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Введение

Значимость осуществленного исследования, пред-
ставленного  в данной монографии, соотносится со 
следующими позициями:

• с выделением в содержании Национального про-
екта «Образование» в Российской Федерации инте-
грального признака – наличия социального заказа об-
щества образованию, определения процесса его дости-
жений, выражаемых в конечных целях и ценностях;

• с глобальной важностью для отечественного и 
мирового сообщества проблемы преодоления всё уве-
личивающейся дистанции между генетически обуслов-
ленным (исходным) и требуемым состоянием субъекта 
деятельности в производственной среде в условиях 
нарастающей сложности и информационной перегру-
женности бытия; 

• с проблемами современной дидактики, нужда-
ющейся в разработке комплекса основополагающих 
идей, способных обеспечить ее продуктивное разви-
тие в соответствии с изменяющимися требованиями 
общества по развитию личности в профессиональной 
деятельности, обозначенных в «Стратегии научно-тех-
нологического развития Российской Федерации на пе-
риод до 2035 года».

Обозначенные реалии выдвигают на передний 
план необходимость осмысления тенденций развития 
подготовки будущих специалистов. В ряду приори-
тетных из них следует отметить тенденции развития 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся, проявляющиеся в научных исследованиях 
и (фрагментарно) на практике через производствен-
но-технологическое насыщение подходов к организа-
ции образовательной среды; предполагающих их пе-
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ремещение из контекста функционирования в область 
профессиональной самореализации личности. Данные 
тенденции детерминируют изменение всего комплек-
са составляющих профессионально-образовательной 
среды в образовательных организациях по професси-
ональному развитию обучающихся. 

В свете перечисленных стратегических задач об-
разования становится очевидной исключительная 
важность развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся, так как от уровня их 
развития зависит развитие экономики страны в целом.

Практика показывает, что разрыв между сформи-
рованными умениями и личностными свойствами, не-
обходимыми для профессиональной деятельности на 
производстве, обусловливает низкий уровень развития 
профессионально значимых личностных ресурсов вы-
пускников образовательных организаций: неадекват-
ная самооценка и недостаточное владение умениями 
самоанализа таких характеристик профессионально 
значимых личностных ресурсов, как способности, по-
тенциальные возможности и нравственные ценности. 
Формирование у обучающихся в полной мере таких 
личностных свойств в рамках традиционной формы 
подготовки, не представляется возможным. Зачастую 
результатом обучения становится их неудачная про-
фессиональная адаптация, что свидетельствует о про-
слеживающемся дефиците способов совмещения под-
готовки на основе интеграции с основами производста 
с развитием профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся, какими педагогическими сред-
ствми можно достичь целей по формированию лично-
сти, способной к самореализации в различных сферах 
профессиональной деятельности. Поиск обучающи-
мися своего уникального стиля дятельности зачастую 

ведется стихийно и не всегда последовательно по при-
чине общей установки на всё то же прагматико-норма-
тивное содержание образования. 

Такое положение, на наш взгляд, обусловлено от-
сутствием в науке выверенных подходов к проектиро-
ванию и результативному функционированию образо-
вательной среды, которая бы предусматривала направ-
ленность подготовки будущих специалистов на разви-
тие профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся. Соответственно, данные подходы пред-
полагают изменённое содержание профильных дисци-
плин и согласованные с ними технологии, формы, ме-
тоды и педагогические средства, что и постулируется 
данным исследованием.
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Глава 1. Теоретическое обоснование решения 
проблемы развития профессионально значимых 
личностных ресурсов будущих специалистов

1.1. Сущность понятия «профессионально значимые 
личностные ресурсы»

Основными проблемами психологии личности 
в философско-литературный период ее изучения яви-
лись вопросы о социальной природе человека, о его 
поступках и поведении. Первые определения лично-
сти были достаточно широкими, они включали в себя 
все то, что есть в человеке и что он может признать 
своим, личным: его биологию, психологию, имуще-
ство, поведение, культуру и т.п. Такое понимание лич-
ности отчасти сохранилось и до сих пор. Указанное 
расширительное толкование личности имеет свои ос-
нования. Действительно, если признать, что личность 
есть понятие, характеризующее человека и его дей-
ствия в целом, то к нему должно быть отнесено все то, 
что сделано человеком, принадлежит ему, касается его. 
В художественном творчестве, философии и других 
социальных науках такое понимание личности вполне 
оправдано. Однако в педагогике, где существует мно-
жество других, отличных от личности понятий, на-
полненных научно-конкретным содержанием, данное 
определение представляется слишком широким.

Понятия о личности, несмотря на его широкую рас-
пространенность, не имеют однозначной трактовки. 
Личность – динамическое понятие, она претерпевает 
в течение жизни изменения, которые называют раз-
витием (прогрессивным или регрессивным). Развитие 
(прогрессивное) – это процесс физического и психи-
ческого изменения индивида во времени, предполага-

ющий совершенствование, переход в любых его свой-
ствах и параметрах от минимального - к максимально-
му, от простого - к сложному, от низшего - к высшему.

П.В. Симоновым личность определяется как ин-
дивидуально неповторимая композиция и внутренняя 
иерархия основных (биологических, социальных, 
идеальных) потребностей данного человека, кото-
рые побуждают его действовать. С материалистиче-
ской точки зрения различают две фундаментальные 
человеческие потребности: первая – потребность по-
знания «для себя» и вторая (широкая группа социаль-
ных ориентаций) – потребность для других. Наиболее 
важной характеристикой личности служит то, каковы 
эти потребности и сколь длительное время они зани-
мают доминирующее положение в иерархии существу-
ющих мотивов, на какую из них работает механизм 
творческой интуиции – «сверхсознание» (по термину 
К.С. Станиславского) [250]. 

А.Г. Асмоловым отмечено, что личность в психо-
логии и ряде смежных наук до сих пор изучается вне 
противоречивых процессов развития общества и при-
роды. Хотя психологами и признается критика пред-
ставлений о человеке как о Робинзоне, живущем на 
необитаемом острове, во многих теориях и исследо-
ваниях личность рассматривается подобно препарату, 
помещенному в лабораторию. В результате, природу 
личности ищут там, где ее никогда не было, под поверх-
ностью тела человека или же сводят ее к социальным 
ролям, превращая в функционера [14].

В понятии личности В.И. Толстых выделяет следу-
ющие свойства: самосознание, активно выраженное 
творческое начало, развитое чувство собственного 
достоинства и связанное с этим чувство ответственно-
сти. По его мнению, личность надо совершенствовать 
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в такой же мере, как и общее состояние всего обще-
ственного производства. Понять тип человека, тип 
личности, уровень развития этой личности, утвержда-
ет В.И. Толстых, – значит исследовать характер тех 
взаимоотношений, с которыми она вступает в процесс 
общественной деятельности, ее взаимоотношения 
с другими людьми, то есть необходимо самоцельное 
внимание к личности [281].

