врача, обращая внимание на его квалифика-
цию и опыт, что далеко не единственное, на что здесь необходимо обращать 
внимание. Думая о своем здоровье, большинство уделяет внимание только 
своему физическому здоровью, часто забывая о «душевном» (Soldatova, 2023). 
Тем не менее вопрос межличностных отношений врача и пациента недо-
статочно раскрыт и требует отдельного исследования. В связи с этим цель 
данной работы проанализировать взаимосвязь между отношением к группе 
(экстраверсия или интроверсия) и качеством взаимоотношений между врачом 
и пациентом.

Обзор литературы

В понятие «здоровье» входит не только физическое, но и социальное 
благополучие, на что указывает Всемирная организация здравоохранения 
(ВОЗ, 1948). Социальное благополучие как компонент здоровья принято 
рассматривать в аспекте адаптации к современным условиям обществен-
ной жизни. К социальному благополучию стоит также отнести психологи-
ческое состоя ние человека. Душевное состояние пациента, его отношение 
к своей проблеме влияет на течение и исход заболевания. Потому от психологи-
ческого настроя пациента будет зависеть результат выполнений рекомендаций 
врача и участие в реабилитации. Ряд исследований последних лет показал, 
что отношение к болезни и настрой пациента во время лечения оказывают 
значительное влияние на его общее состояние здоровья и выздоровление 
(Ho et al., 2023; Mihailovic et al., 2022; Miyoshi et al., 2016; Moraes et al., 2020; 
Fairbrass, & Gracie, 2021). Согласно данным исследований Американского 
онкологического общества, оптимизм и позитивный настрой улучшают качест-
во жизни людей, больных раком. Пациенты, пережившие и борющиеся с ра-
ком, считают, что результаты лечения их болезни и шансы на выздоровление 
действительно улучшаются, если они настроены оптимистично и позитивно 
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(AICR, 2023). Эта концепция может быть связана с психонейроиммуноло-
гией — более широкой областью, изучающей взаи мосвязь между психо-
логическими факторами, иммунной системой и здоровьем в целом. 

С момента зарождения современной медицины интерес к взаимосвязи 
между психическими расстройствами, их проявлениями и иммунной функ-
цией остается высоким. Термин психонейроиммунология (ПНИ) был введен 
Робертом Адэром, исследователем кафедры психиатрии медицинского центра 
Рочестерского университета в Нью-Йорке (White et al., 2021). В 1970-х годах 
Р. Адэр и другие исследователи изучали, как стресс и тревога могут влиять 
на иммунную систему человека.

Одна из теорий в этой области заключается в том, что стресс и негативные 
эмоции отрицательно влияют на иммунную систему, делая ее менее способной 
бороться с патогенами и болезнями. Напротив, положительные эмоции укреп-
ляют иммунную систему, ускоряют выздоровление и способствуют улучшению 
общего состояния здоровья.

Отношение пациента к болезни является важным фактором, который необ-
ходимо учитывать при лечении заболевания. Врачи, которые строят партнер-
ские отношения с пациентами в процессе лечения, вовлекая их в диалог 
и совмест ное принятие решений, касающихся их здоровья, повышают уровень 
удовлетворенности лечением (Huynh, & Dicke-Bohmann, 2020).

Медицинские работники должны стремиться поощрять позитивный наст-
рой и участие в процессе лечения, чтобы обеспечить для пациента наилучший 
возможный результат. Анализируемые нами исследования показывают, что 
настрой и отношение пациента могут оказать значительное влияние на его здо-
ровье и выздоровление. Поддержка со стороны врача и поощрение готовности 
пациента бороться с болезнью и не терять бодрости духа способствуют дости-
жению лучших результатов лечения. Выстраивание правильной траектории 
общения с больным позволяет врачу получить доверие пациента и успешно 
организовать и контролировать лечение (Ho et al., 2023).

Взаимодействие между врачом и пациентом

Результат лечения зависит как от проводимой терапии, так и от взаимоот-
ношений между врачом и пациентом. К профессиональным характеристикам 
врача, необходимым для эффективного взаимодействия «врач – пациент», 
относятся:

1. Компетентность. Опыт врача и его профессионализм дают пациенту 
уверенность в правильной диагностике и эффективности предстоящего лече-
ния. Образование и навыки врача не должны вызывать сомнений у пациен- 
та.

2. Профессиональная ответственность. Стремление к профессиональ-
ному росту, самообразование и постоянное повышение квалификации — 
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обязательные требования, предъявляемые к медицинскому персоналу. От про-
фессионализма врачей зависит качество оказываемой ими врачебной помощи. 

3. Терминология. Использование понятной общепринятой лексики в обще-
нии с пациентом способствует установлению доверительных отношений. Про-
фессиональная терминология может вызвать трудности у пациента или быть 
неверно интерпретирована, что может привести к возникновению недопони-
мания между врачом и пациентом (Chung et al., 2012).

Личностные характеристики врача и пациента

Помимо профессиональных качеств, врач должен обладать личностными 
характеристиками, позволяющими ему находить общий язык с пациентом. 
Расположить к себе пациента медицинскому работнику помогает обладание 
следующими чертами характера:

1) эмпатия. Обладание эмпатией дает врачу возможность понять пере-
живания больного и его потребности и учесть их при дальнейшей коммуника-
ции (Chung et al., 2012);

2) коммуникативные навыки. Умение общаться помогает врачу наладить 
общение с пациентом и избежать возможных конфликтных ситуаций. Комму-
никативные навыки помогают общаться со сложными пациентами и ослабить 
напряжение; 

3) стрессоустойчивость. В стрессовых ситуациях врач должен прояв-
лять выдерж ку и терпение, не доводить ситуацию до конфликта или уметь 
его сгладить.

Врачи-экстраверты и врачи-интроверты

Экстраверты. Данный тип врачей вызывает доверие среди пациентов, 
ведь им легче найти общий язык со своими пациентами и снизить уровень 
тревоги и сомнений во время выполнения процедур. Врачи-экстраверты в боль-
шинстве случаев проявляют эмпатию, которая необходима для выстраивания 
успешного взаимоотношения «врач – пациент». Однако врачам-экстравертам 
может труднее даваться работа в одиночку, что может сказаться на их профес-
сиональном развитии.

Интроверты — это противоположность экстравертам. Данный тип людей 
предпочитает уединение, большую часть времени проводит в одиночестве, 
восполняя энергию, потраченную за день. Существует значительное количест-
во пациентов (чаще интровертов), которые предпочтут себе врача, способного 
выслушать и не вступающего в длительный диалог. Интроверты, как и экстра-
верты, могут быть хорошими специалистами при должной подготовке и ква-
лификации. Интроверты в подавляющем большинстве предпочитают работать 
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в одиночестве, что позволяет им лучше сосредоточиться на деталях, что лучше 
сказывается на качестве лечения. В целом основой для успешной коммуника-
ции между врачом-интровертом и пациентом будет выступать общи тельность 
и доброжелательность со стороны врача.

В амбивертном человеке одновременно могут проявляться качества как 
интроверта, так и экстраверта. Например, типичному амбиверту свойст венно 
справляться с большим количеством дел в течение дня, быть достаточно ком-
муникативным и проводить время в обществе, а вечером данный тип людей 
может предпочесть одиночество, восстанавливая таким образом силы, потра-
ченные за день.

Экстраверсия и интроверсия могут влиять на эффективность и качество 
медицинского обслуживания. Например, экстраверт, не умеющий слушать 
пациентов, может упустить важные детали или пропустить возможность за-
дать вопросы, которые могут помочь в диагностике и лечении. В то же вре-
мя врач-интроверт, слишком сосредоточенный на собственных мыслях, 
может не уметь эффективно общаться с пациентами и понимать их потреб- 
ности.

Для обеспечения эффективного взаимодействия между врачом и пациентом 
важно учитывать уровень экстраверсии и интроверсии каждого участника. 
Экстраверты могут поддерживать доверительные отношения со своими па-
циентами с помощью различных приемов, таких как активное слушание, юмор 
и участие в разговоре. С другой стороны, врачи-интроверты могут исполь-
зовать интроспективные и саморефлексивные методы, чтобы лучше понять 
потребности своих пациентов.

Также важно учитывать, что пациенты имеют разные уровни экстраверсии 
и интроверсии. Например, экстровертированный пациент может чувствовать 
себя более комфортно при активном участии врача, в то время как па циент-
интроверт может предпочесть более спокойную и приватную обстановку 
(Gunlicks-Stoessel et al., 2019).

Несколько исследований показали, что, помимо темперамента, отношение 
как пациентов, так и врачей к экстраверсии и интроверсии влияет на отно-
шения между врачом и пациентом. Стиль привязанности к терапевту может 
влиять на терапевтические результаты, особенно это касается пациентов с тре-
вожным типом привязанности (Mihailovic et al., 2022). Кроме того, некоторые 
исследования показывают, что экстраверсия пациента может влиять на тера-
певтический альянс в когнитивно-поведенческой терапии генерализованного 
тревожного расстройст ва (Miyoshi et al., 2016). Проанализировав источники 
из отечественных и международных баз данных, мы пришли к выводу, что 
в современной научной литературе проблема взаимодействия «врач – пациент» 
освещена в недостаточной мере, чтобы помочь молодым специалистам в ре-
шении межличностных конфликтов и психологам в профориентации будущих 
врачей. 
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Влияние экстраверсии и интроверсии на взаимодействие врача и пациента 
раскрывается в работах следующих авторов:

1) Г. Айзенк. В своих исследованиях личности Г. Айзенк стремился опре-
делить черты, связанные с экстраверсией и интроверсией, и то, как они могут 
влиять на медицинские результаты (Eysenck, 1967);

2) А. А. Бодалев — российский психолог, опубликовавший исследование 
о том, как интроверсия или экстраверсия врача может влиять на его общение 
с пациентами (Бодалев, 2001);

3) И. А. Шмелева — российский ученый, изучавший, как экстравер-
сия и интроверсия могут влиять на общение врача с пациентом, особенно 
в контекс те психиатрической помощи (Шмелева, 2010).

Одним из известных исследователей в российской психологии, изучавших 
межличностные профессиональные отношения и влияние экстраверсии и интро-
версии на отношения между врачом и пациентом, является доктор психологи-
ческих наук, профессор Московского государственного университета (МГУ) 
Т. Дмитриева. Ее исследования посвящены психологическим факторам, спо-
собствующим успешному общению врача с пациентом, и тому, как такие черты 
личности, как экстраверсия и интроверсия, могут влиять на эти отношения. 
Она также изучала роль эмпатии во взаимодействии между врачом и пациентом 
(Шевченко, 2002).

Методы исследования

Описательное исследование было проведено в апреле 2023 года в Россий-
ском университете дружбы народов имени Патриса Лумумбы (РУДН) в рамках 
последующего исследовательского проекта. В исследовании приняли участие 
как студенты-медики, так и студенты других факультетов. Для сбора дан-
ных использовался выборочный метод. В выборку вошли студенты мужского 
и женского пола с первого по последний курс медицинского института, а также 
ординаторы и аспиранты, независимо от их расовой, кастовой, религиозной 
и культурной принадлежности. Для выяснения взглядов студентов немеди-
цинских специальностей составили отдельную анкету, которая была структу-
рирована и разделена на три раздела. Первый раздел был посвящен демогра-
фическим характеристикам респондентов, включая возраст, пол, год обучения, 
тип темперамента и отношение к определенной группе (интроверсия/экстра-
версия). Во втором разделе были представлены различные ситуации и пред-
ложено выбрать варианты поведенческих действий в ответ на каждую из них. 
В третьем разделе изучалось отношение респондентов к взаимодействию врача 
и пациен та и проводилась классификация личностей.
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Результаты исследования

В исследовании принимали участие 100 человек (25 мужчин и 75 жен-
щин). Половину из них составляли люди, причастные к медицине, в другую 
половину входили люди, не имеющие отношения к ней. Средний возраст 
участников составлял 20 ± 2 года. Среди опрошенных, связанных с медициной, 
64 % отнесли себя к амбивертам, 12 % — к экстравертам, 8 % — к интровер-
там, а 16 % респон дентов затруднились с ответом. В то же время среди опро-
шенных студентов других специальностей 60 % отнесли себя к амбивертам, 
22 % — к экстравертам, 16 % — к интровертам, и только 2 % затруднились 
с ответом (рис. 1).

Рис. 1. Результаты опроса респондентов о типе личности
Fig. 1. Personality type of the respondents

На вопрос «Считаете ли Вы, что отношение к определенной группе 
(интро верт/экстраверт) играет какую-либо роль во взаимодействии врача 
и пациента?» среди опрошенных людей, не связанных с медициной, 74 % 
ответили «да», 18 % затруднились с ответом. Изучая ответы людей, связан-
ных с медициной, можно отметить, что почти все респонденты (92 %) отве-
тили «да», 4 % респондентов ответили «нет» и 19 % затруднились с ответом 
(рис. 2).

На аналогичный вопрос о типе темперамента статистика имеет сходство: 
96 % врачей заметили связь, тогда как среди людей, обучающихся в других 
областях, ее заметили только 70 % (рис. 3).

При ответе на вопрос «Как вы думаете, возникнут ли у Вас трудности 
при общении с врачом / пациентом-интровертом?» больший процент людей, 
связанных с медициной (52 %), ответили, что при общении с интровертами 

60 %

22 %

16 %

 2 %
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могут возникнуть проблемы, в то время как люди, далекие от медицины, 
ответили, что трудностей не будет ни с экстравертом (74 %), ни с интровер- 
том (54 %).

На вопрос: «Обращали ли Вы внимание к какому типу (экстраверт/интро-
верт) относится ваш пациент? Считаете ли вы это важным?» 59 % опрошенных 

Рис. 2. Результаты опроса респондентов о роли типа личности во взаимоотношении 
«врач – пациент»
Fig. 2. The role of personality type in the “doctor – patient” relationship

Рис. 3. Результаты опроса респондентов о роли темперамента во взаимоотношении 
«врач – пациент»
Fig. 3. The role of temperament in the “doctor – patient” relationship
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студентов медицинского института и аспирантов/ординаторов ответили: «Да, 
так проще найти к пациенту подход» (рис. 4).

Рис. 4. Результаты опроса респондентов-врачей об их отношении к типу личности 
пациента
Fig. 4. The attitude of the surveyed respondents (future doctors) to the patient’s type 
of perso nality 

Дискуссионные вопросы

Полученные результаты говорят о наличии необходимости дальнейших 
их исследований в области межличностных отношений врачей и пациентов. 
Данные проведенного исследования выявили некоторую взаимосвязь между 
типом темперамента и степенью экстраверсии личности медицинского работ-
ника и успешностью его взаимодействия с пациентом. Найденная взаимосвязь 
поднимает ряд важных вопросов:

– целесообразно ли проводить учет экстраверсии и интроверсии и типа 
темперамента в рамках профориентационных мероприятий для абитуриентов 
медицинских вузов;

– можно ли рассматривать тип темперамента и тип личности в качестве 
факторов, влияющих на риск развития выгорания медицинских работни- 
ков;

– необходима ли разработка стратегий снижения уровня стресса на ра-
бочем месте для медицинских работников, имеющих трудности в общении 
с пациентами. 
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Заключение

Большинство студентов не обращают внимания на тип темперамен-
та и тип личности медицинского работника (62 и 70 % соответственно); 
22 и 18 % респон дентов сказали, что обратят на это внимание в будущем; 
50 % студентов-медиков отметили, что интроверсия и экстраверсия влияют 
на успешность общения с пациентами. Из полученных данных можно сделать 
вывод, что темперамент и тип личности играют важную роль во взаимоотно-
шении «врач – пациент»: врач сможет найти индивидуальный подход к боль-
ному, а пациент — выбрать врача, которому он может доверять. Благодаря 
этому можно избежать конфликтов и разногласий и максимально эффективно 
донести информацию, касающуюся здоровья. Понимание типа темперамента 
пациента позволяет врачу выстраивать индивидуальную стратегию лечения 
с учетом возможных трудностей в коммуникации. 

Индивидуальные особенности пациента могут быть учтены при выборе 
методов лечения и профилактики: от групповых сеансов до индивидуальных 
сессий, а также при выборе длительности консультации: интровертам может 
понадобиться больше времени.

Пациент-меланхолик требует больше моральной поддержки, а врач-холе-
рик должен осознавать свою директивность и возможный дискомфорт, созда-
ваемый ею для пациента. Кроме поддержания комфортной коммуникации, 
знание врачом типа темперамента пациента позволит врачу понять склонность 
пациента к тем или иным действиям и привычкам, провоцирующим заболева-
ние или мешающим лечению. Критерии успешного взаимоотношения «врач – 
пациент» включают в себя уровень экстраверсии, эмпатию, коммуникативные 
навыки как врача, так и пациента.
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Аннотация. В статье обсуждаются перспективы развития взрослых в рамках 
парадигмы life-long learning, в частности роль метапознания в деятельности и мыш-
лении человека. Рассматриваются вопросы о связи метакогнитивных способностей 
и других функций психики, таких как мышление и волевая сфера. Проверяется пред-
положение о том, что метапознание и отдельные его факторы — метакогнитивные 
представления и целеполагание — могут быть связаны с формально-логическим 
мышлением. Для обработки данных, полученных от 60 педа гогов Москвы, были при-
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показали наличие связей между формально-логическим мышлением и когнитивным 
целеполаганием, а также метакогнитивными представлениями. Связи между формаль-
но-логическим мышлением и ситуативно-ориентированной активностью не обнару-
жено. Делается вывод о том, что ситуативно-ориен тированная активность характе-
ризуется скорее стереотипными действиями и реакциями, а логику непосредст венно 
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Введение

Метапознание: предпосылки, история, вызовы, произвольность 
и роль представлений

Одним из главных вопросов, интересующих исследователей разви-
тия взрослых, является генезис мышления. Понятие мышления 
исследуется в психологии многими школами, в рамках которых 

оно получает разные определения: Ж. Пиаже с позиций родоначальника гене-
тической эпистемологии определял мышление как способность к ассимиляции 
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и адаптации, Н. Е. Веракса как основатель школы структурно-диалектической 
психологии говорит о мышлении как о способности к продуктивному решению 
противоречивых ситуаций (Веракса, 2006), и т. д. Мышление как способность 
решать новые задачи и адаптироваться к изменяющимся условиям представ-
ляется принципиально важной способностью современного человека (Веракса, 
2006), и развитие этой способности имеет большую ценность. Для понимания 
механизмов развития мышления взрослых интересно обратиться к такому фе-
номену, как метапознавательные способности индивида. Человек — сущест во 
не только познающее, но и исследующее собственное познание, рефлексирую-
щее его. По метафорическому выражению Л. С. Выготского, человек представ-
ляет собой одновременно и телефон и телефонистку, то есть он и аппарат и тот, 
кто им управляет (Выготский, 2019).

Впервые понятие метакогнитивности, или метакогнитивного познания 
(с англ. metacognition), вводит Дж. Х. Флавелл из Университета Стэнфорда 
(Flavell, 1976). В представленном понятии видно влияние, оказанное генетиче-
ской эпистемологией Ж. Пиаже: Флавелл выделял содержание в мета познании 
двух различных процессов — мониторинга и регуляции: «В любом виде ког-
нитивной транзакции с человеком или не-человеческой средой может проис-
ходить целый набор активностей по обработке информации. Метапознание 
относится, среди прочего, к активному мониторингу и последующей регуляции 
и организации этих процессов обработки по отношению к объектам познания 
или данным, что они несут, обычно для достижения некоторой конкретной 
цели или задачи». Метапознание характеризовалось исследователем как про-
цесс намеренный, осознанный, дальновидный, стремящийся к определенной 
цели. Основоположник метакогнитивной психологии выделял в метапознании 
влияние на следующие четыре компонента: метакогнитивные знания, опыт 
(metacognitive experiences), цели и стратегии. 

Дальнейшие исследования в сфере метапознания проверяли выдвинутые 
Флавеллом предположения о характеристиках феномена (Livingston, 2004; 
Аkturs, & Sahin, 2011; Nelson, 1992). Т. Е. Чернокова в своей монографии отме-
чает, что сфера исследований метапознания характеризуется своей большой 
неод нородностью: определения базовых понятий не только различаются, 
но и часто противоречат друг другу (Чернокова, 2014). Исследователи вступа ли 
в дискуссию с выдвинутыми Флавеллом положениями, полагая, что метапозна-
ние не обязательно происходит в сознании человека (Reder, & Schunn, 1996; 
Kentridge, & Heywood, 2000). Так, некоторые разделяли саморегуляцию ког-
нитивной активности на произвольную и непроизвольную. М. А. Холодная, 
а также Шартье и Лоарер полагали, что специфика метапознания — в самом 
объекте позна ния, собственно когнитивных процессах (Галкина, и Лоарер, 
1997; Холодная, 1997). М. А. Холодная делает вывод, что непроизвольный 
метапознавательный процесс обеспечен когнитивными стилями, и в связи 
с этим больше привязан к индивидуальным характеристикам человека, неже-
ли к специфике задачи (Холодная, 2002). Мы можем видеть, что в понятии 
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мета познания есть элементы, сходные с предметами других теорий. Так, в ка-
честве компонента метапознания выделяют метакогнитивные стратегии, высту-
пающие как средст во управления своим (когнитивным) поведением. Л. С. Вы-
готский — автор культурно-исторической теории, полагал, что развитие психики 
в онтогенезе представляет собой интериоризацию управления собственной 
психикой человека. Иными словами, высшие психические функции — это на-
туральные психические функции человека, которые теперь произвольны, 
то есть подвластны его контролю без внешних средств, только посредством 
интериоризированных культурных средств (Выготский, 2019). Таким образом, 
метапознание с точки зрения культурно-исторического подхода может пони-
маться как осознан ное и произвольное когнитивное поведение, а метапознава-
тельные стратегии — как культурные средства. С другой стороны, метакогни-
тивные стратегии выступают как механизм анализа когнитивного поведения: 
проверки правильности или эффективности когнитивной тактики, стратегии или 
конкретного решения, пересмотра вышеуказанных элементов по результатам 
оценки, и т. п. Так, мета познание может пониматься как рефлексия — понятие, 
находящееся в сфере интересов множества дисциплин, от философии и психо-
логии до математической логики и антропологии (Голубева, 2018). В частности, 
сам Флавелл (Flavel, 1976; Flavel, 1979; Flavel, 1987) и многие его последователи 
подчеркивали роль рефлексии в метапознании (Шиян и др., 2019; Шиян и др., 
2020; Чернокова, 2013; Livingston, 2004). Регуляторные функции, и в особен-
ности метапознание как когнитивная саморегуляция, часто рассматриваются 
исследователями в качестве средства достижения такого результата (Чернокова, 
2013; Чернокова, 2014; O’Brien, 2017; O’Brien, Kennedy, & Schellinger, 2013). 

Современные исследования метапознания нередко фокусируются на прояс-
нении влияния метапознания на эффективность образовательного процесса, 
а также на способах формирования различных компонентов метапознания 
(Kennedy, 2017; Маhdavi, 2014; O’Brien, 2017). В настоящий момент боль шинство 
исследователей сводят концепт метапознания к состоящему из двух фундамен-
тальных элементов или компонентов: знания о познании и регуляция познания 
(Livingston, 2004). 

Роль метакогнитивных знаний, или представлений индивида о познании, 
ясно видна при работе с людьми, пострадавшими от черепно-мозговой травмы. 
Положения Л. С. Выготского о том, что посредством культурных средств могут 
успешно компенсироваться психические и когнитивные дефициты физиологи-
ческого происхождения, подтверждаются и исследованиями лаборатории ког-
нитивно-коммуникативной реабилитации Университета Джорджии. Коллектив 
лаборатории, возглавляемой Кэти О’Брайен (O’Brien, 2017; O’Brien, Kennedy, 
& Schellinger, 2013), занимается вопросами реабилитации взрослых, пере-
живших черепно-мозговую травму, оказавшую негативное влияние на такие 
когнитивные функции испытавшего травму, как память и регуляторная сфера. 
Так, обнаруживается, что пострадавшие испытывают трудности не только 
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с достижением когнитивных и/или регуляторных целей, но также с предвари-
тельной оценкой сложности их достижения, выбором эффективной стратегии 
и мониторингом прогресса. Исследователи связывают эти сложности с раз-
рывом, возникающим между метакогнитивными представлениями человека, 
формировавшимися всю его жизнь и изменившимися вследствие пережитой 
черепно-мозговой травмы, и фактическим состоянием его когнитивных и ре-
гуляторных функций: взрослый человек склонен оценивать сложность задачи 
исходя из существующих у него метакогнитивных представлений, которые 
в силу травмы обнаруживают свою ригидность — и переживший травму 
индивид снова и снова не может выполнить когнитивные задачи, успешно 
преодолеваемые им до травмы. Сотрудники лаборатории изучали адаптацию 
переживших травму индивидов, а также эффективность различных подходов 
к реабилитации. Исследования, проводимые лабораторией, обнаруживают 
свою результативность, что позволяет говорить о больших перспективах ра-
боты с метапознанием и метапознавательными представлениями не только 
у детей, но и в сфере образования взрослых (life-long learning).

Другим важным аспектом метапознания является процесс целеполагания. 
В своей монографии Т. Е. Чернокова со ссылками на многих других исследо-
вателей, в числе которых О. К. Тихомиров, М. А. Холодная, Д. Б. Богоявлен-
ская, С. Л. Рубинштейн, А. А. Смирнов и другие, подчеркивала принципиаль-
ную роль целеполагания в познавательной деятельности (Чернокова, 2014). 
Мета познавательный процесс постановки гностической цели — та специ-
фика, которая отличает собственно познание от ориентировочной деятель-
ности. Особый интерес представляет предложенное О. К. Тихомировым 
различение в целеполагании двух видов процессов — целепринятия и целе-
порождения (Тихомиров, 1997; Тихомиров, 1984). Так, вновь поднимается 
вопрос о том, лежит ли метапознание в волевом поле или метапознавательные 
процессы могут запускаться и проходить вне контроля индивида. По пред-
ставлению автора, целеполагание бывает и волевым, или «истинным», и не-
произвольным, то есть детерминированным внешними факторами. Т. Е. Чер-
нокова развивает дальше это разделение, основываясь на причинности или 
природе порождения этих процессов (Чернокова, 2014). Так, целеполагание 
бывает:

• перцептивно-детерминированным целепринятием, предполагающим 
попадание некоего гностического объекта извне в поле восприятия субъекта 
и таким образом инициирующего познавательную активность;

• социально-детерминированным целепринятием — появление гности-
ческой цели в данном случае обусловлено другим человеком, демонстрирую-
щим или рассказывающим об объекте познания; при этом виде целеполагания 
становится возможной собственно познавательная деятельность.

Оба вышеупомянутых вида целеполагания в первую очередь характери-
зуются тем, что при исчезновении стимула (объекта) из поля восприятия, 
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челове ка, демонстрирующего или рассказывающего о нем, и т. п., исче зает 
и познавательная цель. Стоит отметить, что эти виды целеполагания мо-
гут стать внутридетерминированными при условии, что объект познания 
или позна вательная цель приобретут долговременный личностный смысл 
для индивида;

• целепорождение — третий вид целеполагания, при котором цель ста-
вится самим индивидом без внешней стимуляции; на этом уровне можно гово-
рить о подлинной познавательной деятельности.

Анализ исследований метапознания показывает, что метакогнитивные 
представления играют большую роль в успехе познавательной деятельности 
субъекта (Чернокова, 2011; Чернокова, 2014; O’Brien, 2017). Так, представления 
субъекта о том, как работает познание у других, и об индивидуальных особен-
ностях его собственных познавательных процессов формируются на протяже-
нии всей его жизни. При этом представления могут оказываться как адекватны-
ми, так и неадекватными реальности в силу различных факторов. Существуют 
обстоятельства, которые могут вызвать расхождения между уже сформиро-
ванными индивидуальными метакогнитивными представлениями индивида 
и актуальными характеристиками его познания. Представления об окружаю-
щем мире и природе человека могут различаться у разных культур, разделен-
ных по временным, географическим и иным признакам. Более того, согласно 
культурно-исторической теории, у различных этнических групп могут отли-
чаться не только метапознавательные представления, но и сами когнитивные 
средства. 

В рамках исследования мы поставили вопрос о том, как связаны мышле-
ние как инструмент решения задачи и метапознание как рефлексия по пово-
ду использования этого инструмента и управления им. Анализ взаимосвязи 
метапознания и формальной логики может расширить наше представление 
о принципах работы метапознания и механизмах его развития. 

Дизайн исследования

Целью исследования является анализ взаимосвязи формально-логического 
мышления и метакогнитивных представлений взрослых.

Метакогнитивные представления диагностировались посредством методи-
ки «Метапознавательные представления», созданной на основе ориентировоч-
ного теста оценки уровня развития метакогнитивных процессов у детей стар-
шего дошкольного возраста Т. Е. Черноковой (оригинальный тест представлен 
в монографии) (Чернокова, 2014, с. 150–152). 

Методика «Метапознавательные представления» представляет собой набор 
кейсов, направленных на выявление метакогнитивных представлений респон-
дентов. Она была спроектирована таким образом, чтобы представленные 
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ситуации отражали своим содержанием темы и задачи, близкие и понятные 
взрослому человеку (дети, работа, здоровье и спорт, домашние питомцы). 
Каждый кейс поименован согласно теме и порядку предъявления: № 1 «Ребе-
нок», № 2 «Проект», № 3 «Спортзал», № 4 «Подарок», — респонденту видна 
только нумерация кейсов. Респонденты отвечают на вопросы в произвольном 
порядке.

Пример кейса № 1 «Ребенок»:
«1. У вас ребенок подросткового возраста. В вашей школе каждый год 

родителей каждого ребенка приглашают на 2 приватные встречи для беседы 
о ходе учебного процесса и развитии: в начале и в конце учебного года. На вто-
рой встрече классный руководитель рассказывает, что ваш ребенок хорошо 
справляется по всем предметам, но испытывает трудности с математикой. 
Что вы можете предпринять?»

С помощью данной методики мы диагностировали такие компоненты 
метапознания, как: 

• целеполагание — которое мы понимаем как постановку когнитивной 
задачи, инструмент запуска произвольного познавательного процесса и управ-
ления им; 

• когнитивная активность — ориентировочные действия индивида 
в ситуации неопределенности, направленные на сбор дополнительной инфор-
мации. 

• ситуативно-ориентированная активность — действия, предлагаемые 
респондентом, которые направлены не на познание, а на другие сферы — 
комму никативную, эмоциональную и иные. 

Так, относительно ответа на каждый кейс проводился анализ и выделялись:
1. Целеполагание, которое операционально определялось как постанов-

ка когнитивной задачи и диагностировалось посредством наличия в ответе 
респон дента адресации к неопределенности содержания предмета кейса, по-
пытки определить явно неопределенное содержание, что необходимо для реше-
ния основной проблемы кейса. 

Далее приводятся ответы нескольких респондентов на вопросы кейса.
Отвечая на вопрос кейса № 1 «Ребенок», респондент мог:
• Поставить когнитивную задачу, отражающую неопределенность содер-

жания ключевого понятия кейса «трудности с математикой»:
o  Ольга: «1) Сначала расспрошу, какие именно трудности и с чем, по мнению 

педагога, они связаны…»; 
o  Вероника: «…спрошу, трудности какого характера испытывает ребенок, 

как они проявляются…».
• Поставить 2 задачи: задачу, отражающую неопределенность понятия, 

и задачу про причинность явления:
o  Ксения: «Поговорю с ребенком, узнаю, какие именно трудности возни-

кают, и попытаюсь понять их причину…».
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• Поставить когнитивную задачу относительно причин явления, не отра-
зив неопределенность: 

o Елена: «Выяснить причину трудностей».
2. Когнитивная активность респондента, которая определялась как коли-

чество предлагаемых операций по сбору информации. Различение между по-
становкой когнитивной задачи и когнитивной активностью респондента прояв-
лялось в том, что когнитивный запрос может совершаться без обнаружения 
и попытки определения ключевого понятия кейса (например, «трудности с ма-
тематикой»), хотя и быть связанным с общей темой кейса. Так, когнитивный 
запрос характеризуется как «широкое», общее когнитивное действие, активный 
сбор информации, в то время как постановка задачи является направленным, 
точным действием, необходимым для понимания проблемы.

• Мы фиксировали наличие когнитивной активности в тех случаях, когда 
человек, не ставя конкретную задачу, все же пытается собрать дополнительную 
информацию о ситуации, например:

o  Мария: «Понаблюдаю за ребенком, поговорю с ним, пойму, устраи-
вает ли его такой его результат…».

3. Ситуативно-ориентированная активность (СОА), которая обнаружива-
лась в предлагаемых респондентом действиях, направленных на решение за-
дачи, — это могли быть физические операции, социальные интеракции и иные 
действия, не имеющие отношения к познанию. СОА является реактивным 
поведением, когда человек не исследует ситуацию, не анализирует ее причи-
ны, не ищет информацию, а использует готовые социальные клише, которые 
существуют в социуме для действий в подобных ситуациях. 

• Мы считали, что речь идет о СОА, когда респондент предлагал готовые 
решения: нанять репетитора и пр., не пытаясь проанализировать ситуацию, 
например:

o Светлана: «услуги репетитора».
o Валентина: «дополнительные занятия по математике».
Для диагностики формально-логического мышления использовались ме-

тодики «Включение классов» и «Умозаключения», позволяющие проанали-
зировать владение респондента базовыми логическими операциями. Первая 
методика исследует способность логической классификации и оперирования 
с классами, а вторая — способность делать логически непротиворечивые 
умозаключения.

Нами была выдвинута гипотеза о том, что существует положительная связь 
между следующими отдельными компонентами решения задач и формаль-
но-логическим мышлением у взрослых:

1) между целеполаганием и формально-логическим мышлением;
2) между когнитивной активностью и формально-логическим мышлением;
3) между ситуативно-ориентированной активностью и формально-логи-

ческим мышлением.
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Исследование проводилось в формате онлайн, посредством заполнения 
респондентами Google Формы. В нем приняли участие 62 педагога дошколь-
ного и основного общего образования.

В качестве методов статистической обработки данных были использованы 
корреляционный анализ (ранговый коэффициент корреляции Спирмена и коэф-
фициент корреляции r-Пирсона). В корреляционном анализе учитывались 
результаты по всем перечисленным методикам. 

Результаты исследования

Качественный анализ

Одним из самых любопытных кейсов для анализа получился кейс «Ребе-
нок». Его содержание связано с образованием, которое является сферой про-
фессиональной деятельности респондентов. В ответах респондентов на кейс 
«Ребенок» проявилась регулярная подмена понятия: в ответах многие респон-
денты заменяют ключевое понятие кейса «трудности с математикой» на собст-
венные («неуспеваемость», «пробелы в знаниях», «подтягивание дисциплины» 
и др.). Каждая такая подмена меняет суть проблемы и означает, что человек 
вместо иссле дования ситуации начинает действовать в соответствии со своей 
установкой. Отметим, что в кейсе «Ребенок» в 50 % случаев постановки ког-
нитивной задачи, формулировка направлена на причину явления (почему 
возникли трудности с математикой), а в остальных 50 % — на определение 
содержания конструк та (что представляют собой трудности с математикой, 
как они выглядят).

Достаточно часто когнитивная задача ставится весьма размыто, без опера-
ционализации алгоритма действий: 

• «…выяснить, в чем заключаются трудности, затем восполнить пробел…»; 
• «…выясню, какого рода трудности, причины возникновения трудно-

стей, уже от этого буду отталкиваться…»;
• «1) определить причину трудности; 2) определить возможные пути 

решения проблемы; 3) выбрать лучший путь; 4) решить проблему».
При этом некоторые респонденты, помимо постановки задачи, предпри-

нимают попытки операционализации задачи: предлагают гипотезы и схемы 
действий по их проверке: 

• «…уточнить, это все уроки или определенный раздел предмета. Когда 
возникли проблемы, может ребенок болел...»; 

• «1) попрошу поднять материалы прошлых бесед (осеннюю и ранее), 
и посмотрю на динамику; 2) спрошу, есть ли в классе дети, которые справ-
ляются с математикой; 3) уточню, насколько велики трудности, если хватит 
на удовлетворительную оценку…»;
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• «1) выясню у классного руководителя, что такое случилось с математи-
кой, если трудности начались во втором полугодии, поменялся ли преподава-
тель или специалисты, замечают ли изменения в ребенке…».

Часто встречаются «ситуативные» или «контекстные» ответы, которые 
не предполагают ни когнитивной задачи, ни запроса на дополнительную 
инфор мацию:

• Делегирование проблемы третьему лицу: «Найду репетитора по мате-
матике»; «Найду ребенку репетитора по данному предмету»; «Услуги репети-
тора»; «Я бы посоветовала обратиться к профессиональному специалисту»; 
«Посоветую обратиться за помощью к тренеру» и т. п.

• Увеличение количества занятий: «Попросить о дополнительных за-
нятиях математикой»; «Сделаю усилия на занятия по математике, чтобы по-
мочь ребенку»; «На летних каникулах подтянуть знания по математике»; 
«Дополнительно буду заниматься с ним»; «Закрепить знания по математи-
ке»; «Найду дополнительный материал, чтобы позаниматься с ребенком» 
и т. п.

• Действия с неопределенным содержанием: «Помогу с математикой»; 
«Встречусь с учителем математики».

Респонденты иногда дают ответы с приведением в качестве примера собст-
венного опыта в релевантных ситуациях, что может говорить о сложности 
с абстрагированием относительно значимой ситуации:

• «Могу: 1) … 2) … 3) … но вообще зависит от ребенка сильно. Мой стар-
ший в такой ситуации подтягивал математику сам в течение года, среднему 
помогал с домашними заданиями его дядя»;

• «Если причина будет в осознанном принятом решении.., то буду жить 
дальше с тем фактом, что ребенок сейчас не изучает математику (кейс для меня 
реальный)».

Хотя случаев прямого отказа отвечать на вопросы методики среди респон-
дентов не было, отмечались ситуации, когда респонденты совсем не могли 
абстрагироваться от собственного Я и/или предложить алгоритм поведения 
для гипотетической ситуации:

• Кейс «Ребенок»: «У меня нет ребенка, поэтому не могу ответить на этот 
вопрос», «У меня была такая ситуация, именно с математикой. Я наняла сыну 
репетитора, это помогло».

Встречались также имплицитные отказы «играть по правилам», когда 
респон денты не могли удержать процедуру методики: 

• Кейс «Ребенок»: «Поговорю с классным руководителем о том, что чело-
век со здоровой психикой не может успевать по всем предметам. Не получается 
с математикой — значит, у моего ребенка другие сильные стороны»;

• Кейс «Проект»: «Скажу начальнику, что это не моя работа, а работа 
методиста, у меня нет достаточной квалификации, мотивации и свободного 
времени для подобной работы»;
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• Кейс «Спортзал»: «Я сольюсь. Человек с проблемами в волевой сфере 
пытается еще со мной разделить ответственность за свои слабости, ну нет уж. 
Сам как-нибудь, сам»; «… Я не могу давать рекомендации в сфере, в которой 
я не профессионал»; «Не хочет, и не надо. Нельзя заставить безвольного чело-
века жить по своей указке»; «Не буду навязывать свое мнение».

Количественный анализ

Когнитивная задача ставилась в кейсах по-разному. Так, кейс «Ребенок» 
(единственный, который явно затрагивает тему образования — профессиональ-
ной специализации респондентов) был воспринят респондентами-педагогами 
как ситуация, требующая постановки когнитивной задачи, лишь в половине 
случаев. В кейсах «Проект» и «Подарок» познавательная задача ставится 
индивидом почти в каждом ответе (36,9 и 39 % соответственно), в то время 
как в кейсе «Спортзал» познавательная задача практически совсем не ставится 
(2,7 % случаев). Параметр когнитивной активности, как и в случае когнитив-
ной задачи, менее всего проявился в кейсе «Спортзал» (2,6 %), а наиболее — 
в кейсе «Подарок» (37,9 %), и почти проявился в кейсах «Ребенок» и «Проект» 
(28,2 и 31,3 % соответственно). Ситуативно-ориентированная активность, 
то есть предлагаемые респондентом действия в ситуации кейса, не связанные 
с анализом ситуации и распознаванием скрытых параметров, прояви лась доста-
точно однородно по всем кейсам в диапазоне от 21,6 до 27,2 %. При этом инте-
ресно, что кейс «Спортзал», по остальным параметрам занимавший послед нее 
место, относительно ситуативной активности получил сравнимый с другими 
кейсами результат и оказался на 3-м месте (24,6 %).

Есть основания полагать, что проявление метакогнитивных навыков, таких 
как целеполагание и сама когнитивная активность, связано с тем, насколько 
содержание, на котором предъявляется задача, знакомо и интересно респон-
дентам, но это предположение нуждается в дальнейшей проверке.

На рисунке 1 представлено количество проявлений параметров по общей 
выборке.

Три анализируемых параметра — целеполагание, когнитивная активность, 
и ситуативно-ориентированная активность — проявились в следующем соот-
ношении: 62 респондента в ответ на 4 предложенных кейса поставили когни-
тивную задачу 146 раз, когнитивную активность проявили 496 раз, а ситуа-
тивно-ориентированную активность — 574 раза. Таким образом, постановка 
когнитивной задачи предлагалась почти в 4 раза реже, нежели ситуативно-
ориен тированная активность и когнитивная активность. 

На рисунке 2 представлено среднее по отдельным параметрам в кейсах.
Кейсы оказались неравнозначными: мы видим, что различные социаль-

ные и профессиональные ситуации могут показывать значительное снижение 
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в когнитивной активности и постановке когнитивной задачи, что заслуживает 
дополнительного анализа на предмет связи ответа респондента с содержанием 
кейса.