Несколько иная позиция высказана И.С. Коном. 
Он считает, что когда речь идет о таком глобальном 
понятии, как личность, однозначно определить его 
невозмож но, так как нельзя рассматривать человека 
вне конкретного исследовательского контекста, без 
выяснения, каким образом предсказать поведение дан-
ного конкретного человека в единстве его индивиду-
альных, личностных и других свойств. Конструктивное 
решение данного вопроса учёный видит в том, чтобы 
научиться понимать исходные позиции, сопоставлять 
точки зрения, перспективы, которые существуют 
в разных отраслях знаний о человеке. Таким образом, 
внимание должно быть сосредоточено не только на 
том, что его формирует, но и что он сам производит. 
Личность не просто воспринимает условия и развора-
чивает то, что в ней изначально заложено, а именно 
создает свой жизненный путь, то есть мы имеем дело 
не только с наследственностью или воспитанием, а так-
же и с деятельностью [93].

За рубежом получила распространение концепция 
личности, названная теорией социального научения. 
Основная психологическая характеристика личности 
в данной теории – это поступок или серия поступков. 
Существенное влияние на поведение человека, на его 
социальные действия оказывают другие люди, под-
держка или осуждение с их стороны его поступков. 

Индивидуальные различия в поведении, которые об-
наруживаются у детей и взрослых, являются, соглас-
но данной теории, результатом опыта их длительного 
пребывания в различных жизненных условиях, взаи-
модействия и взаимоотношений с разными людьми. 
Основные механизмы приобретения человеком новых 
форм поведения и, следовательно, его развития как 
личности – это научение условнорефлекторным путем 
через наблюдение других (викарное научение) и под-
ражание. Устойчивость человека как личности опреде-
ляется не его собственными психологическими харак-
теристиками, а частотой и постоянством возникнове-
ния одних и тех же «стимульных ситуаций», одинако-
востью связанных с ними подкреплений и наказаний, 
идентичностью оценок поведения индивида со сторо-
ны других людей, успешностью и частотой повторения 
в прошлом соответствующих социальных действий. 
Примером интеракционистской теории личности яв-
ляется концепция, разработанная американским уче-
ным У. Майшелом [133]. 

Согласно этой концепции, личностные факторы, 
которые совместно с ситуацией определяют поведе-
ние человека, делятся на ряд групп:

• способности человека, т.е. то, что он в состоя-
нии самостоятельно и независимо от ситуации сделать 
в данной обстановке;

• когнитивные стратегии – способы восприятия и 
оценки человеком ситуации, выбора форм поведения 
в ней;

•  ожидания – оценки вероятных последствий со-
вершения в данной ситуации тех или иных поступков;

• ценности, т.е. то, что представляет для данного 
человека ценность, имеет смысл, значение; человек 
в сложившейся обстановке обычно выбирает такой 
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способ поведения, который приводит к утверждению 
его ценностей;

• планы поведения, способы его субъективной ре-
гуляции.

Оказавшись в какой-либо ситуации, люди обычно 
предпочитают действовать привычным для них спо-
собом, по уже проверенному опытом плану. Структура 
личности, по Фрейду, имеет три составляющие: «Оно», 
«Я» и «Сверх-Я». «Оно» – это собственно бессознатель-
ное, включающее глубинные влечения, мотивы и по-
требности. «Я» – сознание, а «Сверх-Я» представлено 
как на сознательном, так и на подсознательном уров-
нях. «Оно» действует в соответствии с так называемым 
принципом удовольствия. «Я» ориентируется на прин-
цип реальности, а «Сверх-Я» руководствуется идеальны-
ми представлениями – принятыми в обществе нормами 
морали и ценностями. «Я» – это, как правило, самосо-
знание человека, восприятие и оценка им самим соб-
ственной личности и поведения. «Сверх-Я» – это итог 
воздействия общества на сознание и подсознание чело-
века, принятия им норм и ценностей общественной мо-
рали. Основные источники формирования «Сверх-Я» 
личности – это родители, учителя, воспитатели, другие 
люди, с которыми данный человек вступал в длительное 
общение и личные контакты на протяжении жизни, 
а также произведения литературы и искусства. Свой те-
оретический подход к психологии личности предложи-
ли и представители гуманистической психологии [150]. 

В качестве личности сочетаются наследственные 
(биологические) и приобретенные при жизни (соци-
альные) составляющие. По их отношению к структу-
ре личности различают четыре иерархических уров-
ня-подструктуры, носящих следующие условные назва-
ния (по К.К. Платонову):

1. Уровень темперамента включает качества, наи-
более  обусловленные наследственностью; они связаны 
с индивидуальными особенностями нервной системы 
человека (особенности потребностей и инстинктов, 
половые, возрастные, национальные и другие ка-
чества).

2. Уровень особенностей психических процессов 
образуют качества, характеризующие индивидуальный 
характер ощущений, восприятий, воображения, внима-
ния, памяти, мышления, чувств, воли. Мыслительные 
логические операции (ассоциации, сравнения, абстра-
гирование, индукция, дедукция и т.д.), называемые 
способами умственных действий, играют огромную 
роль в процессе обучения.

3. Уровень опыта личности включает такие каче-
ства, как знания, умения, навыки, привычки, среди 
которых выделяются те, которые формируются в про-
цессе изучения школьных учебных предметов, и те, 
которые приобретаются в трудовой, практической де-
ятельности.

4. Уровень направленности личности объединя-
ет социальные по содержанию качества, определяю-
щие отношение человека к окружающему миру, слу-
жащие направляющей и регулирующей психологи-
ческой основой его поведения: морально-этические 
принципы, интересы, взгляды, убеждения, социаль-
ные установки, ценностные ориентации и мировоз-
зрение. Направленность (вместе с потребностями и 
Я-концепцией) составляет основу самоуправляющего 
механизма личности [173].

Морально-этические и эстетические взгляды и 
свойства личности вместе с комплексом соответству-
ющих компетенций представляют сферу эстетических 
и нравственных качеств. Названные сферы можно 
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представить в виде концентрических слоев, в центре 
которых находится ядро биологически обусловленных 
качеств, а оболочку образует «направленность» – соци-
альная сущность человека. 

Личность представляет собой сложную социаль-
ную систему, сложный социум, характеризующий-
ся высоким уровнем целостности, открытостью, 
устойчивостью, самоорганизацией и саморазвитием. 
Перечисленные свойства играют важную роль в про-
цессе развития профессионально значимых личност-
ных ресурсов. 

Понятие «ресурс» имеет два основных значения: за-
пас, источник чего-либо (природных, экономических, 
трудовых ресурсов); средство, к которому обращаются 
в необходимом случае (по С.Ю. Ожегову). Второе зна-
чение слова «ресурс» обусловлено его происхождени-
ем от французского ressource – вспомогательное сред-
ство. Ресурсы субъекта труда могут быть временными 
(запас времени для осуществления профессиональных 
действий), энергетическими (запас физических или 
умственных сил), инструментальными и пр. Сами по 
себе временные и физические энергетические ресур-
сы человека имеют количественную меру, измеряют-
ся физическими методами и приборами и относятся 
к объективно заданным [158]. 

Объективные временные и энергетические ре-
сурсы могут отражаться человеком в форме представ-
лений об оставшемся времени и силах, переживаться 
в форме чувства психической напряженности, состоя-
ния утомления, тонуса и пр. Если эти результаты пси-
хического отражения рассматривать как психические 
ресурсы, понимая слово «ресурс» в его первом значе-
нии – как «запас» чего-либо, то возникает вопрос, в ка-
ком смысле чувства, представления и состояния могут 

запасаться, накапливаться субъектом труда, а также 
распределяться по разным действиям («каналам») 
в процессе работы. 

Выяснение вопросов, связанных с определением 
того, стоит ли за словосочетанием «личностный ре-
сурс» конструктивное теоретическое понятие, позво-
ляющее строить эмпирически проверяемые гипотезы 
и модели, или оно является описательной метафорой, 
применимой к любым характеристикам человека, ко-
торые в некотором смысле могут запасаться и исполь-
зоваться, необходимо начать с анализа литературных 
источников. 

В широкой трактовке ресурсы как элемент опи-
сания стратегий жизни рассматриваются в иссле-
дованиях Л.И. Анцыферовой [9], М.С. Кагана [77], 
Е.В. Ксенчук [107]. В исследованиях Л.А. Коростылёвой 
[97], А.К. Осницкого [161], Г.Н. Серикова [218], 
В.В. Столина [230] и др., ресурсы показаны как эле-
мент самоорганизации, саморегуляции деятельности и 
поведения.  

В психологии «ресурсный подход» развивался 
Д. Канеманом [79]. Основные постулаты разработан-
ной им концепции заключались в допущении ограни-
ченности личностных ресурсов и их распределенно-
сти в зависимости от выдвигаемых задач, обусловлен-
ных потенциально возможными личностными смыс-
лами, приобретаемыми при реализации человеком его 
трудовых действий. Исследования профессионально 
значимых личностных ресурсов относятся к числу ак-
туальных и перспективных направлений в психологии 
личности, психологии труда, акмеологии. В понима-
нии содержания процесса профессиональной дея-
тельности и факторов, обусловливающих его эффек-
тивность, особая роль отводится ресурсам личности. 
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Личностный ресурс как наличие сил и внутренняя 
готовность к решению поставленных задач складыва-
ется из ресурсного состояния (физического и душевно-
го) и личностной составляющей, состояния духа, лич-
ностной силы. Профессионально значимые личност-
ные ресурсы человека включают в себя личностный 
потенциал, данный ему от рождения, мировоззрение, 
мотивацию к самореализации, личностные качества, 
коммуникативный, эмоциональный, познавательный, 
творческий потенциалы. Ресурсы личности включа-
ют в себя также Я-концепцию, интернальный локус 
контроля; ресурсы когнитивной сферы; аффилиацию; 
эмпатию; позицию человека по отношению к жизни, 
смерти, любви, вере; духовность; ценностную мотива-
ционную структуру личности.

С точки зрения формирования адаптационных ме-
ханизмов следует рассматривать Я-концепцию как важ-
нейший личностный ресурс. Процессы формирования 
Я-концепции и других психологических механизмов 
адаптации к социальной среде осуществляются парал-
лельно, оказывая выраженное влияние друг на друга. 
Я-концепция является сконструированным образова-
нием, отражает как возрастные, так и индивидуальные 
особенности, а также множество связей и отношений 
с другими феноменами развития человека.

«Образ Я» – это система представлений личности 
о себе как субъекте деятельности, включающая три ос-
новные составляющие: когнитивнаую (совокупность 
знаний о своих индивидуальных психологических 
особенностях), эмоциональную (наличие определен-
ного оценочного отношения к себе), регуляторную 
(возможность управления собственным поведением).

Соответственно, критериями сформированности 
«образа Я» являются:

• в когнитивном плане – полнота, дифференциро-
ванность и системность знаний о своих психофизиоло-
гических и психологических ресурсах; 

• в эмоциональном – адекватность самооценки и 
принятие себя; 

• в регуляторном плане – способность к самокон-
тролю своей поведенческой и психической актив-
ности.

«Образ Я» является ядром, на котором формируют-
ся ведущие мотивы личности, в том числе и мотив про-
фессиональной идентичности. Сформированность 
«образа Я» выступает в качестве одного из условий со-
отнесения себя с требованиями различных профессий 
и эффективной реализации своего психологического 
потенциала (в том числе интеллектуального) в будущей 
профессиональной деятельности.

Интернальный локус контроля, или умение кон-
тролировать свою жизнь и брать ответственность за 
нее, является личностным ресурсом, на основе кото-
рого формируется адаптационное поведение. Именно 
от этого ресурса во многом зависит выбор варианта 
адаптации к социальной среде и жизненный стиль че-
ловека .

По мнению Д. Роттера (автора данного понятия), 
субъективный контроль, или локус контроля, представ-
ляет собой определенную степень восприятия людьми 
событий, зависящих либо от собственного поведения 
(интернальный локус контроля) или от других людей, 
судьбы, удачи (экстеральный локус контроля), и трак-
туется как степень понимания человеком причинных 
взаимосвязей между собственным поведением и дости-
жением желаемого. Доказано, что люди с внутренним 
(интернальным) локусом контроля проявляют боль-
шую когнитивную активность, более эффективно пре-
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одолевают стресс и проявляют более высокий уровень 
социальной адаптации, чем «экстерналы» [204].

Возможности, позволяющие оценивать воздей-
ствие социальной среды и собственное поведение, 
тесно связаны с когнитивным развитием человека. Оно 
базируется на изменениях Я-концепции и формиро-
вании мышления. При этом необходимо учесть, что 
когнитивные процессы не статичны, а представляют 
собой динамичный процесс, ведущий от незрелости 
к зрелости, находящийся под влиянием биологических, 
индивидуальных факторов и опыта взаимодействия 
со средой. Процесс когнитивного развития происхо-
дит на различных уровнях и представляет собой рост 
способности критически и концептуально мыслить. 
Когнитивные процессы принимают участие в ста-
новлении личностной идентичности. Способность 
формировать альтернативные объяснения и рассма-
тривать различные перспективы приводит к социаль-
ной адаптации и возможности решать более сложные 
проблемы. Самоуважение, самоэффективность, являю-
щиеся продуктом развития когнитивных процессов, 
создают возможность адекватно реагировать на си-
туации и справляться с ними.