Был проведен корреляционный анализ взаимосвязей, показавший, что раз-
ные параметры метапознания оказались связаны между собой: так, обнаружи-
лись значимые положительные корреляции между целеполаганием и когни-
тивной активностью (активным поиском информации), между целеполаганием 
и ситуативно-ориентированной активностью, а также между когнитивной актив-
ностью и ситуативно-ориентированной активностью. Обнаруженные взаимо-
связи позволяют сделать вывод о том, что речь идет о целостном феномене 
метакогнитивной регуляции в ситуации неопределенности.

Рис. 1. Количество проявлений параметров по общей выборке
Fig. 1. The number of manifested parameters in the general sample

Рис. 2. Среднее по отдельным параметрам в кейсах
Fig. 2. The average by specific parameters in the cases
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Гипотеза о наличии связи между метапознанием и формально-логическим 
мышлением взрослых подтвердилась.

Обнаружилась значимая положительная корреляция между формально-ло-
гическим мышлением и целеполаганием, а также когнитивной активностью. 
При этом значимой связи между ситуативно-ориентированной активностью, 
то есть готовностью вместо исследования ситуации предлагать социаль ные 
клише, и формально-логическими операциями включения классов и способ-
ностью делать умозаключения не обнаружено.

В таблицах 2 и 3 представлены коэффициенты: корреляции r-Пирсона 
и ранговой корреляции Спирмена между отдельными параметрами методики 
«Кейсы» и методиками «Включение классов» и «Умозаключения» (P-value 
при уровне значимости 0,05). 

Таблица 2 /  Table  2
Коэффициент корреляции r-Пирсона между отдельными параметрами 

методики «Кейсы» и методиками «Включение классов» и «Умозаключения» 
(P-value при уровне значимости 0,05)

The correlation r-Pearson coefficient between specific parameters of the “Cases” 
methodology and the methodologies “Including classes” and “Inferences” 

(P-value at the significance level 0,05)

P-value при уровне 
значимости 0,05

Коэффициент корреляции 
Пирсона (r-Пирсона)

Постановка 
когнитивной 

задачи

Ситуативная 
активность

Когнитивный 
запрос

Включение 
классов Умозаключения

ПКЗ 1
1

ОнК 0,001
0,40

1
1

КЗ 0
0,70

0
0,81

1
1

Вкл. 
кл.

0,046
0,25

0,112
0,20

0,011
0,32

1
1

Ум. 0,022
0,29

0,001
0,42

0
0,46

0
0,46

1
1
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Таблица 3 /  Table  3
Коэффициент ранговой корреляции Спирмена (Spearman rank 

correlation coefficient) между отдельными параметрами методики «Кейсы» 
и методиками «Включение классов» и «Умозаключения» 

(P-value при уровне значимости 0,05)
The Spearman rank correlation coefficient between specific parameters of the “Cases” 

methodology and the methodologies “Including classes” and “Inferences” 
(P-value at the significance level 0,05)

P-value при уровне 
значимости 0,05

Коэффициент ранговой корреляции Спирмена 
(Spearman rank correlation coefficient) 

Постановка 
когнитивной 

задачи

Ситуативная 
активность 

Когнитивный 
запрос

Включение 
классов Умозаключения

ПКЗ 1
1

ОнК 0,007
0,34

1
1

КЗ 0
0,74

0
0,66

1
1

Вкл. 
кл.

0,02
0,29

0,083
0,22

0,001
0,41

1
1

Ум. 0,008
0,34

0,001
0,43

0
0,51

0,001
0,42

1
1

Дискуссионные вопросы

Значимые корреляции между целеполаганием и когнитивной активностью и опе-
рациями классификации умозаключения подтверждают нашу гипотезу о взаимосвязи 
формального интеллекта и метапознания. Это означает, что взрослые, которые более 
успешно решают задачи, требующие формальной логики, лучше ставят задачи в си-
туации неопределенности и лучше организуют поиск недостающей информации, 
что позволяет действовать не стереотипно, и воспринимать ситуацию как задачу.

Качественный анализ выявил некоторые интересные тенденции. В проблем-
ной ситуации с неопределенным содержанием реакции и действия могут быть 
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типовыми, или стереотипными — то есть реакция дается не на конкретную, но не-
понятную ситуацию, а на близкую (контекстно, ассоциативно и т. д.), но которую 
индивид считает понятной и знакомой. Иными словами, респондент реагирует 
на неизвестное не когнитивным запросом на понимание, а сразу реакцией. 

Важным представляется и то, что когнитивная задача в одних случаях 
касалась причины проблемы (например, Валентина: «Поговорить с ребенком, 
учителем. Выяснить причину трудностей»), а в других — ее сути (например, 
Ольга: «Сначала расспрошу, какие именно трудности и с чем, по мнению педа-
гога, они связаны»). Можно предположить, что педагоги, ставившие только 
когнитивную задачу «Почему/откуда проблема?», в отличие от педагогов, 
поставивших только вопрос «Что за проблема?», имеют интериоризирован-
ное представление следующего характера: если убрать источник/причину 
проблемы, это решит саму проблему. При этом педагоги, ставившие только 
задачу «Что за проблема?», возможно, имеют представление о том, что доста-
точно решить проблему вне зависимости от ее причин и истоков. Интересным 
вопро сом для дальнейшего исследования могла бы стать проверка гипотезы 
о наличии таких выявленных в ходе анализа возможных представлений. 

Различия, которые мы видим в частоте постановки задач между разными 
кейсами, могут объясняться возможным влиянием того содержания, на котором 
решается задача метакогнитивных представлений субъекта об объекте познания 
в ситуации неопределенности. Причины этого феномена требуют дальней-
шего исследования, но можно предположить, что относительно содержания 
объекта познания, который представляется индивиду знакомым, то есть уже 
изученным относительно значимых свойств и характеристик, постановка позна-
вательной задачи не получает того же приоритета как относительно нового 
познавательного объекта, который индивид распознает как неизвестный объект 
с неоп ределенными свойствами. Также можно предположить, что на постанов-
ку задачи положительно повлияет высокая значимость некоторых ситуаций, 
которые чреваты высокой вероятностью негативных последствий. Если же 
ситуация окажется более нейтральной, постановка КЗ встречается реже: так, 
в нашем исследовании кейс «Спорт», касающийся досуга, а не работы или 
отношений с ребенком, проявил минимальное количество продуктивных ре-
шений. Так, возможно, ситуации витальности — непосредственной физиче-
ской угрозы или материальных последствий, например с потенциально опас-
ным животным или работой, — получают высокий приоритет, в то время как 
социаль ные взаимодействия не требуют необходимой быстроты и точности ос-
мысленной реакции, хотя и несут в себе потенциальные положительные возмож- 
ности.

Отсутствие связи между ситуативно-ориентированной активностью с фор-
мально-логическим мышлением позволяет понимать ситуативно-ориентиро-
ванную активность скорее как стереотипную, опирающуюся на прошлый опыт 
или общие представления, но не имеющую непосредственно в себе логики, 
не направленную на конкретную ситуацию и, соответственно малоэффективную 
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в ситуации неопределенности. Тем не менее обнаружилась связь ситуативно- 
ориентированной активности с метакогнитивными компонентами, что позволяет 
предположить наличие у нее когнитивной природы, истоков; возможно понима-
ние ситуативно-ориентированной активности как финального этапа когниции, 
как фиксации и дальнейшего применения уже найденного ответа.

Заключение

Полученные данные могут использоваться для повышения качества об-
разовательного процесса, выявления его сильных сторон, а также дефицитов 
и точек развития в метакогнитивных представлениях взрослых и для других 
целей. Выявление индивидуальных особенностей метакогнитивных представ-
лений взрослых (в частности, педагогов) представляется ценным начинанием, 
поскольку понимание таковых позволяет деконструировать существующие 
нерефлексируемые действия и реакции, в том числе в профессиональной дея-
тельности. Такое деконструирование в процессе обучения или повышения 
квалификации может позволить педагогу стать в субъектную позицию отно-
сительно позиций, убеждений и представлений, которые до этого находились 
вне рефлексивного поля.

Полученные в исследовании данные о взаимосвязи формального интел-
лекта и метакогнитивных представлений позволяют поставить в дальнейшем 
вопрос о влиянии этих факторов друг на друга. В частности, большой интерес 
вызывают вопросы, можно ли через развитие формального интеллекта усили-
вать метакогнитивные представления, делать процесс управления собст венным 
сознанием более эффективным. С другой стороны, важно понять, насколько 
развитие метакогнитивных представлений — умения ставить задачу, искать 
информацию — может помочь человеку справиться с интеллектуальными 
проблемами.

Педагогическое образование должно иметь цель помочь будущим педагогам 
научиться самостоятельно и осознанно ставить когнитивную задачу в ситуации 
неопределенности; исследовать ситуацию, а не начинать решать ее сразу. Иссле-
дование взаимосвязи когнитивных и метакогнитивных аспектов психического 
развития может внести вклад в понимание ресурсов развития взрослых.
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Аннотация. Наличие курсов по выбору в вузовском образовании предостав-
ляет возможность для самореализации, расширения кругозора и углубления знаний 
в соответствии с интересами и проблемами студентов. На данный момент накоплено 
достаточно обширное количество теоретической литературы, демонстрирующей 
особенности выбора учебных курсов в высших учебных заведениях. Однако выбор 
элективных модулей имеет свои особенности в каждом вузе, инфраструктура выбора 
также отличается, а изучение отечественного опыта в этих условиях имеет свою вы-
сокую актуальность. Выбор элективных модулей — ситуация, с которой ежегодно 
сталкиваются студенты МГПУ. Данная статья направлена на раскрытие особенностей 
выбора студентами элективных модулей, изучение факторов и затруднений, с кото-
рыми можно столкнуться в этом процессе, предложений по улучшению системы 
выбора элективных модулей. Исследование мотивов выбора элективных модулей 
было проведено посредством опроса студентов-бакалавров 1–3-х курсов учебных 
институтов МГПУ. Итоговое количество заполненных анкет составило 821. По ре-
зультатам опроса описана структура факторов выбора элективных модулей; дана 
субъективная оценка их значимости для профессионального и личностного развития; 
выявлены затруднения студентов в принятии рациональных решений при выборе 
модулей, а также проведена предварительная оценка восприятия и полезности су-
ществующей в университете рекомендательной системы. Представленные в статье 
материалы позво ляют оценить процесс выбора элективных модулей и рассмотреть 
практические предложения по его изменению с тем, чтобы он стал более равным, 
осознанным и целесообразным.

Ключевые слова: элективные модули, мотивы выбора, профессиональное станов-
ление, личностное развитие, студент, университет
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Abstract. The opportunity to choose elective courses at a university provides students 
with more options for self-realization, broadening horizons and deepening knowledge 
in accordance with their interests and needs. At present, a fairly extensive amount of theo-
retical literature has been published, demonstrating special aspects of choosing educational 
courses in higher educational institutions. However, the choice of elective modules has 
its own cha racteristics in each university, the infrastructure of choice is also different, which 
substan tiates the high relevance of the study of domestic experience in these conditions. 
The choice of elective modules is a situation that Moscow City University’s students face 
every year. This article is aimed at revealing the features elective modules’ choice by stu-
dents, analy zing choice factors, and difficulties that may be encountered in the process, 
and proposals for improving the system of elective modules’ choice. The study of the mo-
tives for choosing elective modules was conducted by means of surveying MCU Bachelor 
students in their 1–3 years of study. The total number of questionnaires filled in by students 
was 821. Based on the results of the survey, the authors described a structure of the factors 
for elective modules selection, provided a subjective evaluation of their significance for pro-
fessional and personal development, identified students’ challenges in taking informed 
decisions regarding the choice of modules, conducted a preliminary evaluation of the per-
ception and usefulness of the recommendation system existing at university. The mate-
rials presented in this article provide an opportunity to evaluate the process of choosing 
elective modules and consider the practical proposals for improving the system of elec-
tives’ selection so that the students’ choice of elective modules is more equal, informed 
and appropriate.

Keywords: elective modules, motives of choice, professional formation, personal deve-
lopment, student, university
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Введение

Современный университет предоставляет студентам возможности 
для самореализации, личностного и профессионального разви-
тия. Одной из них является система элективных модулей, которая 

позволяет студентам выбирать предметы, дополняющие основную учебную 
программу и способствующие развитию дополнительных навыков и компетен-
ций. Студенты могут свободно выбирать интересующие их области, реализуя 
тем самым свою субъектность в образовательном процессе. Организационная 
и техническая инфраструктура университета обеспечивает удобство и эффек-
тивность выбора элективных модулей студентами, так чтобы они были целе-
сообразными и соответствовали интересам студентов и преподавателей. Сту-
дентам предлагается выбирать из различных факультативных курсов, которые 
необходимы для завершения программы. Однако студенты могут столкнуться 
с трудностями в выборе наиболее подходящих курсов из-за ограниченной 
информации. Часто они обращаются к мнениям других студентов, их коммен-
тариям и рекомендациям. У каждого студента свои предпочтения и интересы: 
одни ориентируются на содержание курса, другие ищут легкие курсы или стре-
мятся получить высокие оценки, а для некоторых важным фактором является 
опыт взаимодействия с конкретным преподавателем. В таких ситуациях стано-
вятся актуальными рекомендательные системы, которые помогают студентам 
принять правильное решение, учитывая их индивидуальные предпочтения 
(Iatrellis, Kameas, & Fitsilis, 2017). 

Подготовка специалистов узкой специализации может не соответствовать 
требованиям времени, когда важны широкий кругозор и возможность обра-
титься к междисциплинарным сферам для решения новых задач. Важно также 
стремиться к формированию универсальных, всесторонне развитых личностей 
с академическими, личностными и социальными навыками. Факультативные 
курсы позволяют студентам лучше раскрыть и развить свои индивидуальные 
способности, создавая условия для их личностного и интеллектуального раз-
вития (Dogan, 2020; Gulum, Ataman, & Paradiz, 2022; Jain, & Jain 2018; Yao 
et al., 2023).

Факторы выбора элективов довольно разнообразны (Jain, & Jain, 2018).

Академические и неакадемические группы факторов выбора

К академическим группам факторов выбора относятся выбор програм-
мы обучения, факультета, преподавателей и наставников в обучении. Неака-
демические группы факторов выбора связаны с поддержкой хобби, друже-
скими связями, поддержкой физической формы, получением удовольствия 
от обучения и восприятие отдельных курсов как «развлечение» (Jain, & Jain, 
2018).
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Фактором выбора может стать личный интерес, причем он может быть 
напрямую связан с обучением, а может иметь опосредованную связь. Речь 
идет о восприятии модуля как потенциально интересного, и здесь свою роль 
могут сыграть как внешние факторы: привлекающее название и описание 
модуля, личность преподавателя, престижность модуля и т. д., так и внутрен-
ние: собственная ориентация на изучение конкретных дисциплин, которые, 
в свою очередь, могут быть связаны больше с хобби, а не с перспектива-
ми получения знаний для будущей карьерной стратегии и потенциальной 
работы. 

Полезность для обучения и будущей карьеры, получения дополнитель-
ных актуальных навыков, повышения уровня знаний по дисциплинам, ко-
торые раньше были плохо изучены, и интерес — это две переменные, кото-
рые демонстрируют наибольший контраст при выборе курса (Jain, & Jain, 
2018).

Внутренние и внешние группы факторов выбора 

Внутренняя мотивация имеет большие потенциальные преимущества, 
поскольку студенты с большей долей вероятности будут работать с энтузиаз-
мом и самостоятельно заниматься по материалам курса, устанавливать связи 
с ранее изученным материалом и с реальными жизненными ситуациями, будут 
«глубокими» или «смысло-ориентированными» студентами. Предполагается, 
что студенты, которые выбирают обучение исходя из собственного интереса, 
основанном на внутренней мотивации, узнают больше, получат больше удо-
вольствия и в качестве бонуса могут получить более высокие оценки, посколь-
ку будут лучше понимать предмет.

Можно утверждать, что внутренняя мотивация, вероятно, будет домини-
ровать над другими мотивами выбора, если модули, из которых нужно вы-
бирать, эквивалентны во всех отношениях, кроме содержания. Но идеальная 
координация возможностей оценки и предполагаемой сложности модуля редко 
возможна. Следовательно, также необходимо получить представление о харак-
теристиках модуля. Такие характеристики широки и неоднородны и включают 
в себя такие факторы, как воспринимаемая простота модуля, ограниченность 
доступных мест для записи, репутация преподавателей, удобство расписания 
занятий и т. д. В некоторых случаях эти типы факторов также могут быть связа-
ны с внешними мотивами (Hedges, Pacheco, & Webber, 2014).

Внешняя мотивация основана на ожидании (реальном или воображаемом) 
внешних вознаграждений (потенциальных или фактических), таких как оцен-
ки, похвала, повышение ценности студента как потенциального сотрудника, 
ожидаемое повышение заработной платы. Считается, что эти награды при-
несут удовлетворение, которое не может обеспечить сама задача обучения. 
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Таким образом, студент может выбрать модуль, который его мало интересует, 
если он считает, что это приведет к лучшей работе или доступу дальнейшего 
профессионального развития. Однако внешняя мотивация не означает, что 
студент не будет получать удовольствия от работы или выполнения задания. 
Внешней награды и какой-либо выгоды вполне может оказаться достаточно 
для комфортного пребывания на курсе, даже если содержание модуля мало 
или совсем не интересует его. 

Также возможен выбор элективов при сочетании внутренних и внешних 
мотивов. При таком подходе студент может лучше справиться с обучением 
и получить более высокие оценки. Можно выбрать смешанную стратегию, 
чтобы создать сбалансированный набор навыков или сбалансировать рабочую 
нагрузку. Например, студент может выбрать более легкий факультатив для изу-
чения в том же семестре, в котором он должен пройти основной или обяза-
тельный модуль, который, как он ожидает, окажется трудным. Выбор позволит 
распределить свое время равномерно и сбалансировать или максимизировать 
ожидаемые оценки. Такой тип стратегии предполагает, что цель — либо полу-
чить зачет с наименьшими возможными усилиями, либо достичь успеха и вы-
соких оценок любой ценой. В любом случае именно внешнее вознаграждение 
движет этой стратегией выбора (Hedges, Pacheco, & Webber, 2014). 

Исследование в научном университете Ганы (Foli, & Baidoo, 2020) показа-
ло следующие актуальные факторы выбора элективов:

• Уровень сложности электива.
Анализ уровня программы также важен при рассмотрении различных 

специальностей в рамках программы. Например, студент, который считает, 
что у него плохие математические навыки, выберет программу обучения, ко-
торая не требует большого количества математических знаний, а затем отдаст 
предпочтение модулям этой программы, касающимся гуманитарных, а не мате-
матических аспектов (Hedges, Pacheco, & Webber, 2014).

• Следование карьерной траектории (выбирать дисциплины, тесно 
связанные с профессиональными навыками, или выбирать более отвлеченные 
курсы).

• Влияние друзей (рекомендации, выбор электива «за компанию»).
Студенты не склонны делать свой выбор в одиночку, на этот выбор могут 

влиять семья, друзья, родственники, учителя или различные организации, и этот 
выбор может быть академическим или неакадемическим по своей природе. 
«Принятие этого решения может быть нетривиальным, поскольку у студентов 
недостаточно информации. Таким образом, как правило, на них влияют коммен-
тарии других студентов» (Jain, & Jain, 2018). 

Отдельное место в выборе курсов занимают рекомендации старших сту-
дентов, закончивших обучение электива (Padalkar, Sahasranamam, & Hota, 
2014). Они способны дать неформальную, но вызывающую доверие оценку 
курса, советы по подготовке к курсу или к сдаче зачета (экзамена).
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• Ощущаемый интерес к предмету.
При любых обстоятельствах, прежде чем сделать свой выбор, студенты 

находят время для доступа к названию и краткому содержанию курса и полу-
чению информации о нем (Esteban, Zafra, & Romeroet, 2020).

• Предполагаемый уровень сложности предметного материала.
Многие студенты рассматривают электив как возможность отдохнуть, уйти 

от стресса и избежать сложных и объемных задач, поэтому ориентируются 
на более «простые элективы» (Gulum, Ataman, & Paradiz, 2022). Подобными 
предметами могут стать непрофильные курсы по музыке, рисованию, кино 
и т. д. Стоит отметить, что сама сфера изучения не определяет однозначно 
низкий уровень сложности курса.

• Стиль преподавания.
Предпочитаются предполагаемая мягкость и снисходительность препода-

вателя, навыки в коммуникации со студентами, способность наладить дове-
рительные отношения и создать атмосферу совместного рабочего процесса, 
вовлекающего студентов в активную деятельность, нестрогое отслеживание 
посещаемости.

• Возможность приобретения навыков, полезных для построения 
карьеры.