Следующей составляющей личностных ресурсов 
служит профессиональный потенциал (деловые спо-
собности и возможности, а также профессиональные 
качества – профессиональное мышление, способно-
сти, связанные с родом  деятельности). У человека про-
фессиональные компетенции можно отнести к ресур-
сам определенного вида, поскольку они могут  накапли-
ваться при обучении и актуализироваться в процессе 
деятельности. Однако не всякое знание или умение яв-
ляется личностным ресурсом. К примеру, знания пси-
холога о математических методах стандартизации те-

стов и умения применять эти знания относятся скорее 
к его математическим, а не психологическим ресурсам.

В субъектно-деятельностной психологии труда про-
водится различие между психическими и личностными 
аспектами профессиональных компетенций, знаний, 
умений, навыков и пр. (оба эти аспекта относятся к ка-
тегории психологических, т.е. входящих в предмет пси-
хологического изучения и диагностики). Личностный 
аспект умений и знаний определяется «личностными» 
(по А.Н. Леонтьеву) смыслами их применения, их от-
ношением к человеческому «Я». Психические аспекты 
знаний соотносятся со способностями к их усвоению и 
воспроизведению, с особенностями процессов их по-
рождения, со способами использования при решении 
задач, а также с их операциональным смыслом, под 
которым понимается освоенное, понятое или реали-
зуемое человеком общественно выработанное назна-
чение знаний, их отношение к нормативно заданным 
целям применения [119]. 

Психический аспект образов и знаний соотносит-
ся также с формированием и реализацией их ориенти-
ровочной, направляющей функции (П.Я. Гальперин) и 
тесно связан и их предметностью. Выражение свойств 
предметной отнесенности образов и знаний происхо-
дит достаточно полно при рассмотрении их не только 
с позиций «системного подхода» как «компонентов» 
деятельности человека, но и с позиций интегратив-
но-деятельностного подхода [40]. 

В деятельностной концепции «личностный ре-
сурс» субъекта труда характеризуется не только физи-
ческими и биогенетическими особенностями, свой-
ствами нервной системы и характера, профессиональ-
ными знаниями и умениями, но и их потенциально 
возможными личностными смыслами, которые эти 
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свойства, особенности приобретают при использова-
нии или реализации их в выборе человеком профес-
сии. Мотивационно-ценностные отношения человека 
к миру, особенности его «Я-концепции» также отно-
сятся к личностным характеристикам и в своей потен-
циально возможной форме входят в «личностный ре-
сурс» субъекта труда. 

Поскольку сформированные у человека знания 
и умения, его высшие психические функции, опера-
циональные смыслы орудийных и знаковых средств 
удерживаются («запасаются») в памяти в виртуальной 
форме  как способы использования освоенных зна-
ний, орудий и знаков, как способы (пути) реализации 
психических функций, то именно эти потенциально 
возможные способы можно рассматривать как пси-
хологические ресурсы человеческих действий. Такие 
ресурсы – это не беспредметные «потенциальные воз-
можности», но освоенные человеком и в данный мо-
мент не реализуемые и не используемые способы вос-
приятия, мышления, памяти, пути использования зна-
ний, способы реализации операциональных смыслов и 
пр. Способности к усвоению новых умений и знаний 
также относятся к личностным ресурсам поскольку су-
ществуют в потенциально возможной форме и могут 
актуализироваться при обучении. 

Вопросы раздельного изучения потенциальных 
возможностей людей в рамках направлений, ориен-
тированных на способности и мотивацию, рассмо-
трены в работах Е.П. Ильина [68], К.К. Платонова 
[173], С.Л. Рубинштейна [206], Б.М. Теплова [237], 
В.Д. Шадрикова [258]. 

Потенциал характеризуется реальными, конкрет-
ными, фиксированными возможностями, сформиро-
ванными в процессе какой-либо деятельности. Если же 

рассматривать это понятие по отношению к отдельно-
му человеку, то оно выражает реальные способности 
к использованию имеющихся ресурсов для достиже-
ния намеченной цели. Потенциал выступает одним 
из сложных механизмов соотнесения внутренних и 
внешних факторов личностного поведения, которые 
определяют возникновение, направленность и спосо-
бы осуществления конкретных форм деятельности. 
Отдельный субъект, по сути, выступает как предель-
ный случай социальной системы, простейшая форма 
ее организации, как сфокусированная в точке совокуп-
ность общественных отношений. 

Представление сущности личностных ресурсов 
через категории: «психоэнергетическое напряже-
ние между мечтами и реальными возможностями» 
(Е.П. Варламова, С.Ю. Степанов [35]), «совокупность 
возможностей целенаправленной созидательной де-
ятельности, обнаруживающие себя благодаря твор-
ческим способностям» (П.Ф. Кравчук [101]), «энер-
гопотенциал человека» (Н.В. Кузьмина [113]), «це-
лостный профессионально-личностный феномен» 
(Г.С. Самигуллина [211]), подвело исследователей к из-
учению вопросов, связанных со сферой мотивации. 
В результате выявились: потенциал как одно из трех 
гипотетических универсальных измерений семантиче-
ского пространства в теории значения слова Ч. Осгуда 
[160]; «поведенческий потенциал» Дж. Роттера [204]; 
«потенциал активации» или «потенциал побуждения» 
для описания зависимости мотивационных особенно-
стей стимуляции от активации Д.Е. Берлайна [26], «по-
тенциал реакции», предложенный Кл. Халлом [150], 
объединяющий силу привычки и силу влечения.

Исследованиями определено, что ресурсы обла-
дают свойствами системного качества, а это дало ос-
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нование гипотетически утверждать наличие иерар-
хии потенциалов, в которую включают биологиче-
ский, психический, личностный (А.А. Деркач [50]). 
Г.В. Суходольский различает разновидности потенциа-
лов как психологические ресурсы, сообразно функци-
ям, способностям или сферам занятости – интеллек-
туальный, характерологический, личностный, когни-
тивный, эмоциональный и волевой, креативный или 
исполнительский, потенциал устойчивости к моното-
нии, к особым, экстремальным условиям работы и жиз-
ни, к напряженной и опасной операторской деятель-
ности либо к интенсивной умственной деятельности 
[234]. Л.Д. Столяренко выделяет следующие разновид-
ности потенциала, характеризующие личностные ре-
сурсы: познавательный, ценностный, творческий, ком-
муникативный и художественный [231]. В.А. Разумный 
считает познавательный, созидательный, ценностно-
ориентацион ный и коммуникативный потенциалы ос-
новными личностными ресурсами [197]. А.С. Седунова 
рассматривает личностный ресурс как интеллектуаль-
ный потенциал и его структурно-функциональные ком-
поненты [214]. Соотношение потенциального и акту-
ального исследовалось Т.И. Артемьевой (на примере 
способностей) [12], В.Г. Асеевым (в сфере мотивации) 
[13], И.А. Джидарьян (потребности) [51]. Пути акти-
визации рефлексивно-инновационного потенциала ис-
следованы И.В. Байер [21]. 

Таким образом, потенциал личности обладает 
свойствами системного качества, что дало основание 
гипотетически утверждать о наличии иерархии систе-
мы потенциалов человека, в которую включают биоло-
гический, психический, личностный. Личностный по-
тенциал характеризуется пятью основными потенциа-
лами: познавательным, морально-нравственным, ком-

муникативным, эстетическим, творческим. Описание 
функционирования человека на физическом, биоло-
гическом и психическом уровнях, позволяющее опти-
мизировать данный процесс как единое целое, реали-
зовано В.Н. Марковым [135], разработавшим акмеоло-
гическую концепцию оценки и оптимизации развития 
потенциала кадров управления. 

Под способностями понимают индивидуально-пси-
хологические особенности, отличающие одного чело-
века от другого и проявляющиеся в успешности выпол-
нения деятельности. Попытка же уточнения термина 
«особенности» предпринята В.Д. Шадриковым, так как 
определиться с понятием термина «особенности» мож-
но только в соотношении с категориями «единичное» 
и «всеобщее». Как известно, единичное, особенное и 
всеобщее являются философскими категориями, вы-
ражающими объективные связи мира и характеризу-
ющими процесс его познания. Единичное (отдельное, 
индивидуальное) рассматривается как определенный 
предмет, ограниченный в пространстве и во времени. 
Всеобщее (общее) – сходное, отвлеченное от единич-
ных и особенных явлений свойство, признак, на ос-
новании которого предметы и явления объединяются 
в тот или иной класс, вид или род (так называемое аб-
страктно-всеобщее); единство в многообразии – закон, 
связывающий многообразные явления в систему (так 
называемое конкретно-всеобщее). Особенное – един-
ство единичного и всеобщего, т.е. предмет, который 
является в своей конкретной целостности как опреде-
ленное всеобщее и как не исключенное из взаимосвязи 
мира единичное. Единичное – форма существования 
всеобщего в действительности; особенное – всеобщее, 
реализованное в единичном. Исходя из вышеизложен-
ного, для определения способности как особенности, 
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мы должны определить то единичное и всеобщее, осо-
бенностью чего и являются способности. Всеобщим 
(общим) для каждой способности будет свойство, ре-
ализуемое конкретной функцией. Это свойство, ради 
которого данная психическая функция и формирова-
лась в процессе эволюционного развития человека, 
к примеру, свойства адекватно отражать воздействия 
объективного мира (восприятие) или свойства запе-
чатлевать эти воздействия (память) и т.д. Каждое кон-
кретное свойство реализуется определенной функци-
ональной системой и проявляется (обнаруживается) 
в процессе взаимодействия человека с внешним ми-
ром  [258]. 

Мы можем теперь определить способности с пози-
ции всеобщего как свойства функциональных систем, 
реализующих познавательные и психомоторные про-
цессы. Однако для полного определения необходимо 
рассмотреть их с позиций единичного (отдельного, 
индивидуального). Единичное представлено мерой 
выраженности свойства, которая отражает диалек-
тическое единство качественного и количественно-
го его проявления. Следовательно, способности, по 
В.Д. Шадрикову, можно определить как свойства функ-
циональных систем, реализующих познавательные и 
психомоторные процессы, которые имеют индивиду-
альную меру выраженности, проявляющуюся в успеш-
ности и качественном своеобразии выполнения дея-
тельности. При определении индивидуальной меры 
выраженности способностей целесообразно придер-
живаться тех же параметров, что и при характеристике 
эффективности любой деятельности: производитель-
ности, качества и надежности (в плане рассматривае-
мой функции). Мышление в рассматриваемом подходе 
будет выступать как системное качество совместно ра-

ботающих функциональных систем, реализующих раз-
личные функции, которые включены в каждую из них 
и имеют индивидуальную меру выраженности, прояв-
ляющуюся в успешности и качественном своеобразии 
выполнения деятельности [258].

Способности понимаются как индивидуально 
устойчивые свойства человека, определяющие его 
успехи в различных видах деятельности. Темперамент 
включает качества, от которых зависят реакции чело-
века на других людей и социальные обстоятельства. 
Характер содержит качества, определяющие поступ-
ки человека в отношении других людей, и волевые, 
охватывающие несколько специальных личностных 
свойств, которые влияют на стремление человека 
к достижению пocтавленных целей. Эмоции и мотива-
ция – это, соответственно, переживания и побуждения 
к деятельности, а социальные установки – убеждения и 
отношения людей. 

Теорию личности, разрабатываемую в русле гу-
манистической традиции, можно отнести к разряду 
психодинамических и одновременно интеракцио-
нистских, структурно-динамических, охватывающих 
весь период жизни человека и описывающих его как 
личность то в терминах внутренних свойств и осо-
бенностей, то в поведенческих терминах. Основное 
внимание в теориях этого типа (их несколько, и они 
значительно отличаются друг от друга) сосредоточено 
на описании строения и развития внутреннего опыта 
в том его виде, в каком он представлен самому человеку 
в самосознании и мышлении. 

«У здравого смысла прекрасный нюх, но зато стар-
чески тупые зубы» – так охарактеризовал значение 
мышления один из его наиболее интересных иссле-
дователей К. Дункер, очевидным образом противо-
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поставляя его здравому смыслу. С этим трудно не со-
гласиться, имея в виду, что мышление в его высших 
творческих человеческих формах не сводится ни к ин-
туиции, ни к жизненному опыту, составляющим осно-
ву так называемого «здравого смысла». Прежде всего, 
мышление является высшим познавательным процес-
сом. Оно представляет собой порождение нового зна-
ния, активную форму творческого отражения и преоб-
разования человеком действительности. Мышление 
порождает такой результат, какого ни в самой действи-
тельности, ни у субъекта на данный момент времени 
не существует. Мышление (в элементарных формах 
оно имеется и у животных) также можно понимать 
как получение новых знаний, творческое преобразо-
вание имеющихся представлений. Отличие мышления 
от других психологических процессов состоит также 
в том, что оно почти всегда связано с наличием про-
блемной ситуации, задачи, которую нужно решить, и 
активным изменением условий, в которых эта задача 
задана. Мышление в отличие от восприятия выходит 
за пределы чувственно данного, расширяет границы 
познания. В мышлении на основе сенсорной информа-
ции делаются определенные теоретические и практи-
ческие выводы. Оно отражает бытие не только в виде 
отдельных вещей, явлений и их свойств, но и опреде-
ляет связи, существующие между ними, которые чаще 
всего непосредственно, в самом восприятии челове-
ку не даны. Свойства вещей и явлений, связи между 
ними отражаются в мышлении в обобщенной форме, 
в виде законов, сущностей. На практике мышление как 
отдельный психический процесс не существует, оно 
незримо присутствует во всех других познавательных 
процессах: в восприятии, внимании, воображении, па-
мяти, речи. Высшие формы этих процессов обязатель-

но связаны с мышлением, и степень его участия в этих 
познавательных процессах определяет их уровень раз-
вития. Мышление – это движение идей, раскрывающее 
суть вещей. Его итогом является не образ, а некоторая 
мысль, идея. Специфическим результатом мышления 
может выступить понятие – обобщенное отражение 
класса предметов в их наиболее общих и существенных 
особенностях. Мышление – это особого рода теорети-
ческая и практическая деятельность, предполагающая 
систему включенных в нее действий и операций ори-
ентировочно-исследовательского, преобразовательно-
го и познавательного характера [152].