• Популярность или индивидуальность преподавателя.
• Удобство расписания.
• Репутация подразделения вуза (факультеты, институты внутри универ-

ситета).
• Соответствие курса описанию.
• Количество студентов в группе. 
Список факторов продолжают (Reilly, McCarthy, & Dooley, 2018): требова-

ния потенциальных работодателей; воспринимаемый уровень сложности ма-
териалов, входящих в электив; ожидаемые оценки и сложность их получения; 
уровень связанности курса с необходимыми в будущем навыками; возможность 
использовать электив для облегчения дальнейшего обучения в университе-
те или построения карьеры; уровень экспертизы, признания преподавателя 
в предметной области; пригодность предмета для изучения; уровень знаний 
студентов, поступающих на курс; привлекательность рекламы или хорошее 
качество презентации курса перед выбором; особенности восприятия студен-
тами процесса обучения.

Фактором выбора может стать рекомендация преподавателя или наставни-
ка в случаях, если в учебном заведении развит институт наставничества или 
студенту удалось наладить более тесный контакт со значимым преподавателем 
или научным руководителем (Altunbay, 2018; Gulum, Ataman, & Paradiz, 2022). 
Однако этот фактор не является системным и является бонусом при выборе 
электива, в то время как некоторые студенты могут быть лишены таких ре-
комендаций. Важны особенности домашних и проектных заданий в рамках 
электива, система их оценивания, а также наличие дополнительных материалов 
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и файлов, которые готовят сами преподаватели и лекторы и которые можно 
забрать и использовать при дальнейшем обучении (Altunbay, 2018). 

Для реализации преимуществ элементов свободного выбора, с одной сторо-
ны, необходима ответственность и самостоятельность самих студентов при вы-
боре модулей, а с другой — должны быть созданы необходимые организацион-
но-методические и технические возможности для осуществления такого выбора. 
Какова же ситуация с выбором элективных модулей в МГПУ? Студенты Москов-
ского городского университета в период обучения по программам бакалавриата 
имеют возможность осуществить пять таких выборов, начиная с первого семест-
ра обучения на первом курсе и заканчивая пятым выбором в первом семестре 
обучения на третьем курсе1. В программе участвуют студенты бакалавриата 
всех учебных структурных подразделений университета, а со стороны предло-
жения модулей участвуют преподаватели университета и научно-педагогические 
работники, а также приглашенные специалисты с уникальными компетенциями 
и эксклюзивными знаниями. Благодаря слаженной работе учебно-методическо-
го управления, учебных и научных структурных подразделений университета 
при сопровождении со стороны управления информационных технологий и сер-
висов процесс выбора элективных модулей студентами видится организован-
ным и эффективным. Тем не менее обнаруживается некоторое противоречие 
между процессами организационного и процедурно-технического характера 
и субъектив ной реальностью студентов, проявляющих или не проявляющих 
свою самостоятельность, свои потребности и мотивы в построении образо-
вательной траектории в силу внешних или внутренних условий. Цель статьи 
состоит в фиксации наиболее значимых результатов исследования условий вы-
бора элективных модулей, артикулируемых и оцениваемых самими студентами, 
и описание наиболее важных расхождений между ожиданиями и потребностями 
студентов и их возможностями, предложением со стороны университета.

Дизайн исследования

Исследование проводилось посредством опроса студентов в период с 29 мая 
по 1 сентября 2023 года. Выборку составили студенты 1–3-х курсов бакалавриата 
очной формы обучения всех учебных институтов МГПУ. Планировалось при-
менить квотную выборку и опросить не менее 15 % от студентов, обучающихся 
в каждом из учебных институтов. Однако студенты не всех учебных структурных 
подразделений проявили активность и произошло незначительное смещение 
выборки в сторону студентов, наиболее заинтересованных в опросе институтов. 
Итоговое количество заполненных онлайн-анкет для анализа составило 821 
при планируемом количестве 771, после удаления некорректно заполненных 
анкет база данных составила 736 ответов.

1   Реализация выбранного модуля во втором семестре обучения на третьем курсе.
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Опрос был направлен на: 1) описание структуры факторов выбора электив-
ных курсов; 2) оценку значимости элективных модулей для профессионального 
и личностного развития; 3) выявление затруднений студентов в принятии рацио-
нальных решений при выборе элективов; 4) предварительную оценку восприя-
тия и полезности существующей в университете рекомендательной системы.

В основу анкеты легли выделенные в ходе теоретического анализа группы 
факторов:

1) интересы студента;
2) польза элективного модуля для учебной траектории;
3) отзывы других студентов о модуле и преподавателе;
4) рекомендации преподавателей;
5) простота/сложность элективного модуля;
6) удобство расписания;
7) личность преподавателя, ведущего элективный модуль;
8) креативность и привлекательность описания элективного модуля;
9) выбор модуля по рекомендации знакомых или выбор модуля «за компа-

нию» с друзьями;
10) полезность навыков и полученных знаний по итогам прохождения модуля;
11) наличие ограничений/требований к поступающим на модуль учащимся.

Результаты исследования

Характеристика выборки

1-й курс — 46 %, 2-й курс — 36 %, 3-й курс — 19 %. 
Распределение по учебным институтам представлено в таблице 1.

Таблица 1/  Table  1
Распределение по учебным институтам (по общей выборке)
Distribution of students by teaching institutes (overall sample)

Ответ %
Институт естествознания и спортивных технологий 23
Институт иностранных языков 20
Институт специального образования и психологии 16
Институт педагогики и психологии образования 15
Институт гуманитарных наук 10
Институт цифрового образования 8
Институт культуры и искусств 4
Институт экономики, управления и права 4

Факторы выбора

Лидирующий фактор выбора — «собственные интересы» (88 %). Второе 
место занимает пункт «отзывы других студентов» (58 %), который показывает 
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важность неформальной оценки различных курсов при недостаточном коли-
честве официальных данных, ограниченности времени для выбора и недостатке 
некоторой информации о модуле. Третье место занимает ответ «простота элек-
тивного модуля». Часть студентов воспринимает элективные модули как воз-
можность хорошо провести время, развлечься или выбрать те предметы, которые 
можно будет посещать реже без ущерба для оценки по курсу (табл. 2). 

Таблица 2 /  Table  2
Факторы выбора элективных модулей (множественный выбор)

The factors for choosing elective modules (multiple choice)

Ответ %
Свои интересы 88
Отзывы других студентов о модуле и преподавателе 58
Простота элективного модуля 39
Польза элективного модуля для учебной траектории 33
Креативность и привлекательность описания элективного модуля 33
Удобство расписания 21
Личность преподавателя, ведущего элективный модуль 17
Выбираю тот же элективный модуль, что и мои друзья 17
Рекомендации преподавателей 5
Системные рекомендации по выбору элективного модуля 3
Выбираю элективный модуль случайным образом 2
Другое 2

«Польза для учебной траектории» является значимым фактором для вы-
бора только среди трети опрошенных студентов. Это также подтверждает 
тезис о том, что элективные курсы воспринимаются как окно возможностей 
для «отдыха» от основных учебных дисциплин. Наиболее популярной це-
лью при выборе элективов стало общее развитие и расширение кругозора 
(83 % ответов). Углубление знаний по своей специальности — вторая по по-
пулярности цель, но разрыв между первыми двумя параметрами составляет 
47 %, что говорит о гораздо большей значимости первой цели при выборе 
электива. Изучение принципиально новых дисциплин и решение личных 
проблем практически одинаково значимы для респондентов (25 и 23 % соот-
ветственно).

В пункте «другое» были указаны ответы «потому что надо» (вообще выби-
рать элективы) (7 ответов); «Углубление знаний в конкретной сфере, отличной 
от моей специальности» — 1 ответ. Отдельная категория ответов — мотивация 
поиска наиболее легких элективов для снижения учебной нагрузки: легкость 
в получении зачета, отдых, развлечение, хобби, «чтобы не мешал основной 
учебе и не забирал много времени» (4 ответа).

Результаты опроса показывают значительную степень удовлетворенности 
студентов выбором элективных модулей в период обучения (41 % — всегда 
довольны выбором, 53 % — иногда довольны выбором, а иногда недовольны). 
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Данные сравнения удовлетворенности выбором элективов и курсов обуче-
ния показали, что более высокий уровень удовлетворенности показывают 
первые курсы, которые столкнулись с процедурой выбора только один раз, 
и, возможно, имели более низкие требования к элективам. Третий же курс 
показывает меньшую удовлетворенность, показатели падают в два раза. 
Это может быть связано с процессом поиска подходящих элективов, поиска 
ориентиров в обуче нии, которые не всегда были удачны и соответствовали 
ожиданиям. 

С какими же затруднениями студенты сталкиваются чаще всего? Результа-
ты распределения их ответов представлены в таблице 3.

Таблица 3/  Table  3
Проблемы при выборе элективного модуля (множественный выбор)

The problems when choosing an elective module (multiple choice)

Ответ %
Недостаточно информации об элективном модуле (-ях) 62
Возникали технические сложности при записи на элективный модуль 43
Нет возможности сменить элективный модуль 36
Не хватило мест на том элективном модуле (-ях), которые были 
в наибольшем приоритете для меня 31

Нет элективных модулей по той теме (-ам), которая (-ые) мне инте-
ресны 24

Нет достаточного разнообразия элективных модулей для выбора 16
Ни с одной трудностью не сталкивался 11
Другое 2

Наиболее распространенная проблема, с которой сталкивались респонден-
ты, — недостаток информации об элективах. Помимо локации, студенты писали 
о недостатке сведений: длительность модуля, расписание, содержание програм-
мы, информация о преподавателях, закрытие модуля при ненабранной группе, 
позднее время записи, несоответствие названия электива содержанию, беспо-
лезность элективов как таковых (нет нужных курсов по направлению обучения, 
а выбранные элективы воспринимаются как плюс только из-за более мягкого 
графика и возможности пропускать занятия). Сама механика выбора предпола-
гает наличие фильтров: какой запрос в восполнение дефицита информации необ-
ходим студентам. Наиболее значимым фильтром сортировки для рес пондентов 
стала локация проведения модулей (85 % респондентов). Второе место занимает 
фильтр «Наличие ограничений/требований к поступающим на модуль учащим-
ся». Это говорит о потребности в большем понимании содержания обучения 
на элективах, возможности подготовиться или выбрать электив по силам, чтобы 
отрегулировать уровень учебной нагрузки в семестре. Рейтинг преподавателя 
важен для трети респондентов (33 %). Информация о навыках, получаемых 
по итогам прохождения модуля, интересует 26 % респондентов.
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При выборе элективов студентам предлагаются рекомендации на основе 
выборов студентов, проходивших обучение ранее и выбравших конкретные 
модули в прошлых годах. Данные курсы были выделены цветом. В рамках 
опроса встала задача оценить соотношение студентов, которые обращали вни-
мание на рекомендации, и тех, кто о них не знает, а также узнать отношение 
студентов к системе рекомендации. В анкете был задан вопрос: «При выборе 
элективных модулей некоторые из них подсвечиваются зеленым. Так рабо-
тает система рекомендаций: выделенные курсы, скорее всего, подойдут тебе, 
исходя из твоих интересов. Насколько полезны для тебя эти рекомендации?». 
Почти половина опрошенных (45 %) не обращают внимания на рекомендации. 
В той или иной степени полезными считают рекомендации 47 % ответивших, 
при этом полностью полезными рекомендации признают только 15 %. Беспо-
лезными считают рекомендации только 8 % респондентов.

Студенты имели возможность высказать свои предложения по тому, каким 
образом система выбора элективов может быть более эффективной и удобной 
для них. Вопрос был необязательным для заполнения. Открытые ответы были 
закодированы и проанализированы (табл. 4). Всего было получено 197 предло-
жений. 

Таблица 4 /  Table  4
Предложения по повышению эффективности выбора элективных модулей

Suggestions for increasing the efficiency of choosing elective modules

Ответ Кол-во %
Информирование о месте проведения 87 44
Изменение вида карточки электива 28 14
Изменение механизма выбора (техническое) 15 8
Сортировка/фильтры элективов 14 7
Улучшение технических мощностей 12 6
Оповещение о времени выбора элективов заранее 10 5
Изменение списка элективов 9 5
Предупреждение об объеме работы в модуле 8 4
Изменение механизма выбора (не техническое) 5 3
Другое 5 3
Публикация большего количества отзывов от студентов 4 2

Сумма 197 100

Наиболее значимым для респондентов стало указание места проведения 
элективов. Данная потребность актуальна для студентов и в разных форматах 
запросы на включение фильтра по месту проведения электива была высказана 
респондентами в разных вопросах анкеты, а также там, где была возможность 
дополнить альтернативы анкеты своим замечанием. Студенты указывают 
на потребность в дополнительной информации по этому поводу как факторе, 
необходимом для благополучия и сохранения учебной мотивации.
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Дискуссионные вопросы

Полученные результаты во многом релевантны данным аналогичных 
иссле дований, проведенных в российских вузах. Важнейший фактор — не-
достаточный уровень осведомленности студентов о возможностях индиви-
дуальной образовательной траектории и стихийный характер предпочтений 
части студентов при выборе элективных дисциплин (Вьюшкина, и Щербакова, 
2022). Говорится о необходимости специальной работы по информированию 
студентов о содержании элективных дисциплин, а также учета таких факторов 
выбора, как мнение студентов старших курсов, советы тьюторов, кураторов, 
доверие к личности преподавателя.

Некоторые исследования свидетельствуют о том, что выбор элективных 
курсов связан с направленностью подготовки, возрастом, личностными ха-
рактеристиками студента. Большинство студентов делает осознанный выбор 
элективных дисциплин, опираясь на свои представления о полезности ин-
формации для будущей профессиональной деятельности (Глушкова, Комкова, 
и Мазитова, 2023), на мотивы новизны (Митрохин и др., 2022), на возможности 
реализовать свой потенциал, расширить свои творческие компетенции и кру-
гозор, самоопределиться в личностном росте и профессиональной подготовке 
(Матюнина, и Ноздрачева, 2021). 

Фокусировка на отложенном эффекте от проведения элективных моду-
лей, их важности для профессионального и личностного развития приводит 
к тому, что остаются неучтенными актуальные потребности и затруднения 
на этапе «входа», которые можно разделить на организационные и техниче-
ские. Первый вариант предусматривает сбор и своевременное предоставление 
информации об элективных модулях, второй — предполагает наличие системы 
фильтров и безупречного технического сопровождения самого этапа. 

В открытом вопросе студенты упоминали о том, что неудобная локация про-
ведения элективов приводит к большей неудовлетворенности самими заня тиями, 
снижает мотивацию к обучению, может влиять на меньшую посещаемость 
курсов, если занятия проводятся в корпусе института, далеко расположенном 
от места проживания. Наличие фильтра может помочь студентам более эффек-
тивно использовать свой временной ресурс, выбирать те локации, которые будут 
удобны и близки к месту жительства, работы, любимых мест в городе. Фильтр 
по предметной области электива также значим для студентов, поскольку позволит 
сократить время на выбор элективов. Наличие такого фильтра поможет тем сту-
дентам, которые достаточно точно определили для себя наиболее интересные 
предметные области, в которых хотят развиваться. В текущий момент студенты 
находятся в условиях конкуренции за места на элективах и заинтересованы 
в более быстром поиске курсов, чтобы повысить возможность обучаться на элек-
тивах, которые входят в первые приоритеты при выборе. Наличие этого филь-
тра также может снизить уровень неудовлетворенности элективами в случае, 
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когда, вопреки ожиданиям, электив оказывается слишком простым или слишком 
сложным для студента. Студенты испытывают потребность в более тщательном 
знакомстве с преподавателем (или преподавателями) электива. На текущий мо-
мент не у всех элективов есть оценки и в некоторых случаях оценки единичны, 
что не позволяет составить более полное впечатление о курсе и преподавателях. 
Из-за недостатка подобной информации студенты обращаются в неофициальные 
источники, например ищут в группах студентов МГПУ в социальных сетях от-
зывы о том, как ранее проходили занятия элективных модулей, какие требования 
выдвигал преподаватель, насколько строг он был к студентам.

Потребность в получении информации также можно выразить как запрос 
на изменение вида и содержания карточки электива. Студенты интересуются 
объемом работ, необходимым для получения зачета, указанием ведущего мо-
дуль преподавателя (или преподавателей) на лицевой карточке модуля в общем 
списке, более подробным содержанием элективов, темами занятий. При этом 
есть потребность в том, чтобы более детальный просмотр карточки электи-
ва не мешал выбору модулей, и переход по возможным ссылкам не обнулял 
сделан ный выбор.

Запрос на изменение карточек элективов также тесно связан с вопросами 
технических преобразований для облегчения выбора. Студенты сталкиваются 
с проблемами обнуления ранее сделанного выбора, с необходимостью не толь-
ко выбирать пул интересующих модулей, но и сразу выставлять их приоритеты. 
При этом сохранить промежуточные результаты и продолжить выбор после 
повтор ного открытия вкладки нельзя: ранее сделанный выбор обнулится. 
Также есть потребность переносить уже выбранные элективы выше по списку, 
чтобы не видеть их повторно и снизить когнитивную нагрузку для запомина-
ния всех интересующих вариантов обучения. 

Заключение

Анализ условий выбора элективных модулей студентами МГПУ на основа-
нии субъективных оценок и позиций самих студентов позволяет зафиксировать 
общую высокую степень удовлетворенности выбором. Студенты располагают 
необходимой свободой для удовлетворения своих личных и/или профессио-
нально ориентированных интересов, предоставляемая университетом для сту-
дентов 1–3-х курсов возможность для самореализации воспринимается как 
ценная. Ограничивает и нивелирует эту возможность дефицит информации 
о содержании, условиях реализации элективов, а также организационные 
особенности и технические сложности самого процесса выбора и распределе-
ния на модули. Без изменений в организации, структуре и качестве обучения 
по элективным модулям созданные университетом преиму щества могут быть 
утрачены.
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Аннотация. Все чаще на нестабильном мировом рынке труда в связи с глобаль-
ными трансформационными процессами происходят события, которые тем или иным 
образом оказывают влияние на все сферы жизни. В сегодняшних реалиях проблема 
формирования психологической готовности к профессиональной деятельности яв ляется 
одной из актуальных, так как существует острая нехватка специалистов, готовых эф-
фективно выполнять возложенные на них функции, решать профессиональные задачи, 
четко формулировать профессиональные цели и активно достигать их, быть самостоя-
тельными и осознанными. Недостаточно иметь знания по определенной профессии, 
для того чтобы быть конкурентоспособным на рынке труда, необходимо иметь компе-
тенции в профессиональной области, что является компонентом психологической готов-
ности к деятельности. Наличием именно таких специалистов во многом опреде ляется 
способность государства к эффективному росту и развитию в научно-технической, 
экономической, культурной и других сферах общественной жизни. С одной стороны, 
в психологии накоплен ряд фактов, однозначно свидетельствующих о влиянии осознан-
ной саморегуляции на психологическую готовность обучающихся к профессиональной 
деятельности, а с другой — эти вопросы мало изучены на выборках обучающихся 
в различные периоды обучения в вузе. Это дает основание говорить о том, что данное 
исследование носит актуальный характер и позволяет выявить прогностические связи 
между регуляторными особенностями обучающихся и уровнем их психологической го-
товности к деятельности, особенно в переходные периоды обучения. Следует отметить, 
что психологическая готовность к профессиональной деятельности формируется в пе-
риод обучения в вузе. Психологическая готовность к профессиональной деятельности 
является ключевым фактором эффективности процесса профессионального становления 
человека, в условиях неопределенности роль этого фактора становится системообразую-
щей. Неопределенность в профессиональной сфере рассматривается как многообразие 
возможных сценариев, которые могут развиться в условиях непрерывных изменений. 
Это требует от студентов готовности предпринимать смелые и альтернативные шаги 
для решения профессиональных задач в реальной деятельности. Психологическая го-
товность к профессиональной деятельности также включает в себя умение эффективно 
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управлять эмоциями и стрессом. Таким образом, способность эффективно действовать 
в условиях неопределенности, адаптироваться к непредвиденным изменениям и рабо-
тать с ограниченной информацией является важной характеристикой профессионала. 

Цель исследования заключается в выявлении взаимосвязи между психологи-
ческой готовностью студентов вуза к будущей профессиональной деятельности 
и их отношением к ситуациям неопределенности. В данном исследовании приняли 
участие 121 студент 1–3-х курсов СахИЖТ (филиал ДВГУПС в Южно-Сахалинске), 
обучающие ся по очной форме на специальности «Экономическая безопасность». 

В пакет психодиагностических инструментов вошли: методика Р. В. Овчаровой 
«Мотивы выбора профессии», опросник В. И. Моросановой «Стиль саморегуляции 
поведения», опросник С. Баднера в адаптации Г. У. Солдатовой «Определение толе-
рантности к неопределенности» и новый опросник Т. В. Корниловой «Толерантно-
сти-интолерантности к неопределенности». 