Теоретическое понятийное мышление – это такое 
мышление, пользуясь которым человек в процессе ре-
шения задачи обращается к понятиям, выполняет дей-
ствия в уме, непосредственно не имея дела с опытом, 
получаемым при помощи органов чувств. Он обсуждает 
и ищет решение задачи с начала и до конца в уме, поль-
зуясь готовыми знаниями, полученными другими людь-
ми, выраженными в понятийной форме, суждениях 
умозаключениях. Теоретическое понятийное мышле-
ние характерно для научных теоретических исследо-
ваний. Теоретическое образное мышление отличается 
от понятийного тем, что материалом, который здесь 
использует человек для решения задачи, являются не 
понятия, суждения или умозаключения, а образы. Они 
или непосредственно извлекаются из памяти, или твор-
чески воссоздаются воображением. Таким мышлением 
пользуются работники литературы, искусства, вообще 
люди творческого труда, имеющие дело с образами. 
В ходе решения мыслительных задач соответствующие 
образы мысленно преобразуются так, чтобы человек 
в результате манипулирования ими смог непосред-
ственно усмотреть решение интересующей его задачи. 
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Оба рассмотренных вида мышления – теоретиче-
ское понятийное и теоретическое образное – в дей-
ствительности, как правило, сосуществуют. Они непло-
хо дополняют друг друга, раскрывают человеку разные, 
но взаимосвязанные стороны бытия. Теоретическое 
понятийное мышление дает хотя и абстрактное, но 
вместе с тем наиболее точное, обобщенное отражение 
действительности. Теоретическое образное мышле-
ние позволяет получить конкретное субъективное ее 
восприятие, которое не менее реально, чем объектив-
но-понятийное. Без того или другого вида мышления 
наше восприятие действительности не было бы столь 
глубоким и разносторонним, точным и богатым раз-
нообразными оттенками, каким оно является на деле. 
Все перечисленные виды мышления у человека сосу-
ществуют, могут быть представлены в одной и той же 
деятельности. Однако в зависимости от ее характера 
и конечных целей доминирует тот или иной вид мыш-
ления. По этому основанию они все и различаются.

Мышлением в собственном значении слова назы-
вается процесс сознательного отображения действи-
тельности в таких объективных свойствах, связях и 
отношениях, которые  недоступны непосредственно-
му чувственному восприятию. Мышление как познава-
тельная теоретическая действительность теснейшим 
образом связано с действием, действие – это первич-
ная форма существования мышления.

Исследователи, стоящие на позициях диалектиче-
ского материализма, прежде всего подчеркивали, что 
мышление – это особая, неразрывно связанная с об-
щественной практикой человеческая деятельность, 
в которой с помощью мозга осуществляется наиболее 
адекватное отражение внешнего мира. Утверждаемая 
представителями всех разновидностей материализма 

идея о связи мышления с мозгом получила глубокое на-
учное обоснование. 

Философский подход к мыслительной деятельно-
сти подводит к психолого-педагогическому анализу 
мышления, в результате которого раскрывается самое 
главное в мышлении – его творческий, продуктивный 
характер, как считает В. Брушлинский [34], его спо-
собность искать, находить, открывать и создавать 
ранее неизвестное, нечто существенно новое, а «иска-
ние и открытие нового – это самостоятельное движе-
ние к новым способам», как уточняет С.Л. Рубинштейн 
[207, с. 178].

Исследования В.В. Белича [20], Л.И. Божович 
[33], А.М. Матюшкина [138], Б.М. Обшадко [155], 
А.В. Петровского [170], К. Роджерса [203] и др. по-
казывают, что всякое мышление функционирует 
только тогда, когда в нем появляется потребность. 
Следовательно, мысль начинает работать, когда жиз-
ненная ситуация создает для человека какие-либо труд-
ности и препятствия в виде задач. 

В ходе исторического развития люди решали вста-
ющие перед ними задачи сначала в плане практической 
деятельности, позже из нее выделилась деятельность 
теоретическая. Ещё Аристотель поставил вопрос о 
том, что есть два вида мышления: теоретическое, на-
правленное на познание всеобщего, и практическое, 
требующее применения законов всеобщего к частным 
случаям [11]. 

У Аристотеля имеется понимание того, что прак-
тическое мышление нельзя рассматривать как низшую 
ступень теоретического, однако противопоставле-
ние теоретического ума практическому в психологии 
имело место. На основании исследований был сделан 
вывод о том, что решение практической задачи есть 
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своеобразный конгломерат случайных, неосознанных 
действий [11]. 

Таким образом, теория была противопоставлена 
практике, так как занимающимся изучением этой 
проблемы не удалось выделить переходы между 
теоретическими и практическими компонентами в 
сложной мыслительной деятельности, тогда как, по 
мнению Л.С. Выготского, в «живой действительности 
мы чуть ли не на каждом шагу наблюдаем переход 
мысли в действия и наоборот» [38, с. 367]. Однако, если 
мышление уже давно стало предметом углубленного 
анализа, проблема исследования различных форм 
мыслительной деятельности в зависимости от 
предметного содержания начала привлекать к себе 
внимание только в последние годы. 

С.Л. Рубинштейн указывал, что «специфические 
особенности различных видов мышления обусловлены 
у разных людей, прежде всего, специфичностью 
задач, которые им приходится решать, они связаны 
также с индивидуальными особенностями, которые 
складываются в связи с характером деятельности» 
[206, с. 271]. В известной работе Б.М. Теплова также 
подчеркнуто, что формы мыслительной деятельности 
различны, поскольку различны задачи, стоящие перед 
человеком [237].

То, что механизмы мышления носят индивидуаль-
ный характер, преломляясь и фокусируясь через пред-
метную область познания, отмечено Г.А. Берулава. Мы 
считаем правомерным выдвижение автором тезиса о 
необходимости дифференцированного подхода к ис-
следованию мышления в зависимости от его предмет-
ной специфики (мышление математическое, лингви-
стическое, естественнонаучное, техническое и др.), 
так как данный подход обусловлен различием в процес-

суальных и содержательных механизмах данных видов 
мышления [28]. 

Иными словами, мышление как процесс, включаю-
щий в себя общие логические операции анализа, син-
теза, абстрагирования, обобщения, подчиняется еди-
ным закономерностям и осуществляется едиными пси-
хологическими механизамами. «Однако мышление, 
рассматриваемое в контексте решения специфических 
для данной профессии проблем и задач, характеризу-
ется и своим, специфическим предметным содержани-
ем, своим понятийным аппаратом, своими средствами 
и приемами», – уточняет Ю.Н. Кулюткин [114, с. 54]. 