Установленные в ходе корреляционного анализа данные свидетельствуют о на-
личии выраженной прямой взаимосвязи между изучаемыми параметрами, а именно, 
результаты указывают на тот факт, что чем выше уровень толерантности к ситуации 
неопределенности, тем выше уровень сформированности психологической готовности 
студентов вуза. Полученные эмпирические данные о психологической готовности 
к профессиональной деятельности в условиях неопределенности в процессе обучения 
в вузе могут быть учтены преподавателями в учебном процессе. 

Результаты проведенного исследования позволяют рассматривать толерантность 
к неопределенности как фактор, способствующий формированию психологической 
готовности студентов высшего учебного заведения. Это является важным условием 
для успешного решения задач, связанных с профессиональным развитием обучающихся.

Ключевые слова: обучение, университет, студенты, психологическая готовность 
к профессиональной деятельности, неопределенность, толерантность к неопределен-
ности, деятельность 
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Abstract. Increasingly, in the unstable global labor market, due to global transformation-
al processes, events are occurring that in one way or another have an impact on all spheres 
of life. In today’s realities, the problem of developing psychological readiness for pro-
fessional activity is one of the urgent ones, since there is an acute shortage of specialists 
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who are ready to effectively perform the functions assigned to them, solve professional 
problems, clearly formulate professional goals and achieve them proactively, be independent 
and conscious. To be competitive in the labor market, it is not enough to have knowledge 
in a certain profession. One should have competence in the profession, which includes 
psychological readiness to work. Specialists with such competence largely contribute 
to the state’s ability to effectively grow and develop in the scientific, technical, economic, 
cultural and other spheres of public life. On the one hand, psychology has accumulated 
a number of facts that clearly indicate the influence of conscious self-regulation on the stu-
dents’ psychological readiness for professional activities, and on the other hand, these issues 
have not been studied enough on the samples of students during different periods of training 
at a university. This substantiates the topicality of this study since it is aimed at identi fying 
predictive connections between the regulatory characteristics of students and the level 
of their psychological readiness for professional activity, especially during transitional 
periods of training. It should be noted that psychological readiness for professional activity 
is developed during the period of training at a university. Psychological readiness for pro-
fessional activity is a key factor in the effectiveness of the process of a person’s professional 
development; in conditions of uncertainty, the role of this factor becomes system-forming. 
Uncertainty in the professional sphere is viewed as a variety of possible scenarios that can 
develop in conditions of continuous change. This requires students to be willing to take 
brave and creative steps to solve professional problems in real life. Psychological readiness 
for professional activity also includes the ability to effectively manage emotions and stress. 
Thus, the ability to act effectively under conditions of uncertainty, adapt to unforeseen 
changes and work with limited information is an important characteristic of a professional. 

The purpose of this study is to identify the relationship between psychological readi-
ness for future professional activity of university students and their attitude to the situation 
of uncertainty. The study included 121 full-time students of 1–3 years majoring in Economic 
Security at the Sakhalin Institute of Railway Transport, a branch of the Far Eastern State 
University of Railways in Yuzhno-Sakhalinsk. 

The range of psychodiagnostic tools included: R. V. Ovcharova’s methodology “Mo-
tives for choosing a profession”, V. I. Morosanova’s questionnaire “Style of self-regulation 
of beha vior”, S. Badner’s questionnaire in G. U. Soldatova’s adaptation “Definition of tolerance 
to uncer tainty” and T. V. Kornilova’s new questionnaire “Tolerance-intolerance to uncertainty”. 

The data obtained during the correlation analysis indicate the presence of a significant 
direct relationship between the studied parameters, namely: the higher the level of tolerance 
to the situation of uncertainty, the higher the level of students’ psychological readiness 
to professional activities. 

According to the results of the study, tolerance to uncertainty can be considered as one 
of the factors of the development of students’ psychological readiness to work, which is a prere-
quisite for successful solution of tasks connected with professional development of students. 

Keywords: training, university, students, psychological readiness for professional acti-
vity, uncertainty, tolerance to uncertainty, activity
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Введение

Современное образование ставит перед студентами высокие тре-
бования в области профессиональной подготовки, однако в ус-
ловиях неоп ределенности, которой характеризуется современное 

общество, формирование психологической готовности к профессиональной 
деятельности становится особенно актуальным.

Психологическая готовность к будущей профессиональной деятельности 
является неотъемлемым условием формирования высококвалифицирован-
ного специалиста, способствующим повышению качества и эффективности 
его обучения. Она позволяет обеспечить гармоничный переход от процесса 
профессионализации на этапе обучения к первичной адаптации к условиям 
и требованиям деятельности. Важно подчеркнуть, что психологическая го-
товность не только способствует успешному освоению профессиональных 
навыков, но и влияет на эмоциональное состояние студента, его мотивацию 
и способность к саморазвитию.

Одним из ключевых аспектов психологической готовности является раз-
витие таких качеств личности, как уверенность в своих силах, самоконтроль, 
адаптивность и способность к самоанализу. Наличие этих качеств позволит 
студентам более эффективно справляться с трудностями, возникающими в про-
цессе обучения и в условиях профессиональной деятельности. Кроме того, 
психологическая готовность способствует формированию у студентов высокой 
мотивации к достижению поставленных целей и развитию профессиональных 
навыков.

Однако необходимо отметить, что психологическая готовность к профес-
сиональной деятельности не является статичным образованием. Она может ме-
няться под влиянием различных факторов, таких как личностные особенности 
студента, его опыт, образование и внешние условия. Поэтому важно проводить 
систематическую оценку и целенаправленно формировать психологическую 
готовность студентов на протяжении всего периода обучения, поскольку имен-
но этот этап является решающим в формировании профессиональной готовно-
сти личности к будущей деятельности (Сокольская, и Мусатова, 2021).

В соответствии с определением, приведенным в энциклопедическом сло-
варе, психологическая готовность является важной составляющей общей 
готовности к действию. Ее характеризуют как совокупность психологических 
факторов, включающих индивидуальные черты (такие как черты характера 
и тип темперамента), а также знания, умения и навыки в определенной области 
(Душков, Королев, и Смирнов, 2005). Более того, психологическая готовность 
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обусловлена осведомленностью о событиях и их последствиях, уровнем подго-
товки и другими соответствующими аспектами.

Психологическая готовность играет важную роль в формировании спо-
собности личности эффективно действовать в различных ситуациях: помогает 
принимать решения, контролировать эмоции, адаптироваться к изменяющимся 
обстоятельствам и достигать поставленных целей.

С позиции функционального подхода психологическая готовность к дея-
тельности как специфическое эмоционально-волевое состояние рассматрива-
лась В. А. Алаторцевым, Е. П. Ильиным, Л. С. Нерсесяном и др. (Нерсесян, 
и Пушкин, 1969).

Личностный подход к изучению психологической готовности был иссле-
дован такими учеными, как К. А. Абульханова-Славская, Б. Г. Ананьев, 
Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, и другими. В рамках 
данного подхода психологическая готовность определяется как состояние, 
в котором личность настраивается на определенное поведение, имеет установ-
ку на активные действия и обладает способностью успешно адаптироваться 
в определенный момент времени, основываясь на мотивах и психических 
особенностях личности (Платонов, 1986). 

В соответствии с личностно-прагматическим подходом, предложенным 
А. А. Деркачем, М. И. Дьяченко, Л. А. Кандыбовичем, В. Д. Шадриковым 
и др., под психологической готовностью понимают комплексное проявление 
всех аспектов личности, благодаря которым индивид способен эффективно ре-
шать возникающие проблемы в различных сферах деятельности. Этот подход 
предполагает, что психологическая готовность является не простым состоя-
нием, а скорее сложным процессом, включающим в себя множество факторов 
(Деркач, 2004; Дьяченкo, и Кандыбович, 1978; Шадриков, 1982).

Так, В. Д. Шадриков, описывая психологическую готовность к деятельности, 
первичным ставил профессионализм индивида, характеризуя ее таким образом 
как проявление способностей (Шадриков, 1982). 

Феномен психологической готовности, основанный на структурном под-
ходе (Е. А. Климов), представляет собой сложное психическое явление, вклю-
чающее в себя множество функциональных, операциональных и личностных 
компонентов, которые взаимодействуют между собой и формируют динамиче-
скую организацию функциональных зависимостей. Данный феномен представ-
ляет собой важный аспект психологической подготовки и является ключевым 
фактором в достижении успеха в различных сферах жизни (Kлимов, 1996).

А. А. Деркач определяет понятие «психологическая готовность к деятель-
ности» как целостное проявление свойств личности, выделяя в ее структуре 
познавательный, эмоциональный и мотивационный компоненты (Деркач, 2004).

Психологическую готовность к профессиональной деятельности в за-
рубежной психологии рассматривали с точки зрения социальных установок 
как стремление к самоактуализации (А. Маслоу), как организацию диспозиций 
(Allport, 1997; Maslow, 1967). 
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Современное понимание психологической готовности к профессиональной 
деятельности основывается на прагматическом подходе. Согласно исследова-
ниям Н. С. Пряжникова, ключевыми факторами, определяющими достижение 
состояния психологической подготовленности, являются психологические 
характеристики, включая развитое самосознание, мотивацию, рефлексию 
и самоориентацию (Пряжников, 2008).

Р. Д. Санжаева предполагает, что психологическая готовность к различным 
видам активностей является сложным совокупным фактором, включающим 
в себя позиции, мотивы, волевые и интеллектуальные качества, знания, навыки 
и установки, направленные на конкретное поведение. Автор выделяет такие важ-
ные характеристики готовности, как динамичность и изменчивость, посколь ку 
она может развиваться и модифицироваться в зависимости от внешних и внутрен-
них факторов (Санжаева, 2012).

Таким образом, психологическая готовность к профессиональной деятель-
ности включает в себя несколько ключевых аспектов: во-первых, это степень 
овладения важными профессиональными знаниями, навыками и умениями; 
во-вторых, это соответствие выбранной профессии индивидуальным особен-
ностям личности, важным фактором является также интерес к работе и стрем-
ление к достижению успеха в ней. Помимо этого, понятие психологической 
готовности включает в себя чувство профессиональной ответственности. 
Наконец, необходима уверенность в своих способностях, которая позволит 
оценить и понять не только свои возможности в рабочей сфере, но и необходи-
мые для установления взаимоотношений с другими участниками социальных 
процессов потребности и варианты социальной деятельности.

Современные студенты сталкиваются с рядом вызовов, связанных с неоп-
ределенностью, которая, в свою очередь, может быть вызвана различными 
факторами, такими как быстрое развитие технологий, изменение требований 
рынка труда, неопределенность в будущей профессиональной карьере и т. д. 
В условиях неопределенности студенты сталкиваются с необходимостью при-
нимать решения в ситуации неполной информации, адаптироваться к новым 
ситуациям и гибко менять свои планы.

Вызовы, с которыми сталкивается современное общество, находят свое 
отражение в быстром и непрерывном развитии социально-экономической 
сферы. Эти вызовы неизбежно влияют на систему образования и формируют 
новые требования к будущим специалистам.

А. Г. Асмолов в своих исследованиях выделяет важность развития «ком-
петентности к обновлению компетенций» как основного фактора успешной 
адаптации к быстро меняющемуся миру. Ученый подчеркивает, что в совре-
менном обществе, где технологические и социальные изменения происходят 
с необычайной скоростью, способность постоянно обновлять и совершенство-
вать свои навыки становится ключевой. Важно быть готовым к постоянному 
обучению и развитию, чтобы не оказаться на отстающих позициях в быстро 
меняющемся мире (Асмолов, 2016). 
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Т. М. Ковалева утверждает, что одним из фундаментальных изменений 
в содержании современного образования является фокус на развитие компе-
тенций (Ковалева, 2020). 

В связи с этим уместно обратиться к понятию «период полураспада ком-
петентности», когда «по прошествии определенного срока происходит уста-
ревание примерно половины тех знаний, которые человек приобрел за время 
своего обучения» (Исаев, Клименко, и Нор-Аревян, 2017). Именно потребность 
в постоянном обновлении и пополнении знаний привела к эволюции понятия 
«непрерывное образование». 

Сегодня мы все больше склоняемся к мысли, что образование должно стать 
неотъемлемой частью нашей жизни. При этом речь уже идет не просто о кон-
цепции продолжающегося образования, а о реальной амбиции «образование 
на протяжении всей жизни» (Maкаров, Maкарова, и Переславцева, 2019).

В ходе изучения процесса развития психологической готовности студентов 
вуза к предстоящей профессиональной деятельности в условиях неопределен-
ности мы исследуем неопределенность как множество возможных сценариев 
развития ситуации в быстро меняющемся профессиональном окружении. 
Соот ветственно, для студентов должны быть созданы условия для форми-
рования и развития навыков выбора альтернативных подходов и стратегий 
для решения профессиональных задач, с которыми они столкнутся в будущем. 
Этот аспект играет ключевую роль в их профессиональном росте и требует 
постоянного совершенствования.

В контексте обозначенной проблемы сегодня все чаще рассматривается са-
морегуляция, которая, согласно современным исследованиям, значимо связана 
с когнитивной, поведенческой и эмоциональной вовлеченностью в учебный 
процесс (Фомина, и Цыганов, 2021; Drake, Belsky, & Fearon, 2014; Estévez et al., 
2023; Wang, Deng, & Du, 2018). 

И здесь важно обратиться к работам В. И. Моросановой, по мнению ко-
торой формирование осознанной саморегуляции играет существенную роль 
в преодолении неопределенности во всех сферах жизни. Саморегуляция яв-
ляется метаресурсом, от которого в значительной степени зависят успешность, 
надежность, продуктивность и итоги действий, направленных на достижение 
целей в различных жизненных ситуациях (Moросановa, 2017).

В работах зарубежных ученых выявлен и описан значимый вклад само-
регуляции в поведенческую и когнитивную вовлеченность (Park, & Kim, 2022). 
Саморегуляция необходима обучающимся для обеспечения таких элемен-
тов вовлеченности, как способность сосредоточиться на релевантных сти-
мулах и поддерживать высокий уровень внимания к поставленной задаче 
(Rademacher, 2020).

В. И. Моросанова рассматривает осознанную саморегуляцию как интегра-
тивный когнитивно-личностный конструкт, а именно: умение планировать 
цели, моделировать значимые для их достижения условия, программирование 
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действий и оценивание результатов, а также наличие гибкости, самостоятель-
ности, надежности и ответственности (Moросановa, 2016).  

Таким образом, вышеизложенное позволяет заключить, что современная 
психологическая наука и практика признают неотъемлемость изучения процес-
са формирования психологической готовности студентов к будущей профес-
сиональной деятельности в условиях неопределенности.

Прежде всего, в сегодняшней современности проблема неопределенности 
оказывает огромное влияние на различные сферы социально-экономической 
деятельности, являясь ключевым аспектом для их анализа и понимания. В ус-
ловиях профессиональной деятельности быстро меняющиеся требования 
к будущим специалистам создают ситуацию неопределенности. Студент, по-
ступающий в университет, ориентируется на актуальный сложившийся об-
раз профессии. Однако по завершении обучения выпускники сталкиваются 
с трудностью в полной мере соответствовать требованиям, предъявляемым 
к ним профессией. Быстрое изменение требований к профессионалам и их дея-
тельности является основной проблемой сферы высшего образования, которая 
не всегда успевает адаптироваться к практической реальности. В этой связи 
необходимо найти новые подходы к подготовке компетентных, высококвали-
фицированных специалистов, которые будут конкурентоспособны на рынке 
труда. 

Во-вторых, психологическая готовность к предстоящему виду деятельности 
в рамках ситуации неопределенности не часто освещается в научных трудах. 
Однако необходимость формирования готовности к переменам и способности 
адаптироваться к новым условиям являются базовыми для будущих специа-
листов. Следует осознавать, что сформированная психологическая готовность 
к профессиональной деятельности является неотъемлемой частью профессио-
нализма и гарантирует успех в карьере (Богомоловa, и Соколовская, 2021).

Однако эти вопросы в данной проблемной области требуют своего уточне-
ния, в частности — в аспекте развития и формирования психологической го-
товности к деятельности в ситуации неопределенности. Эмпирические иссле-
дования позволяют выявлять не только динамику рассматриваемых феноменов, 
но и достоверно устанавливать причинно-следственные связи (Salmela‐Aro 
et al., 2021).

Главная цель данного исследования заключается в выявлении взаимосвязи 
между психологической готовностью студентов высшего учебного заведения 
к будущей профессиональной деятельности и их отношением к ситуации неоп-
ределенности. Предполагается, что студенты, имеющие разное отношение 
к ситуации неопределенности, различаются по уровню готовности к профес-
сиональной деятельности. Гипотеза состоит в том, что существует взаимосвязь 
между отношением студентов к неопределенности и формированием их психо-
логической готовности к будущей профессиональной деятельности.
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Выборка исследования

В данном исследовании приняли участие 121 студент 1–3-х курсов СахИЖТ 
(филиал ДВГУПС в Южно-Сахалинске), обучающиеся по очной форме 
по специальности «Экономическая безопасность».

Методы исследования

Для достижения цели исследования и проверки гипотезы был подго-
товлен пакет диагностических методик: методика Р. В. Овчаровой «Мотивы 
выбора профессии», опросник В. И. Моросановой «Стиль саморегуляции 
поведения», опросник С. Баднера в адаптации Г. У. Солдатовой «Опреде-
ление толерантности к неопределенности» и Новый опросник толерантно-
сти-интолерантности к неопределенности Т. В. Корниловой, направленных 
на изуче ние следующих характеристик личности: толерантность к неопреде-
ленности, индивидуальная саморегуляция, а также мотивация выбора профес- 
сии. 

В качестве метода математической статистики использовался корреляцион-
ный метод К. Пирсона.

Результаты исследования

Настоящее исследование было проведено в 2022–2023 гг. в несколько 
этапов. На первом этапе исследовалась динамика мотивов выбора профессии, 
на втором — определялся уровень сформированности у студентов индиви-
дуальной системы осознанной саморегуляции. На третьем этапе изучался 
уровень толерантности к неопределенности. Участие в исследовании было 
добровольным.

Для студентов 1-го курса наиболее важным стимулом оказался мотив 
престижа выбранной профессии. В процессе обучения приоритетными ста-
новятся такие факторы, как возможность применения полученных знаний 
и навыков, возможность взаимодействия с разными людьми, а также воз-
можность профессионального роста. Отмечается, что обучение способствует 
развитию у студентов стремления к улучшению профессиональных знаний, 
освоению профес сиональных навыков и получению дополнительного обра-
зования (рис. 1).
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Рис. 1. Диаграмма динамики мотивов выбора профессии в процессе обучения (составлено 
автором)
Fig. 1. The dynamics of students’ motives for choosing a profession during training (developed 
by the author)

Анализ полученных данных позволил выявить значимые различия в моти-
вах выбора профессии у студентов, обучающихся на разных курсах. Результаты 
исследования представлены в таблице 1.

Таблица 1 /  Table  1
Сравнительный анализ мотивов профессиональной деятельности 

как элементов мотивационной готовности к деятельности
A comparative analysis of students’ motives for professional activity 

as elements of their motivational readiness for activity

Мотивы профессиональной 
деятельности

1-й 
курс

2-й 
курс

3-й 
курс

Н-критерий 
Краскела – 

Уоллиса

Уровень 
значимости

Внутренняя мотивация 16,1 13,1 16,8 6,7594 0,001
Внешняя положительная 
мотивация 15,4 13,7 12,6 9,9921 0,001

Внешняя отрицательная 
мотивация 10,8 12,1 13,2 5,9587 –
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Анализ показателя общего уровня сформированности индивидуальной си-
стемы осознанной саморегуляции показал, что общий уровень выше у студентов 
3-го курса, нежели у студентов 1-х и 2-х курсов (рис. 2).

Рис. 2. Диаграмма распределения уровня саморегуляции в зависимости от курса обучения 
(составлено автором)
Fig. 2. The distribution of students’ level of self-regulation depending on the year of study 
(developed by the author)

Анализ показывает, что наибольший вклад в формирование низкого общего 
балла уровня саморегуляции вносят студенты 2-го курса, что может говорить 
о том, что обучающиеся испытывают трудности в освоении специальных пред-
метов, а также, возможно, о несоответствии ожиданий от выбранной сферы 
будущей профессиональной деятельности (табл. 2).

Таблица 2 /  Table  2
Сравнительный анализ уровня саморегуляции в зависимости 

от курса обучения
A comparative analysis of students’ level of self-regulation depending 

on the year of study

Регуляторные шкалы 1-й 
курс

2-й 
курс

3-й 
курс

Н-критерий 
Краскела – 

Уоллиса

Уровень 
значимости

Общий уровень саморегуляции 30,3 31,1 31,7 0,9777 –
Планирование 5,7 5,8 5,9 0,1604 –
Моделирование 5,8 6,3 5,9 1,0703 –
Программирование 5,8 6,4 6,1 2,5566 –
Оценивание результатов 6,4 6,4 6,1 0,7661 –
Гибкость 6,4 6,4 6,9 1,8188 –
Самостоятельность 5,8 5,2 6,1 3,1436 –

Анализ уровня саморегуляции в зависимости от курса обучения статисти-
чески значимых различий не выявил. 

Далее исследовался уровень толерантности к неопределенности по опрос-
нику С. Баднера в адаптации Г. У. Солдатовой (рис. 3). Анализ результатов, 

1-й курс                                      2-й курс                                       3-й курс
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представленных на рисунке 3, показал, что у большинства студентов выявлен 
средний уровень толерантности к неопределенности. 

Далее респондентам был предложен трехфакторный тест Т. В. Корниловой, 
в котором самостоятельными шкалами выступают толерантность к неопреде-
ленности, а также две другие шкалы: интолерантность к неопределенности 
как стремление к ясности и межличностная интолерантность к неопределен-
ности (рис. 4). 

Рис. 4. Диаграмма распределения уровня толерантности к неопределенности 
в зависимости от курса обучения, опросник Т. В. Корниловой (составлено автором)
Fig. 4. The distribution of students’ level of tolerance to uncertainty depending 
on the year of study, questionnaire by T. V. Kornilova (developed by the author)

Рис. 3. Диаграмма распределения уровня толерантности к неопределенности 
в зависимости от курса обучения, методика С. Баднера (составлено автором)
Fig. 3. The distribution of students’ level of tolerance to uncertainty depending 
on the year of study, S. Badner’s methodology (developed by the author)

         высокий                                         средний                                         низкий

1-й курс
2-й курс
3-й курс
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По данным результатов трехфакторного теста Т. В. Корниловой, высокий 
уровень показателей толерантности к неопределенности выявлен в 35,2 % слу-
чаев, средний уровень — в 64,8 % случаев, низкий уровень — не выявлен. Вы-
сокий уровень показателей толерантности к неопределенности свидетельствует 
о том, что студенты не боятся изменений, стремятся к новизне, имеют выра-
женную готовность решать более сложные задачи, а также способны изменять 
собственные познавательные стратегии.

Высокий уровень показателей интолерантности к неопределенности выяв-
лен в 42,7 % случаев, средний уровень — в 57,3 % случаев, низкий уровень — 
не выявлен. Таким образом, в соответствии с тем, что большинство студентов 
демонстрируют стремление к ясности, упорядоченности во всем и неприятие 
неопределенности, можно предположить, что они будут испытывать определен-
ные трудности при необходимости изменения устоявшихся взглядов и стратегий 
при акценте на рациональном поиске информации.

Высокий уровень показателей межличностной интолерантности к неопре-
деленности выявлен в 17,7 % случаев, средний уровень — в 70,7 % случаев, 
низкий уровень — в 11,6 % случаев. Анализ результатов показывает, что 
большинство студентов демонстрируют стремление к ясности и контролю 
в межличностных отношениях, стремятся к прояснению позиций и четких 
стратегий поведения (табл. 3).

Таблица 3 /  Table  3
Сравнительный анализ уровня толерантности к неопределенности 

в зависимости от курса обучения, опросник Т. В. Корниловой
A comparative analysis of students’ level of tolerance to uncertainty depending 

on the course of study, questionnaire by T. V. Kornilova

Шкалы 1-й 
курс

2-й 
курс

3-й 
курс

Н-критерий 
Краскела – 

Уоллиса

Уровень 
значимости

Толерантность к неопределенности 56,2 57,8 57,4 0,357 –
Интолерантность к неопределен-
ности 62,6 64,8 62,4 0,9591 –

Межличностная интолерантность 34,1 30 34,1 6,5339 –

Наибольший вклад в формирование низкого общего балла межличностной 
интолерантности к неопределенности вносят показатели студентов 1-го курса, 
что может свидетельствовать о трудности их адаптации к новым условиям.

Статистически значимых различий анализ уровня толерантности к неопре-
деленности в зависимости от курса обучения не выявил. 

С целью изучения взаимосвязи между уровнем сформированности психо-
логической готовности студентов вуза и их отношением к ситуации неопреде-
ленности был применен метод линейной корреляции К. Пирсона, позволяющий 
выявить степень корреляционной связи между исследуемыми характеристиками. 
Эмпирические значения корреляционного анализа представлены в таблице 4.
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Таблица 4 /  Table  4
Эмпирические данные корреляционного анализа

Empirical results of correlation analysis

Значение 
коэффициента 
корреляции r

Внутренние 
мотивы

Внешние 
положительные 

мотивы

Внешние 
отрицательные 

мотивы
Толерантность 
к неопределенности 0,97 –0,22 –0,87

Критическое 
значение r 0,14 0,14

В результате проведенного анализа с вероятностью 95 % можно говорить 
о наличии:

■ прямой зависимости между уровнем толерантности к неопределенности 
и уровнем сформированности психологической готовности к профессиональ-
ной деятельности студентов вуза (r = 0,97);

■ обратной зависимости между уровнем толерантности к неопределен-
ности и внешними отрицательными мотивами (r = –0,87).

Выявленная зависимость является статистически достоверной (использо-
валась таблица критических значений корреляции Пирсона).

Дискуссионные вопросы

Из проведенного анализа полученных данных следует, что мотивационная 
структура студентов, которая влияет на их выбор будущей профессиональной 
деятельности, сконцентрирована на решении текущих проблем, а не на карьер-
ном росте в соответствующей области. При анализе динамики мотивационной 
готовности будущих специалистов к своей деятельности было обнаружено, что 
в процессе обучения происходит смещение акцентов в мотивах с материальной 
сферы на познавательную.

Анализ полученных данных позволил выявить значимые различия в моти-
вах выбора профессии у студентов, обучающихся на разных курсах.

У студентов 1–2-х курсов преобладают внутренние социально значимые 
мотивы; в свою очередь, у студентов 3-го курса преобладают внутренние 
индивидуально значимые мотивы. Таким образом, блок внутренней моти-
вации наиболее представлен, однако и внешние негативные моменты оказа-
лись в то же время довольно значимыми. Возможно, при выборе профессии 
либо оказали свое влияние предпочтения родителей, либо это был единствен-
ный возможный вариант получения высшего образования в данный момент.

Анализ показателя общего уровня сформированности индивидуальной си-
стемы осознанной саморегуляции показал, что общий уровень выше у студентов 
3-го курса, нежели у студентов 1-х и 2-х курсов.
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Одной из причин может являться сформировавшаяся адаптация к учебным 
условиям вуза (новая информационная среда; новый вид самостоятельной ра-
боты; новая форма контроля, отличные от школьной образовательной среды), 
а также осознанный выбор будущей профессии. 

Анализ толерантности к неопределенности показал, что для студентов, 
интолерантных к неопределенности, наиболее значимыми проблемными си-
туациями стали: ситуация экзамена, страх болезни, страх смерти (близкого 
или своей), страх предательства со стороны близких, тогда как студентов, 
толерантных к неопределенности, наиболее тревожат: страх материальных 
проблем, страх болезни, страх смерти (близкого или своей), страх предательст-
ва со стороны близких. 

Статистически значимых различий анализ уровня толерантности к неопре-
деленности в зависимости от курса обучения не выявил. 

В результате проведенного анализа, выявленная зависимость между уров-
нем сформированности психологической готовности студентов вуза и их отно-
шением к ситуации неопределенности является статистически достоверной.

Выводы 

Таким образом, результаты эмпирического исследования подтверждают 
предположение о существовании взаимосвязи между уровнем психологиче-
ской готовности к профессиональной деятельности и степенью толерантности 
к неоп ределенности. Следовательно, толерантность к неопределенности яв-
ляется важным фактором формирования психологической готовности к дея-
тельности студентов вуза и является предпосылкой успешного решения задач 
профессио нального развития обучающихся.

Полученные результаты позволяют выделить следующие способности 
и возможности современных студентов: способность принимать и адаптиро-
ваться к новым знаниям, ситуациям и требованиям, которые могут появиться 
в процессе обучения. Толерантность к неопределенности имеет важное зна-
чение для успешного решения задач профессионального развития студентов. 
В современном стремительно меняющемся мире с высокой степенью неопре-
деленности способность принимать новые условия и адаптироваться к ним 
становится критически значимым для достижения успеха. Студенты с высокой 
толерантностью к неопределенности способны более эффективно усваивать 
стремительный поток новых знаний и меняющихся требований, а также актив-
но искать новые возможности для личного и профессионального роста.

Итак, толерантность к неопределенности может быть рассмотрена в качест-
ве фактора, способствующего формированию психологической готовности 
студентов вуза к успешному профессиональному развитию, а также развитию 
способности к эффективной адаптации и применению новых знаний и навыков 
в профессиональных ситуациях.
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Аннотация. В настоящей статье представлены результаты исследования, целью 
которого стало описать динамику содержательных изменений и временных характе-
ристик представлений об ожидаемом будущем от подросткового возраста до начала 
взрослости. Выборка исследования составила 1538 респондентов, включая 610 юно-
шей и 928 девушек от 14 до 28 лет (средний возраст — 18,26). Исследование прово-
дилось при помощи методики И. С. Кона, респонденты описывали представления 
о своем будущем в письмах-сочинениях на тему «Я через 5 лет». На основании иссле-
дования выделены следующие изменения представлений о будущем: старшие подрост-
ки воспри нимают будущее как отложенное — то, что будет когда-нибудь потом; в ран-
ней юности будущее связано с профессиональным образованием и представлениями 
о будущей семье; в поздней юности будущее согласовывает возможности и перспек-
тивы; в возрасте молодости или начале взрослости будущее сфокусировано на связан-
ности профессиональной деятельности с появлением семьи и детей и с пониманием 
себя. Два из этих этапов (подростковый возраст и возраст поздней юности) демонст-
рируют осмысление будущего как времени, а два других (возраст ранней юности 
и возраст возникновения взрослости) являются фазами содержательного наполнения 
будущего.

Ключевые слова: юноши и девушки, временная перспектива, юношеский возраст, 
темпоральные характеристики временной перспективы, содержательные характери-
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Abstract. This article presents the results of a study aimed at describing the dynamics 
of meaningful changes and temporal characteristics of ideas about the expected future 
from adolescence to early adulthood. The study sample consisted of 1,538 respondents, 
inclu ding 610 boys and 928 girls from 14 to 28 years old (average age — 18.26). The study 
was conducted using the methodology of I. S. Cohn, the respondents described their ideas 
about their future in essay letters on the topic “Who will I be in 5 years”. Based on the study, 
the following changes in ideas about the future have been identified: older adolescents 
perceive the future as postponed — something that will happen sometime later; in early 
adolescence, the future is associated with vocational education and ideas about a future 
family; in late adolescence, the future aligns opportunities and prospects; at the age of youth 
or early adulthood, the future is focused on the connections between professional activities 
and creating a family and having children, as well as with self-awareness.

Two of these stages (adolescence and late adolescence) demonstrate the understanding 
of the future in the temporal dimension, while the other two (early adolescence and early 
adulthood) are the phases which instill future with meanings.
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Для цитирования: Шилова, Н. П.  (2024). Динамика в формировании образа 
будущего от подростничества до взрослости. Вестник МГПУ. Серия «Педагогика 
и психология», 18(1-2), 129–149. https://doi.org/10.25688/2076-9121.2024.18.1-2.15

For citation: Shilova, N. P. (2024).  Dynamics in shaping the image of the future 
from adolescence to adulthood. MCU Journal of Pedagogy and Psychology, 18(1-2), 
129–149. https://doi.org/10.25688/2076-9121.2024.18.1-2.15

Введение

Современные психологические исследования указывают, что юно-
ши и девушки ориентируются на будущее и ставят перед собой 
задачу выбора и получения профессии (Гут и др., 2023). При этом 

утверждается, что ориентация на будущее имеет положительное влияние 
на развитие, здоровье и благополучие, а также позволяет молодым людям пред-
видеть последствия своих действий и осознавать, что их настоящее является 
основой для построения будущего (Parola, & Marcionetti, 2022).
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Временная перспектива будущего определяется как конструкт, используе-
мый человеком для организации своего опыта, она является одним факторов, 
оказывающих наибольшее влияние на развитие в юношеском возрасте, с уче-
том ее ключевой роли для действий человека в настоящем времени (Kooij et al., 
2018). Современные исследования подчеркивают важность этой конструкции 
для благополучия, мотивации и поведения человека, а также ее связь с процес-
сами взросления (Brianza, & Demiray, 2019).

Общепризнано, что жизненные сценарии не отражают среднестатистиче-
скую жизнь, но люди, как правило, позитивно относятся к событиям, которые 
происходят «вовремя» (Rubin, & Berntsen, 2003), в то время как события, 
которые происходят «в неподходящее время», ассоциируются со стрессом 
(Neugarten, & Hagestad, 1976). Молодые люди склонны следовать культурному 
прототипу ожидаемой продолжительности жизни и периодам значимых жиз-
ненных событий, которые должны произойти в том или ином возрасте (Нурко-
ва, 2022; Nurmi, 1991; Nelson, & Barry, 2005; Fonseca et al., 2020). Исследования 
также подтверждают, что молодые люди ориентируются на общепринятые 
представления о будущем, которые отражают социально-исторические условия 
и влияют на их представления о будущем.

Опросы, проведенные в Португалии, показали, что будущие ожидания 
и опасения в шести сферах жизни: образование, карьера, семья, собствен-
ность, автономия и финансовые ресурсы — играют важную роль в ориента-
ции молодежи (Fonseca et al., 2020). Также было обнаружено, что пол, возраст 
и профессиональный статус влияют на значимость определенных сфер жизни 
(Massey et al., 2008), а социально-экономический статус семьи оказывает 
влия ние на содержание мыслей о будущем. Молодежь из семей с низким со-
циально-экономическим статусом имеет меньше образовательных стремлений 
и больше материальных целей (Fonseca et al., 2020). Кроме того, значительные 
связи были обнаружены между экономическим напряжением в семье и психо-
логическим благополучием (Fonseca et al., 2020; Stein et al., 2011). Предыду-
щие исследования (например, Pulkkinen, 1990) предполагают, что позитивные 
модели взаимодействия в семье связаны с большим оптимизмом в отношении 
будущего. Мэсси с соавторами (Massey et al., 2008) показывает, что положи-
тельные результаты семейных отношений способствуют повышению уровня 
образованности подростков и постановке профессиональных целей. По ре-
зультатам иссле дования E. Брианза и Б. Демирай выявлено, что использование 
слов о семье в описаниях будущего положительно связано для молодых людей 
с уровнем удовлетворенности жизнью, тогда как использование слов о дости-
жениях не связано (Brianza, & Demiray, 2019).

Проблема временной перспективы будущего в юношеском возрасте изу-
чается многими авторами (Parola,·& Marcionetti, 2022; Шилова, 2023). Показано, 
что молодые взрослые, которые успешно справляются с переходным перио-
дом, обычно демонстрируют сфокусированность на своих жизненных задачах, 
низкий уровень тревожности и нестабильности (Galanaki, & Sideridis, 2018). 
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В современных исследованиях подробно изучены социально-экономические 
(Fonseca et al., 2020; Parola,·& Marcionetti, 2022), карьерные (Massey, Gebhardt, 
& Garnefski, 2008; Бухарина, и Толстых, 2019; Клементьева, 2020), семейные 
(Brianza, & Demiray, 2019; Fonseca et al., 2019; Fonseca et al., 2020; Шилова, 2023) 
факторы как элементы, влияющие на временную перспективу будущего в юно-
шестве. Современная ситуация характеризуется удлинением периода перехода 
от подросткового возраста к взрослости и усложнением достижения финансовой 
независимости и успеха на рынке труда для молодых людей, ведь они сталки-
ваются с различными препятствиями (Arnett, 2000, 2014).

При этом вопрос о структурировании и динамике содержательных изме-
нений и временных характеристик представлений о будущем в этих иссле-
дованиях не ставился. Таким образом, этот вопрос остается на сегодняшний 
день открытым. Соответственно, целью проведенного исследования являлось 
изучение динамики представлений о будущем в период от подростничества 
до взрослости через структурирование содержательных изменений и времен-
ных характеристик. Мы предположили, что формирование образа будущего 
от подростничества до взрослости зависит от чередования содержательных 
изменений и временных характеристик представлений о будущем.

Выборка и методика исследования

В исследовании приняли участие 1538 человек в возрасте от 14 до 28 лет 
(928 девушек и 610 юношей). Мы выделили четыре возрастные группы моло-
дых людей, соответствующие подростковому возрасту (14 лет), раннему юно-
шескому возрасту (15–18 лет), позднему юношескому возрасту (19–23 года) 
и возрасту молодости или взрослости (24–28 лет) (Шилова, и Владыко, 2022). 

Для формирования выборки мы рассылали ссылку на исследование 
через электронную почту в образовательные организации России и просили, 
чтобы участвовало как можно большее количество людей. Участникам были 
описаны условия тестирования, и они могли пройти исследование на своем 
персональном компьютере в любом удобном месте. Исследование состояло 
из двух частей: первая часть включала вопросы о персональных данных участ-
ников, таких как имя, пол, возраст и образовательная организация, в которой 
они учатся; затем участникам была дана инструкция, чтобы они написали 
сочинение на тему «Я через 5 лет». По окончании исследования каждый участ-
ник должен был согласиться на использование своих персональных данных 
и отпра вить ответы для дальнейшего анализа.

В исследовании были изучены представления о будущем путем анализа 
связей слов в сочинениях на тему «Я через 5 лет» с использованием методики 
И. С. Кона. Всего было получено 1538 сочинений, содержащих 15 988 слов. 
Для проведения содержательного анализа мы исключили слова, не несущие 
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смысла, в том числе имена собственные, названия, предлоги, числа и др. Часто-
ты встречаемости наиболее популярных слов в сочинениях были рассмот рены 
с помощью иерархического кластерного анализа, проведенного с использо-
ванием метода Уорда в программной среде R. Кластерный анализ исполь-
зуется в психолингвистике для определения внутренних семантических связей 
(Петрен ко, и Коротченко, 2005). Этот метод позволил выявить сгущения слов 
и разбить общий текст на подмножества, связанные внутренними семантиче-
скими связями, чтобы определить предпочтительные для участников исследо-
вания темы. С помощью кластерного анализа были сформированы кластеры 
сходных по смыслу текстов в каждой возрастной группе.

Результаты исследования

На первом этапе исследования была изучена информация о том, какие слова 
респонденты использовали при описании своего будущего чаще всего. В боль-
шей части сочинений участников исследования о собственном будущем при-
сутствовали следующие слова: «буду», «работа», «хочу», «могу», «надеюсь», 
«жизнь», «время», «возможно», «делаю», «семья». Количественный анализ 
наиболее часто используемых респондентами слов в сочинениях приведен 
на рисунке 1.

Из рисунка 1 видно, что слово «буду» в 99 % случаев является центром 
жизненных историй будущего для респондентов, и почти в 72 % сочине-
ний рассказ о будущем сфокусирован на слове «работа». Также более чем 
в 50 % со чинений участников исследования встречались слова «хочу», «на-
деюсь», «могу» и «жизнь». Примером типичного сочинения может быть сле-
дующее: «Через пять лет я вижу себя важным человеком. К этому времени 
я бы хотел стать собственником бизнеса, если нет, то работником банка. Окру-
жать меня будут только близкие, честные и верные люди, на которых я смогу 
положиться и не волноваться, что кто-то из них может меня предать» (студент 
вуза, 19 лет). Или другой пример: «Меня зовут Александра, и пока мне 21 год. 
Через пять лет мне будет 26 лет, и себя я вижу естественно хорошей женой 
и мамой. Также я вижу себя хорошим дефектологом, логопедом. Я буду помо-
гать детям обучаться, чтобы чувствовать себя в социуме как в своей тарелке. 
Пока я работаю воспитателем детского сада, но в течение пяти лет я осуществ-
лю свою мечту, обучусь на дефектолога, буду проходить курсы, чтобы стать 
самым лучшим специалистом» (студентка вуза, 21 год).

Далее при помощи кластерного анализа было изучено, какие слова чаще 
всего участвуют в семантических связях при описаниях представлений о бу-
дущем юношей/девушек в разрезе каждой возрастной группы. Таким образом, 
были изучены возрастные различия в представлениях о будущем у респонден-
тов от подросткового возраста до возникновения взрослости.
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Рис. 1. Количественный анализ наиболее часто используемых респондентами слов 
в сочинениях (N = 1538, возраст — 14–28 лет), %
Fig. 1. The usage of words in essays (N = 1538, age — 14–28), %

На рисунке 2 показаны особенности представлений о будущем 14-летних 
подростков.