Взаимосвязь творческого отношения к тру-
ду, мышления, потенциала, способностей пока-
зана в работах М.Дж. Аптера [10], Л.И. Божович 
[33], А.В. Брушлинского [34], Б.З. Вульфова [37], 
Э.А. Голубевой [44], А.Г. Здравомыслова [57], 
Е.П. Ильина [67], Д. Фейдимена [246], В.Д. Шадрикова 
[259], А.Ф. Эсаулова [274], Ю.А. Якубы [280] и др.

Резюмируя вышеизложенное, необходимо отме-
тить, что мышление как системообразующий компо-
нент профессионально значимых личностных ресур-
сов является тем исходным, базисным понятием, ко-
торое открывает реальную возможность для решения 
проблемы развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся.

По степени своей сложности, по требованиям, ко-
торые они предъявляют к интеллектуальным и другим 
способностям человека, все названные виды мышле-
ния не уступают друг другу. Мышление в отличие от 
других процессов совершается с определенной логи-
кой, соответственно, в его структуре можно выделить 
следующие логические операции: сравнение, анализ, 
синтез, абстракцию и обобщение. Сравнение вскры-



32 33

вает тождество и различие вещей, результатом сравне-
ния, кроме того, может стать классификация, нередко 
она выступает как первичная форма теоретического 
и практического познания. Более глубокое проникно-
вение в суть вещей требует раскрытия их внутренних 
связей, закономерностей и существенных свойств, вы-
полняеемого при помощи анализа и синтеза.

Абстракция – это выделение какой-либо стороны 
или аспекта явления, которые в действительности как 
самостоятельные не существуют. Абстрагирование 
выполняется для более тщательного их изучения и, 
как правило, на основе предварительно произведен-
ного анализа и синтеза. Результатом всех этих опе-
раций нередко выступает формирование понятий. 
Абстрагированными могут стать не только свойства, но 
и действия, в частности способы решения задач. Их ис-
пользование и перенос в другие условия возможны 
лишь тогда, когда выделенный способ решения осоз-
нан и осмыслен безотносительно к конкретной задаче. 
Обобщение выступает как соединение существенного 
(абстрагирование) и связывание его с классом пред-
метов и явлений, понятие становится одной из форм 
мысленного обобщения. Конкретизация выступает как 
операция, обратная обобщению, она проявляется, на-
пример, в том, что из общего определения – понятия – 
выводится суждение о принадлежности единичных 
вещей и явлений определенному классу. Кроме рассмо-
тренных видов и операций, имеются еще и процессы 
мышления. К ним относятся суждение, умозаключение, 
определение понятий, индукция, дедукция. Суждение – 
это высказывание, содержащее определенную мысль. 
Умозаключение представляет собой серию логически 
связанных высказываний, из которых выводится но-
вое знание. Определение понятий рассматривается 

как система суждений о некотором классе предметов, 
выделяющая наиболее общие их признаки. Индукция 
и дедукция – это способы производства умозаключе-
ний, отражающие направленность мысли от частного 
к общему или наоборот. Индукция предполагает вывод 
частного суждения из общего, а дедукция – что соответ-
ствует не объекту, а аффекту. Кроме описанных, есть 
и индивидуально своеобразные типы мышления. Одну 
из классификаций типов мыслительной деятельности 
людей по признакам экстраверсии и интроверсии, до-
минирования рационального или иррационального, 
эмоционального и логического в процессах мышления 
предложил К. Юнг [281]. 

Он выделил следующие типы людей по характеру 
мышления: интуитивный тип, характеризующийся 
преобладанием эмоций над логикой и доминированием 
правого полушария головного мозга над левым; мысли-
тельный тип, которому свойственны рациональность 
и преобладание левого полушария мозга над правым, 
примат логики над интуицией и чувством. Критерием 
истинности для интуитивного типа выступают ощуще-
ние правильности и практика, а критерием правиль-
ности для мыслительного типа являются эксперимент 
и логическая безупречность вывода. Познание у мыс-
лительного типа существенно отличается от познания 
интуитивного типа. Мыслительный тип обычно инте-
ресуется знанием как таковым, ищет и устанавливает 
логическую связь между явлениями, в то время как ин-
туитивный тип ориентирован на прагматику, на прак-
тически полезное использование знаний вне зависи-
мости от их истинности и логической непротиворечи-
вости. Истинно то, что полезно, – вот его жизненное 
кредо. Прежде чем излагать взгляды психологов на 
проблему творческого мышления, рассмотрим неко-
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торые факты, которые помогут лучше понять сформу-
лированные дальше положения, касающиеся данного 
вида мышления. С самого начала отметим, что творче-
ское мышление не обязательно связано только с одним 
из обсуждавшихся ранее видов мышления, скажем, 
словесно-логическим, оно вполне может быть и прак-
тическим, и образным. Воображение – особая форма 
человеческой психики, стоящая отдельно от осталь-
ных психических процессов и вместе с тем занимаю-
щая промежуточное положение между восприятием, 
мышлением и памятью. Специфика этой формы пси-
хического процесса состоит в том, что воображение, 
вероятно, характерно только для человека и странным 
образом связано деятельностью организма, будучи в то 
же самое время самым «психическим» из всех психиче-
ских процессов и состояний. Последнее означает, что 
ни в чем другом, кроме воображения, не проявляется 
идеальный и загадочный характер психики, и предпо-
лагает, что именно воображение, желание его пoнять 
и объяснить привлекло внимание к психическим яв-
лениям в древности, поддерживало и продолжает его 
стимулировать в наши дни. Благодаря воображению, 
человек творит, разумно планирует деятельность и 
управляет ею. Почти вся человеческая материальная 
и духовная культура является продуктом воображения, 
творчества людей, а какое значение эта культура име-
ет для психического развития и совершенствования 
вида «гомосапиенс», мы уже достаточно хорошо знаем. 
Воображение выводит человека за пределы его сиюми-
нутного существования, напоминает ему о прошлом, от-
крывает будущее. Обладая богатым воображением, че-
ловек способен «жить» в разном времени, что не может 
себе позволить никакое другое живое существо в мире. 
Прошлое зафиксировано в образах памяти, произволь-

но воскрешаемых усилием воли, будущее представлено 
в мечтах и фантазиях. Воображение является основой 
наглядно-образного мышления, позволяющего чело-
веку ориентироваться в ситуации и решении задачи 
без непосредственного вмешательства практических 
действий. Оно во многом помогает ему в тех случаях 
жизни, когда практические действия или невозможны, 
или затруднены, или просто нецелесообразны (неже-
лательны). Эмоции способны не только искажать, но 
и стимулировать мышление. Известно, что чувство 
придает мысли большую страстность, напряженность, 
остроту, целеустремленность и настойчивость. Без 
возвышенного чувства продуктивная мысль столь же 
невозможна, как без логики, знаний, умений, навыков. 
Вопрос только в том, насколько чувство сильно, не пе-
реходит ли оно пределы оптимума, обеспечивающего 
разумность мышления. В процессах мышления эмоции 
особенно выражены в моменты нахождения челове-
ком решения трудной задачи, здесь они выполняют эв-
ристическую и регулятивную функции. Эвристическая 
функция эмоций заключается в выделении (эмоцио-
нальной, сигнальной фиксации) некоторой зоны оп-
тимального поиска, в пределах которой находится 
искомое решение задачи. Регулятивная функция эмо-
ции в мышлении проявляется в том, что они способны 
активизировать поиск нужного решения в том случае, 
если он ведется в правильном направлении, и замедля-
ют его, если интуиция подсказывает, что избранный 
ход направления мысли ошибочен. 