Отличительной чертой представлений подростков о собственном будущем 
от других участников исследования является отсутствие четко выраженных 



Психология 135

Рис. 2. Дендрограмма со значениями кластерного анализа особенностей представ-
лений подростков о будущем с использованием метода Уорда (N = 304, возраст — 
14 лет)
Fig. 2. Tree diagram with the values of cluster analysis by the Word method (N = 304, 
age — 14)
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шести тематик, присущих юношескому возрасту. Также следует отметить, что 
желания и возможности являются для подростков взаимосвязанными поняти-
ями. Образы будущего, формируемые в их текстах, распадаются на шесть кла-
стеров: слово «буду» связывается с их собственностью и возрастом; слова 
«надеюсь» и «это» образуют отдельный кластер; слово «хочу» ассоциируется 
с возможностями, хорошей работой и личностным развитием. Наибольший 
кластер включает желания, мечты и аспекты, связанные с будущим, друзья-
ми, семьей, матерью, детьми и занятиями. Воспринимая будущее как нечто 
отличное от настоящего, четырнадцатилетние подростки видят его как то, что 
произойдет когда-то независимо от них.

На рисунке 3 показаны особенности представлений о будущем 15–18-летних 
юношей/девушек.

В сочинениях юношей/девушек от 15 до 18 лет формируются две новые 
связи, отличающиеся от связей у остальных респондентов. Первая связь уста-
навливается между учебой, работой, будущим, знаниями и словом «очень». 
Вторая связь заключается в появлении целого комплекса целей, среди которых 
особое значение имеет «счастливая семья». Слова «надеюсь» и «хочу» являют-
ся связующими звеньями для четырех других кластеров. Следующий кластер 
связывает «учебу» с работой, будущим и имеющимися знаниями. В отдельном 
кластере собираются слова «жизнь», которая «хорошая», и обращение к себе 
в будущем с помощью слова «тебя», включая самого человека и его возмож-
ности. Еще один кластер объединяет слова «счастливая семья», «любовь», 
которая доступна «каждому», и «другой город». Самым объемным кластером 
является совокупность слов, связанных с учебой в вузе, семьей (включая 
замужество, детей, девушку), мечтами, работой, интересами и временем. Та-
ким образом, в ранней юности будущее связано с надеждами и позитивными 
ожида ниями.

На рисунке 4 показаны особенности представлений о будущем юношей/
девушек возраста поздней юности (19 лет – 23 года).

В сочинениях этой возрастной группы слово «хочу» является централь-
ным и связующим для всех остальных кластеров. Это говорит о выраженном 
желании и стремлении к чему-то. В следующем кластере слово «надеюсь» 
является единственным. Наблюдается интересный кластер, в котором «время» 
связывается с «возможностями». Это может означать осознание того, что вре-
мя является ограниченным ресурсом и его нужно использовать максимально 
эффективно для достижения своих целей. В отдельном кластере слова «могу», 
«хочу», «думаю», «знаю» связываются с понятиями дома, друга, замужества 
и любви. Это указывает на то, что в этом возрасте важным является оценка 
своих возможностей и желание установить близкие отношения. Работа связы-
вается с жизнью, человеком и видением. Это может говорить о значимости вы-
бора профессии и ее влияния на остальные сферы жизни. Отдельный кластер 
достижений содержит понятия хорошей работы, целей, семейных ценностей, 
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Рис. 3. Дендрограмма со значениями кластерного анализа особенностей представле-
ний юношей/девушек о будущем с использованием метода Уорда (N = 500, возраст — 
от 15 до 18 лет)
Fig. 3. Tree diagram with the values of cluster analysis by the Word method (N = 500, 
age — from 15 to 18)
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Рис. 4. Дендрограмма со значениями кластерного анализа особенностей представле-
ний юношей/девушек о будущем с использованием метода Уорда (N = 381, возраст — 
от 19 до 23 лет)
Fig. 4. Tree diagram with the values of cluster analysis by the Word method (N = 381, 
age — from 19 to 23)
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счастья, путешествий и машины. Это свидетельствует о стремлении к успеху, 
удовлетворенности и достижению материального благополучия. Соответствен-
но, в возрасте поздней юности появляется отличительная черта увязывания 
собственных возможностей со временем. Это может означать осозна ние необ-
ходимости планирования и эффективного использования време ни для дости-
жения успеха и реализации своих возможностей.

На рисунке 5 показаны особенности представлений о будущем молодых 
людей возраста молодости или возникновения взрослости (24–28 лет).

Особенности этой возрастной группы заключаются в выделении шести 
кластеров слов с четко очерченной тематикой. В первом кластере жизнь свя-
зывается со словами: «хочу», «могу», «развивать», а также с целями, мечтами 
и временем. Во втором кластере слова объединятся между собой с помощью 
слова «надеюсь». В третьем — респонденты описывают стремления к успеху, 
гордятся своим образованием, здоровьем и молодостью, ищут помощи и удо-
вольствия в своей жизни. В четвертом — слово «видение» связывается со сло-
вами «мама», «женщина», «хорошо». В пятом и шестом кластерах респон денты 
также связывают детей с работой, счастьем и интересами, а семью — с работой 
и будущим. Для них профессиональная деятельность становится централь-
ной темой представлений о будущем. Они видят свое будущее связанным 
с работой, семьей и детьми, и эта связь является счастливой и интересной 
для них.

Все описанные изменения представлений о будущем схематично показаны 
на рисунке 6.

Соответственно, формирование образа будущего происходит через чере-
дование фаз временного осмысления и содержательного наполнения. В под-
ростковом возрасте и возрасте поздней юности молодые люди начинают за-
думываться о своем будущем как о времени, строят планы и ставят цели. 
Они осознают, что будущее является временем, на которое они могут и должны 
влиять. Возраст ранней юности и возраст возникновения взрослости являют-
ся фазами, в которых молодые люди начинают активно осмысливать содер-
жательное наполнение своего будущего. Таким образом, каждая возрастная 
группа имеет свои особенности и специфику в формировании образа будущего, 
но все они важны и необходимы для развития личности.

Обсуждение дискуссионных вопросов

Основываясь на данных, полученных в рамках исследования, можно 
заклю чить, что формирование собственного будущего происходит в несколь-
ко этапов.

На первом этапе — в подростковом возрасте (респонденты 14 лет) — буду-
щее — это категория, не связанная с настоящим, оно, по мнению подростков, 
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Рис. 5. Дендрограмма со значениями кластерного анализа особенностей представле-
ний о будущем молодых людей возраста молодости или возникновения взрослости 
с использованием метода Уорда (N = 383, возраст — от 24 до 28 лет)
Fig. 5. Tree diagram with the values of cluster analysis by the Word method (N = 383, 
age — from 24 to 28)
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«случится или произойдет потом». Так, в отличие от других респондентов, 
у подростков нет четко определенных, внутренне связанных кластеров слов; кро-
ме того, они не могут в своих представлениях о будущем отделить свои собст-
венные желания от возможностей. Основываясь на этих данных, мы делаем 
вывод, что импульсивность подростков, о которой пишет А. Сырцова, скорее, 
указывает не на их интерес к внешнему виду с игнорированием внутрен него 
содержания (Сырцова, 2008), а на отсутствие понимания собственного будущего 
как взрослости и осмысленной работы по его обсуждению.

На втором этапе формирования представлений о будущем — в возрасте 
ранней юности (15–18 лет) — будущее связывается с надеждами и позитивны-
ми ожиданиями. В отличие от представлений других участников исследования, 
в представлениях о будущем респондентов 15–18 лет появляются две интерес-
ные взаимосвязи: во-первых, это связь собственной учебы с работой, с буду-
щим и со знаниями; во-вторых, появляется кластер целей, в котором фигури-
рует «счастливая семья». И если первая закономерность является достаточно 
изученной в психологической науке, то вторая не является столь очевидной. 
На наш взгляд, эти результаты дополняют выводы E. Брианза и Б. Демирай 
о том, что частота слов, связанных с семьей в высказываниях о будущем, имен-
но в юности положительно связывается с удовлетворенностью жизнью, в части 
конкретизации возраста появления высказываний о семье в представлениях 
о будущем (Brianza, & Demiray, (2019). Наши данные о появлении целевой зна-
чимости семьи для будущего в возрасте 15‒18 лет являются важным выводом 
в контексте данных Ламберта и коллег , обнаруживших, что семейные отно-
шения и поддержка близких очень важны для определения ощущения смысла 
жизни юношами/девушками (Lambert et al., 2010); Р. Робертса и В. Бенгтсона, 
выявивших положительное влияние семейных уз на самооценку молодых 
людей (Roberts, & Bengtson, 1996). Таким образом, возраст 15‒18 лет может 
рассматриваться как этап развития, характеризующийся сосредоточенностью 
на достижении близости, а не социальной изоляции (Эриксон, 1996), благо-
даря которому семья может обеспечить надежную и значимую базу, на кото-
рую можно опереться на этапе исследования и формирования идентичности, 
способст вуя удовлетворенности жизнью.

На третьем этапе формирования представлений о будущем — в возрасте 
поздней юности (19‒21 год) — появляется способность увязывать собственные 
возможности со временем. Эти изменения могут отражать общие изменения 
в обществе, где критерии для достижения взрослости сдвигаются от тради-
ционных маркеров, таких как брак и работа, к более абстрактным понятиям, 
таким как зрелость и соблюдение норм. В предыдущих исследованиях ука-
зывалось, что экономическое напряжение и функционирование семьи могут 
играть роль в психологическом благополучии, поскольку они могут влиять 
на доступ к ресурсам, стабильность и поддержку, необходимые для успешного 
достижения взрослости (Fonseca, 2020). Более того, предыдущие исследования 
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показали, что условия жизни юношей/девушек связаны с тем, насколько 
они воспринимали себя взрослыми, или с их функциональной и финансовой 
независимостью (Mendoncʼa, & Fontaine, 2013), что также подтверждается 
Дж. Арнеттом (Arnett, 2014) и другими авторами в описании возможностей 
и оптимизма как характеристик этого возраста (Fonseca et al., 2019).

На четвертом этапе формирования представлений о будущем — в возрас-
те молодости или становления взрослости (24–28 лет) — центральной темой 
представлений о будущем становится «профессиональная деятельность». 
Для описания будущего представителями этого возраста характерным стано-
вится отсутствие «связующих слов». Каждый кластер становится связанным 
набором слов с четко выраженной тематикой. Важной особенностью образа 
будущего этих участников исследования является связь работы с детьми, 
с семьей и с ними самими в будущем. При этом слово «работа» у этих респон-
дентов встречалось чаще всего. Ранее В. Гунован с коллегами доказал, что 
планирование карьеры, производительность и удовлетворенность карьерой 
связаны с верой в свои способности и возможностью найти работу; кроме 
того, люди, уверенные в своих навыках и способностях, часто имеют больше 
шансов на успешное трудоустройство (Gunawan, Creed, & Glendon, 2021). 
Предыдущие исследования показали, что субъективная уверенность в до-
стижении статуса взрослого в этом возрасте способствует повышению бла-
госостояния и улучшению результатов развития (например, Nelson, & Barry, 
2005). Молодые люди, которые успешно справились с возрастным переходом, 
показывают высокий уровень сосредоточенности на себе, низкую тревожность 
и низкое чувство нестабильности (Galanakis, & Sideridis, 2018, Fonseca et al., 
2020).

Также нами было выявлено, что выделенные четыре возрастные группы 
характеризуются чередующимися фазами формирования будущего. При этом 
две из них (подростковый возраст и возраст поздней юности) демонстри руют 
осмысление будущего как времени, а две другие (возраст ранней юности 
и возраст возникновения взрослости) являются фазами содержательного напол-
нения будущего.

Полученные результаты соотносятся с исследованиями, демонстрирую-
щими, что юношеский возраст характеризуется построением связей между 
действиями и целями (Левин, 2000; Kauffman, & Husman, 2004), а также между 
устремленностью в будущее и активным выбором профессии (Гут и др., 2023). 
Это указывает на то, что молодые люди с помощью своей будущей ориентации 
стремятся к достижению своих целей и осознают важность настоящего для до-
стижения будущих успехов (Parola,·& Marcionetti, 2022). Было доказано, что 
юноши/девушки осознают конечность времени, что особенность восприятия 
времени влияет на их жизнь, а восприятие перспективы будущего создает осно-
ву для действий человека в настоящем (Brianza, & Demiray, 2019).
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Заключение

Исследование показало, что от подросткового возраста до взрослости 
форми рование образа будущего проходит несколько этапов.

На первом этапе (14 лет) будущее воспринимается как нечто отложенное, 
то, что будет когда-нибудь потом.

На втором этапе (15–18 лет) осознание будущего становится более содер-
жательным и связано с профессиональным образованием, анализом возмож-
ностей в жизни и представлениями о будущей семье.

На третьем этапе (19–23 года) осмысление будущего становится связанным 
со временем и сопровождается учетом возможностей и перспектив.

На четвертом этапе (24–28 лет) появляются размышления о семье и детях, 
понимание себя, при этом все это связано с профессиональной деятельностью.

Выделенные четыре этапа характеризуются чередующимися фазами фор-
мирования будущего. Подростковый возраст и возраст поздней юности де-
монстрируют осмысление будущего как времени, а возраст ранней юности 
и возраст возникновения взрослости являются фазами содержательного напол-
нения будущего.

Ограничение проведенного исследования состоит в отсутствии анализа 
влияния половых различий на изменения представлений о будущем в юно-
шестве. Выявленные этапы формирования будущего имеют важное значение 
для дальнейших исследований и практической работы психологов по проекти-
рованию будущего юношами/девушками.

В качестве перспектив проведенного исследования можно отметить следую-
щие направления работы:

– проведение лонгитюдного исследования для изучения формирования 
будущего в юношестве;

– разработка рекомендаций для практической работы психологов, зани-
мающихся консультированием юношей и девушек по вопросам проектирова-
ния собственного будущего.

Открытый разговор о будущем может дать молодым людям чувство контро-
ля, потенциально снизить тревожность и пролить яркий свет на перспективы 
будущего успеха, что, в свою очередь, может способствовать повышению 
удовлетворенности жизнью.
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ТРЕБОВАНИЯ К ОФОРМЛЕНИЮ СТАТЕЙ

Ув а ж а е м ы е  а в т о р ы !

Редакция просит вас при подготовке материалов, предназначенных для публи-
кации в «Вестнике МГПУ», руководствоваться следующими требованиями:

ТЕХНИЧЕСКОЕ ОФОРМЛЕНИЕ СТАТЬИ 
(требования разработаны в соот ветствии с ГОСТ Р 7.0.7–2021 
«Статьи в журналах и сборниках. Издательское оформле ние»)

◊ объем статьи — от 20 000 до 40 000 знаков с пробелами, включая рисунки, 
табли цы и графики, но без учета списка литературы (не менее 20 000 и не более 40 000);

◊ поля — по 2,5 справа, слева, сверху, снизу;
◊ шрифт — Times New Roman, кегль —14;
◊ интервал — полуторный;
◊ красные строки — 1,25 (выставляются автоматически);
◊ для связи затекстовых библиографических ссылок с текстом документа ис-

пользуются отсылки, которые приводятся в тексте документа в круглых скобках с ука-
занием идентифицирующих сведений, например: (ФАМИЛИЯ автора, год издания, 
с. 17); (ФАМИЛИЯ автора, год издания, с. 17–25) (обратите внимание, что указывается 
только ФАМИЛИЯ автора (авторов), без инициалов).

Например, (Иванов, 2022); (Иванов, 2022, с. 25); (Иванов, 2022, с. 25–20); (Иванов, 
и Сидо ров, 2022); (Иванов, Петров, и Сидоров, 2022); (Иванов и др., 2022). 

◊ рисунки, схемы, таблицы и графики должны выполняться в графических редак-
торах, поддерживающих векторные и растровые изображения; нумеруются в порядке 
упоминания их в тексте. На все изображения, представленные в статье, должны быть 
ссылки. Надписи и подписи к иллюстративному материалу выполняются 12-м кег-
лем, приводятся на языке текста статьи и повторяются на английском языке. Отдель-
но предостав ляются рисунки в формате jpeg с разрешением не менее 300 dpi (точек 
на дюйм);

◊ в верхнем левом углу указывается тип статьи (обзорная; научно-теоретиче-
ская; науч но-практическая; аналитическая; научно-публицистическая; научно-иссле-
довательская); 

◊ далее указывается классификационный индекс Универсальной десятичной 
классификации (УДК — https://teacode.com/online/udc/);

◊ далее — заглавие статьи на русском языке (выравнивание — по центру, кегль — 
14, заглавные буквы, выделение — жирным шрифтом). В конце заглавия статьи точка 
не ставится;

◊ имя, отчество и фамилия (полностью) авторов (выравнивание — по левому 
краю, кегль — 14, выделение — жирным шрифтом, курсивом);

◊ информация о месте работы (учебы) автора (авторов), электронные адре-
са, ORCID (Open Researcher and ContributorID — https://orcid.org) авторов указы-
вается после имен авторов на разных строках и связывается с именами с помощью 
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надстрочных цифровых обозначений — 1 (выравнивание — по левому краю, кегль — 14, 
выделение — жирным шрифтом, курсивом).

◊ заголовки должны быть оформлены следующим образом: 
–  первый уровень: прямой, жирный шрифт, первая заглавная буква, текст 

ниже — без пробела;
–  второй уровень: курсив, первая заглавная буква, текст ниже — без пробела; 
–  третий уровень: прямой, первая заглавная буква, текст ниже — без пробела; 
◊ перечень затекстовых библиографических ссылок на русском языке, озаглав-

ленный Список источников (кегль — 14, выравнивание — по ширине страницы). 
Список оформляется в соответствии со стилем APA (7th edition) (https://apastyle.apa.org) 
и строится в порядке цитирования источников в тексте статьи; 

◊ список источников на английском языке, озаглавленный References, — 
в соответст вии со стилем APA (7th edition) (https://apastyle.apa.org). В References необ-
ходимо полностью повторить список литературы к русскоязычной части, независимо 
от того, имеет ся или нет в нем иностранная литература. Последовательность источников 
в References должна полностью совпадать с русскоязычным списком источников. 

Важно: данные по каждому русскоязычному источнику предоставляются 
с транслитерацией фамилии (-й) авторов; в соответствии с оригинальным переводом 
метаданных статьи на английский язык (Ф. И. О. авторов и название статьи); назва-
нием журнала, зарегистрированном в ISSN-реестре (https://portal.issn.org) на англий-
ском языке (если таковое имеется). 

В список источников включаются только научно-исследовательские работы (науч-
ные статьи, монографии, книги), в том числе не менее 50 % зарубежных (за последние 
5 лет), с указанием DOI или URL национального архива для всех источников. 

СТРУКТУРА НАУЧНОЙ СТАТЬИ В ЖУРНАЛЕ

Материал статьи должен отвечать требованиям оригинальности: для обзорных 
(аналитических) рукописей — не менее 75 %; для эмпирических — не менее 85 %.

Тип статьи
УДК

ЗАГЛАВИЕ СТАТЬИ

Имя Отчество Фамилия автора

Место работы, город, страна, электронный адрес, https://orcid.org/ 

Аннотация.

Ключевые слова:

Благодарности:
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ТРЕБОВАНИЯ К ОФОРМЛЕНИЮ 
ИЗДАТЕЛЬСКИХ ЭЛЕМЕНТОВ СТАТЬИ

1. СВЕДЕНИЯ ОБ АВТОРЕ (АВТОРАХ)

Указываются имя, отчество и фамилия автора (авторов), информация о месте 
работы (учебы), электронные адреса, ORCID (Open Researcher and ContributorID — 
https://orcid.org). 

Пример:
Иван Иванович Иванов

Московский городской педагогический университет, Москва, Россия,
ivanov@mail.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-6789 

В случае, когда автор работает (учится) в нескольких организациях (учрежде ниях), 
сведения о каждом месте работы (учебы), указываются после имени автора на разных 
строках и связываются с именем с помощью надстрочных цифровых обозна чений — 1, 2.

Пример:
Иван Иванович Иванов1, 2

1    Московский городской педагогический университет, Москва, Россия, 
ivanov@mail.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-6789

2    Первый Московский государственный медицинский университет имени И. М. Сеченова 
(Сеченовский Университет), Москва, Россия 

Если у статьи несколько авторов, то сведения о месте работы (учебы), электрон-
ные адреса, ORCID авторов указывают после имен авторов на разных строках и связы-
вают с именами с помощью надстрочных цифровых обозначений — 1.

Пример:
Иван Иванович Иванов1 , Петр Петрович Петров2, Николай Николаевич Сидоров3

1    Московский городской педагогический университет, Москва, Россия, 
ivanov@mail.ru  , https://orcid.org/0000-0001-2345-6789

2    Поволжский государственный технологический университет, Йошкар-Ола, Россия, 
petrov@bk.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-678X

3    Казанский (Приволжский) федеральный университет, Казань, Россия, 
sidorov@mail.ru, https://orcid.org/0000-0002-3456-7891 

Если у авторов одно и то же место работы (учебы), то данные сведения приводятся 
один раз и связываются с именами с помощью надстрочных цифровых обозначений — 1.

Пример:
Иван Иванович Иванов1 , Петр Петрович Петров2

1, 2    Институт социально-политических исследований, Федеральный научно-исследовательский 
социологический центр, Российская академия наук, Москва, Россия

1      ivanov@mail.ru  , https://orcid.org/0000-0001-2345-6789
2     petrov@bk.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-678X
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Если авторов более четырех, то указываются фамилии авторов, а имена и отчества 
приводятся в форме инициалов. Имена, отчества в полной форме и фамилии, а также 
электронные адреса, ORCID авторов помещаются в этом случае в конце статьи вместе 
с дополнительными сведениями об авторах. При этом одного из авторов указывают 
на первой полосе статьи в качестве автора, ответственного за переписку. 

Пример:
И. И. Иванов1 , П. П. Петров1, Н. Н. Сидоров2, А. А. Николаев2, Р. Р. Романов3

1   Московский городской педагогический университет, Москва, Россия 
2   Поволжский государственный технологический университет, Йошкар-Ола, Россия
3   Казанский (Приволжский) федеральный университет, Казань, Россия 
Иван Иванович Иванов, ivanov@mail.ru 

Наименование организации (учреждения), ее подразделения, где работает 
или учится автор (авторы) указывается без обозначения организационно-правовой  
формы юридического лица: ФГБУН, ФГБОУ ВО, ПАО, АО и т. п.); 

Автор, ответственный за переписку, обозначается условным изображением 
конвер та после Ф. И. О автора и адреса электронной почты.

Cведения об авторе (авторах) повторяются на английском языке после заглавия 
статьи на английском языке. Имя и фамилию автора (авторов) приводятся в трансли-
терированной форме на латинице полностью, отчество сокращается до одной 
буквы (в отдельных случаях, обусловленных особенностями транслитерации, — 
до двух букв). 

Пример:
Ivan I. Ivanov

Moscow City University, Moscow, Russia, 
ivanov@mail.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-6789

2. ТРЕБОВАНИЯ К АННОТАЦИИ

Аннотации, как на русском, так и на английском языке, должны быть информатив-
ными (не содержать общих слов); содержательными (отражать основное содержание 
статьи и результаты исследований); структурированными (следовать логике описания 
результатов в статье); компактными (200–250 слов). В аннотации не допускается ис-
пользование ссылок на затекстовые библиографические источники и любые авторские 
данные (фамилии авторов теории, авторов методик и т. п.). 

Аннотация должна включать следующие пункты:
• Актуальность проблемы, предпосылки исследования.
• Цель исследования.
• Методы исследования (если статья эмпирическая); методология, ведущий 

подход к исследованию проблемы (если статья теоретическая).
• Результаты исследования, представленные в статье.
• Выводы, отражающие научную и практическую значимость результатов иссле-

дования, представленных в статье. 
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Например:
–  Актуальность исследования данной проблемы обусловлена ...
–  В связи с этим данная статья направлена на ... (выявление, раскрытие, разработку 

и т. д.).
–  Ведущим методом в исследовании данной проблемы являлся метод анкетирования, 

который позволил выявить ... Выборка исследования включала …
–  В статье выявлено ..., раскрыто ..., обосновано .., доказано ... 
–  Представленные в статье материалы позволяют ...; разработанная авторами 

техно логия способствует ... 

3. КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА

Ключевые слова — семантическое ядро публикации. Они должны включать ос-
новные категории и понятия, указывать на тему статьи и научную сферу, к которой 
она относится. Количество ключевых слов (словосочетаний) не должно быть мень-
ше 3 и больше 15 слов (словосочетаний). Их приводят, предваряя словами «Ключевые 
слова:» (Keywords: ), и отделяют друг от друга запятыми. После ключевых слов точку 
не ставят. 

4. ВВЕДЕНИЕ

• Краткое изложение степени разработанности проблемы (не менее 5 ссылок 
на уже известные выводы, опубликованные в отечественных и зарубежных работах 
по проблеме);

• краткое и точное описание актуальности исследования;
• описание существующих противоречий и позиции автора. 
Например: 
–  Актуальность проблемы (обосновываете актуальность заявленной проблемы) …
–  Анализ литературы (анализируете, что было сделано до вас в отечественной и зару-

бежной науке) …
– Современные тенденции (раскрываете тенденции) …

5. МЕТОДЫ и/или МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ 

Необходимо максимально полно описать дизайн исследования (цель, задачи 
иссле дования). 

Подробно описать методологию (для теоретической статьи); методы и методику 
исследования (для эмпирической статьи). 

Охарактеризовать выборку. Представить описание плана и этапов эксперимента. 
Например: 
–  Цель исследования .... 
–  Методы и методики исследования ... 
–  Экспериментальная база исследования ... 
–  Этапы эксперимента ... 
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6. РЕЗУЛЬТАТЫ 

Результаты должны соответствовать целям и задачам, обозначенным во введении. 
Результаты представляются четко, в максимально доказательной форме, в виде таблиц, 
графиков, диаграмм и т. п. (без интерпретации полученных результатов).

Представляются только авторские результаты без какого-либо анализа литературы. 

7. ДИСКУССИОННЫЕ ВОПРОСЫ 

В этом разделе следует:
• представить обзор и разъяснение полученных результатов; 
• сделать обобщение и дать авторскую оценку результатов исследования; 
• сопоставить результаты своих исследований с данными других авторов 

(отечест венные и зарубежные исследования, опубликованные за последние пять лет); 
• определить место полученных результатов в структуре научного знания.

8. ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Приводятся выводы по статье в кратком систематизированном виде. Необходи-
мо представить пути дальнейших исследований и дать рекомендации для практики. 
В этом разделе не допускаются таблицы, рисунки, ссылки.

9. СПИСОК ИСТОЧНИКОВ

Список источников — не менее 25 только научно-исследовательских работ (науч-
ные статьи, монографии, книги), в том числе не менее 50 % зарубежных (за последние 
5 лет), с указанием DOI или URL для всех источников. Все упомянутые в тексте 
авторы должны быть представлены своими работами в списке литературы. 
Ссылки на свои работы допускаются (не более двух).

В статье приводится два списка литературы. 
Первый список (русскоязычный) составляется в соответствии со стилем APA 

(7th edition) (https://apastyle.apa.org). 
Второй список (References) — список источников на английском языке в соответст-

вии со стилем APA (7th edition) (https://apastyle.apa.org). 
Низкое качество списка источников и References (неполные, недостоверные и некор-

ректные данные) — одна из основных причин отказа в приеме рукописи к публикации. 

ОБРАЗЕЦ ОФОРМЛЕНИЯ РУССКОЯЗЫЧНОГО СПИСКА ИСТОЧНИКОВ В СООТ-
ВЕТСТВИИ СО СТИЛЕМ APA (7th edition):

1. Митина, Л. М. (2014). Психология личностно-профессионального развития субъек-
тов образования. Москва; Санкт-Петербург: Нестор-История. https://www.elibrary.ru/item.
asp?id=26764907 

2. Багинская, И. П., и Матрусова, А. Н. (2022). Проблема определения термина подкаст 
и классификации подкастов. Русский язык за рубежом, 2(291), 58–64. https://doi.org/10.37632/
PI.2022.291.2.010
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3. Egger, J., & Masood, T. (2020). Augmented reality in support of intelligent manu facturing — 
A systematic literature review. Computers & Industrial Engineering, 140, аrt. 106195. https://doi.
org/10.1016/j.cie.2019.106195 

4. Lampropoulos, G., Keramopoulos, E., & Diamantaras, K. (2020). Enhancing the functional-
ity of augmented reality using deep learning, semantic web and knowled ge graphs: A review. Visual 
Informatics, 4(1), 32–42. https://doi.org/10.1016/j.visinf.2020.01.001

5. Smajs, J. (2015). The philosophical conception of a constitution for the earth. Human Affairs, 
25(5), 342–361. http://dx.doi.org/10.1515/humaff-2015-0028  

ОБРАЗЕЦ ОФОРМЛЕНИЯ REFERENCES В СООТВЕТСТВИИ СО СТИЛЕМ APA 
(7th edition):

Оформляется в соответствии с оригинальным переводом названий статьи и журнала.
1. Mitina, L. M. (2014). Psychology of personal and professional development of educational 

subjects. Moscow; St. Petersburg: Nestor-History. (In Russ.)
2. Baginskaya, I. P., & Matrusova, A. N. (2022). Problema opredeleniya termina podkast 

i klassifikacii podkastov [The problem of defining the term podcast and classifying podcasts]. Russian 
Language Abroad, 2(291), 58–64. https://doi.org/10.37632/PI.2022.291.2.010

3. Egger, J., & Masood, T. (2020). Augmented reality in support of intelligent manufactu-
ring — A systematic literature review. Computers & Industrial Engineering, 140, art. 106195. 
https://doi.org/10.1016/j.cie.2019.106195 

4. Lampropoulos, G., Keramopoulos, E., & Diamantaras, K. (2020). Enhancing the functiona-
lity of augmented reality using deep learning, semantic web and knowledge graphs. Visual Informa-
tics, 4(1), 32–42. https://doi.org/10.1016/j.visinf.2020.01.001

5. Šmajs, J. (2015). The philosophical conception of a constitution for the earth. Human Affairs, 
25(5), 342–361. http://dx.doi.org/10.1515/humaff-2015-0028

ПРАВИЛА ОФОРМЛЕНИЯ ССЫЛОК В ТЕКСТЕ:

1 Если ссылка идет в КОНЦЕ ПРЕДЛОЖЕНИЯ, то оформляется в круглых скобках 
с указанием фамилии исследователя и года издательства источника, БЕЗ УКАЗАНИЯ 
инициалов, следующим образом:

1.1 Ссылка на труд 
одного автора

(Ivanova, 2022) Пример:
Все это должно способст вовать даль-
нейшей успешной адаптации выпускни-
ков школы в университетское образо-
вание (Gabdrakhmanova, Khuziakhmetov, 
& Yesnazarova, 2022; Valeeva, & Shakirova, 
2022). 

1.2 Ссылка на труд 
двух авторов

(Ivanova, & Petrov, 2020)

1.3 Ссылка на труд 
трех авторов

(Ivanova, Petrov, & Sido-
rov, 2021)

1.4 Ссылка на труд 
более чем 
трех авторов

(Ivanova et al., 2022)

2 Если ссылка идет ПО ТЕКСТУ, с УКАЗАНИЕМ инициалов и фамилии автора, 
то оформляется в круглых скобках год издательства следующим образом: 

2.1 Ссылка на труд 
одного автора

А. I. Ivanov (2022) Пример:
Проблема инкультурации и аккультурации 
семей мигрантов и детей мигрантов пред-
ставлена работе D. Birman (2021). Уче-
ными C. R. Aquino-Sterling & F. Rodríguez- 
Valls (2022) предложена идея разработки 
программ и учебных планов для обучения 
студентов-мигрантов с учетом двойного 
языкового образования. 

2.2 Ссылка на труд 
двух авторов

А. I. Ivanov & P. P. Petrov 
(2020)

2.3 Ссылка на труд 
трех авторов

А. I. Ivanov, P. P. Petrov, 
& S. S. Sidorov (2021)

2.4 Ссылка на труд 
более чем трех 
авторов

А. I. Ivanov et al. (2022)
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Необходимо обратить внимание на наличие гиперссылок в перечне источни-
ков. Все гиперссылки должны быть удалены!

ОБРАЗЕЦ ОФОРМЛЕНИЯ REFERENCES

№ Вид Пример Примечание
1 Статья 

из журнала 
(англ.)

Gilmanshina, S. I., Sagitova, R. N., Kos-
mo demyanskaya, S. S., Khali ko va, F. D., 
Shchaveleva, N. G., & Valitova, G. F. 
(2015). Professio nal Thinking Formation 
Features of Prospective Na tural Scien-
ce Teachers Relying on the Compe-
tence-Based Approach. Review of Euro-
pean Studies, 7(3), 341–349.

НЕ ЗАБЫВАЕМ всех авторов, но-
мер журнала, а также начальную 
и конечную страницу статьи.

Название журнала и номер выпу-
ска указываются курсивом! 

2 Статья 
из журнала 
(рус.)

СТАТЬЯ БЕЗ АНГЛОЯЗЫЧНОГО 
НАЗВАНИЯ
Anokhin, P. K. (1955). The specifi-
city of the conditioned reflex affe-
rent apparatus and their significance 
for psychology. Voprosy psikhologii, 
6, 16–38. (In Russ.)

РУССКОЯЗЫЧНАЯ СТАТЬЯ 
С АНГЛОЯЗЫЧНЫМ 
НАЗВАНИЕМ 
Kaminsky, I. V., & Veraksa, A. N. 
(2016). Imagery perspective and its 
role in mental training of motor skills. 
Vestnik of Saint Petersburg Universi-
ty. Psychology, 2, 27–37. (In Russ.). 
https://doi.org/10.21638/11701/ 
spbu16.2016.204

НЕ ЗАБЫВАЕМ всех авторов, но-
мер журнала, а также начальную 
и конечную страницу статьи.

Проверяем название статьи на анг-
лийском языке (так, как указано 
в самой статье в журнале) и, если 
таковое присутствует, в References 
указываем только его! 

Дополнительно транслитерацию 
русскоязычного названия в Refe-
rences не пишем!

Далее проверяем название журнала 
на английском языке, то есть так, как 
оно указано на сайте ISSN (https://
portal.issn.org). Если журнал имеет 
англоязычное название, указываем 
его. Если у журнала нет англоязыч-
ного названия, то делаем трансли-
терацию.

САМОСТОЯТЕЛЬНО НАЗВАНИЕ 
ЖУРНАЛА НА АНГЛИЙСКИЙ 
ЯЗЫК НЕ ПЕРЕВОДИМ!

Если статья не имеет названия 
на английском языке, то делаем 
перевод (то есть название статьи 
переводим на английский язык 
само стоятельно)

3 Статья 
из электрон-
ного журнала

Mellers, B. A. (2000). Choice and 
the rela tive pleasure of consequen ces. 
Psychological  Bulletin,  126, 910–
924. http://dx.doi.org/10.1037/0033-
2909.126.6.910 

НЕ ЗАБЫВАЕМ — всех авторов, 
номер и страницу статьи (если 
есть), а также интернет-ссылку



159

№ Вид Пример Примечание
4 Книга 

(англ.)
Beck, C. A. J., & Sales, B. D. (2001). 
Family  mediation:  Facts,  myths, 
and  future  prospects. Washington: 
American Psychological Association.

НЕ ЗАБЫВАЕМ — всех авторов, 
город и название издательства

5 Книга 
(рус.)

Gostev, A. A. (2007). Psychology 
of  the  Secondary  Image. Moscow: 
RAS. (In Russ.).

НЕ ЗАБЫВАЕМ — всех авторов, 
город и название издательства

6 Монография Zasipkin, V. P, Zborowski, G. E, Shuk-
lina, E.A. (2021). Problems of educa-
tion and social integration of migrant 
children in the figures and dialogues: 
Monograph. Khanty-Mansiysk: Publi-
shing House News of Ugra. (In Russ.).

НЕ ЗАБЫВАЕМ — всех авторов, 
город и название издательства

7 Материалы 
конференции 
(англ.)

Callaos, N., Margenstern, M., Zhang, J., 
Castillo, O., Doberkat, E. E. (Eds.). 
(2003, July). SCI 2003. In: Proceedings 
of the 7th World multiconference on sys-
temics, cybernetics and informatics, Or-
lando, FL. Orlando, FL: International 
Institute of Informatics and Systematics. 

НЕ ЗАБЫВАЕМ — всех авторов, 
назва ние конференции, название 
материала (начальную и конечную 
страницу материала), город, место 
проведения конференции, страну, 
издательство

8 Материалы 
конференции 
(рус.)

Dinkel, O. L., Sorokina, L. A. (2015, 
September 23–26). The experien ce 
of using metaphorical associative cards 
in the complex therapy of adjust ment 
disorders. In: Nezna nov, N. G. (Ed.). 
Procee dings  of  the  XVI  Congress 
of  Russian  Psychiatrists  “Psychiat-
ry at the stages of reforms: problems 
and prospects”. Thesis of the All-Rus-
sian scientific-practical conference 
with international participation (pp. 696–
697). Kazan, Russia: Publisher: LLC 
Alta Astra. (In Russ.).

НЕ ЗАБЫВАЕМ — всех авторов, 
название конференции, название 
материала (начальную и конечную 
страницу материала), город, место 
проведения конференции, страну, 
изда тельство

9 Диссертация Gabidullin, A. S. (2004).  Teaching 
students the ability to explain the phe-
nomena  in  the  teaching  of  science 
subjects in VI–VII classes. PhD The-
sis. Kazan: Kazan State Pedagogical 
Institute. (In Russ.).

НЕ ЗАБЫВАЕМ указать город 
и вуз, в котором проходила защита 

10. ИНФОРМАЦИЯ ОБ АВТОРАХ

Данные на русском и английском языках (все данные указываются полностью, 
без сокращений и аббревиатур):

– Ф. И. О автора (авторов);
– ученая степень;
– ученое звание;
– должность с указанием кафедры, факультета/института (год обучения для аспи-

рантов; курс и направление подготовки для студентов); 



 

160

– наименование организации (место работы/учебы) с указанием города, страны;
– адрес электронной почты;
– ORCID.
Пример:
Иван Иванович Иванов — кандидат психологических наук, доцент, заведую-

щий лабораторией оценки профессиональных компетенций взрослых НИИ урбанистики 
и глобального образования, Московский городской педагогический университет, Москва, 
Россия,

ivanov@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-6789

Ivan I. Ivanov — PhD in Psychology, Associate Professor, Head of the Laboratory for Assess-
ment of Professional Competencies and Adult Development, Research Institute of Urban Studies 
and Global Education, Moscow City University (MCU), Moscow, Russia,

ivanov@mgpu.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-6789

11. СВЕДЕНИЯ О ВКЛАДЕ КАЖДОГО АВТОРА

Если статья имеет несколько авторов, после «Информации об авторах» в конце 
статьи напротив фамилии и инициалов каждого автора в краткой форме указывается 
его личный вклад в написание статьи (идея, сбор материала, обработка материала, 
написание статьи, научное редактирование текста и т. д.). 

Пример: 
Вклад авторов: 
Артемьева С. С. — научное руководство; концепция исследования; развитие методоло-

гии; участие в разработке учебных программ и их реализации; написание исходного текста; 
итоговые выводы. 

Митрохин В. В. — участие в разработке учебных программ и их реализации; доработка 
текста; итоговые выводы. 

Contribution of the authors: 
Artemyeva S. S. — scientific management; research concept; methodology development; parti-

cipation in development of curricula and their implementation; writing the draft; final conclusions. 
Mitrokhin V. V. — participation in development of curricula and their implementation; follow-on 

revision of the text; final conclusions. 

ИЛИ
Вклад авторов: все авторы сделали эквивалентный вклад в подготовку публикации. 

Contribution of the authors: the authors contributed equally to this article. 

12.  СВЕДЕНИЯ ОБ ОТСУТСТВИИ ИЛИ НАЛИЧИИ КОНФЛИКТА ИНТЕ-
РЕСОВ

В конце статьи приводится информация об отсутствии или наличии конфликта 
интересов и детализация такого конфликта в случае его наличия. 

Пример:
Авторы заявляют об отсутствии конфликта интересов.

The authors declare no conflicts of interests. 
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ОБРАЗЕЦ СТАТЬИ В ЖУРНАЛЕ «ВЕСТНИКА МГПУ» 
СЕРИЯ «ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ»

Научно-исследовательская статья
УДК 101+378 

СТРАТЕГИИ РАЗВИТИЯ СОВРЕМЕННОЙ НАУКИ 

Иван Иванович Иванов1 , Петр Петрович Петров2

1    Московский городской педагогический университет, Москва, Россия, 
ivanov@mail.ru  , https://orcid.org/0000-0001-2345-6789

2    Поволжский государственный технологический университет, Йошкар-Ола, Россия, 
petrov@bk.ru, https://orcid.org/0000-0001-2345-678X

Аннотация. Проблема и цель. В статье представлено исследование по проблеме ... Цель 
статьи – .... Методология. Исследование проводится на основе методологических подходов... 
методов .... Результаты заключаются в... В статье исследуются ... определяются... выявляются ... 
Обосновывается, что ... Заключение. Делаются выводы о том, что... Обобщается...
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Dear authors!

The editorial team of the journal requests using the following technical guide-
lines when submitting English-language manuscripts to the MCU Journal.

TECHNICAL GUIDELINES 
(the requirements are based on the GOST R 7.0.7-2021 “Articles in Journals 
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◊	 Word count: manuscripts must be from 20 000 to 40 000 characters with spaces 
including figures, tables, and graphs, but excluding the list of references.
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works only (scientific articles, monographs, books). At least 50 % of the references must 
be international publications. Please indicate DOI or national archives’ URL for all refe-
rences. Format all other types of references (archives, legal documents, media articles, 
reference information, textbooks, dictionaries, dissertation abstracts, etc.) as footnotes 
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