Теоретические и практические способности отли-
чаются тем, что первые предопределяют склонность 
человека к абстрактно-теоретическим размышлениям, 
а вторые – к конкретным, практическим действиям. До 
сих пор в психологии преимущественное внимание об-
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ращалось именно на предметно-деятельностные спо-
собности, хотя; способности межличностного характе-
ра имеют не меньшее значение для психологического 
развития человека, его социализации и приобретения 
им необходимых форм общественного поведения. 
Без владения речью как средством общения, напри-
мер, без умения адаптироваться к людям, правильно 
воспринимать и оценивать их самих и их поступки, 
взаимодействовать с ними и налаживать хорошие взаи-
моотношения в различных социальных ситуациях нор-
мальная жизнь и психическое развитие человека были 
бы просто невозможными. 

Деятельность оказывает существенное влияние 
на развитие личности, однако личность отнюдь не 
является пассивным объектом. Проявляя активность, 
личность способна влиять на условия, создаваемые об-
ществом, изменяя при этом себя. Одним из аспектов 
рассмотрения активности является анализ факторов, 
обусловливающих меру ее проявления. Большое значе-
ние в решении этого вопроса имеет определение соот-
ношения социального и биологического в детермина-
ции взаимоотношений личности и общества. 

Природные задатки являются естественными 
предпосылками становления и развития личности. 
В начальный момент потенциальные предпосылки (по-
тенции) для возможного функционирования личности 
свернуты в биологических (генетических) формах, по-
средством которых передается наследственная основа 
для развития формальных свойств человеческой ор-
ганизации, то есть динамико-энергетические, процес-
суальные особенности индивидуального поведения. 
У человека есть два вида задатков: врожденные и при-
обретенные. Первые иногда называют природными, 
а вторые – социальными. Любые задатки, прежде чем 

превратиться в способности, должны пройти большой 
путь развития. Но потенции – это нечто внутреннее, 
еще только возможность перейти в действительность, 
и в момент рождения человека начинается разверты-
вание наследственных программ, вначале – вполне 
самостоятельно, а в дальнейшем – все в большей мере 
подвергаясь воздействию со стороны общества, зада-
ча которого направить данные свойства в нужное для 
себя русло. Именно в результате влияния общества на 
природно-индивидуальное, идущее от биологических 
особенностей человека, вплетается социально-инди-
видуальное, берущее начало в существующем многооб-
разии социальных ролей, то есть на основе данных от 
природы задатков формируются способности. 

В виде генетических программ человек получает, 
во-первых, анатомо-физиологические особенности. 
Во-вторых, большое значение для развития личности 
имеют психологические особенности: темперамент, 
характерологические, волевые качества, играющие 
важную роль в процессе развития личности. Таким об-
разом, через сохранность (наследуемость) и изменчи-
вость телесных структур живого существа осуществля-
ется биологическая преемственность. 

Помимо генетической программы имеется про-
грамма социального наследования, представляющая 
собой целенаправленную деятельность, базирующую-
ся на опыте предшествующих поколений. Результаты 
человеческой деятельности, опыт, знания, умения каж-
дого поколения опредмечиваются в мире материаль-
ной и духовной культуры. В отличие от биологической 
информации, генетически передаваемой от поколе-
ния к поколению и определяющей основы биологиче-
ской жизнедеятельности достаточно жестко, социаль-
ная информация заново усваивается и формируется 
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каждым поколением с гораздо большей степенью сво-
боды. В этом и заключается социальное наследование. 
Усвоение знания уже имеющегося, повторение пути, 
пройденного человечеством в индивидуальном раз-
витии, является условием способности к творческому 
созиданию, к увеличению общей суммы знаний, нако-
пленных человечеством и передаваемых каждому но-
вому поколению.

В истории педагогики данная проблема представ-
лена двумя крайними точками зрения. Первая (био-
логизаторская, картезианская) – исходит из жесткой 
предопределенности развития наследственными или 
исходящими от Всевышнего факторами. Как высказы-
вался Сократ: «Учитель – повивальная бабка, он ничего 
не может дать, а только помогает разродиться».

Вторая (социологизаторская, бихевиористская) – 
все результаты развития приписывает влиянию среды. 
Одиозный советский академик Т.Д. Лысенко писал: 
«Женщина должна нам дать организм, а мы из него сде-
лаем советского человека» [281].

Современной наукой установлено, что всякий акт 
психического развития связан с отражением в мозгу 
внешней среды, он есть присвоение, приобретение 
опыта познания и деятельности и в этом смысле явля-
ется обучением. Обучение – это форма психического 
развития человека, необходимый элемент развития. 
Всякое обучение развивает, обогащает банк памяти и 
условных рефлексов. Обучение и развитие не могут 
выступать как отдельные процессы, они соотносятся 
как форма и содержание единого процесса развития 
личности.

Многоплановость и разнообразие видов деятельно-
сти, в которые одновременно включается человек, вы-
ступают как одно из важнейших условий комплексного 

и разностороннего развития его профессионально зна-
чимых личностных ресурсов. В этой связи следует обсу-
дить основные требования, которые предъявляются к 
деятельности, развивающей человека. Эти требования 
следующие: творческий характер деятельности, опти-
мальный уровень ее трудности для исполнителя, долж-
ная мотивация и обеспечение положительного эмоци-
онального настроя в ходе и по окончании выполнения 
деятельности. Поддержание интереса к деятельности 
через стимулирующую мотивацию означает превраще-
ние цели соответствующей деятельности в актуальную 
потребность человека. В русле рассматривавшейся те-
ории социального научения особо подчеркивалось то 
обстоятельство, что для приобретения и закрепления 
у человека новых форм поведения, необходимо науче-
ние, которое без соответствующего подкрепления не 
происходит. Становление и развитие профессиональ-
но значимых личностных ресурсов в профессиональ-
ной деятельности – это тоже результат научения, и чем 
сильнее подкрепление, тем быстрее будет идти разви-
тие. Что касается нужного эмоционального настроя, 
то он создается таким чередованием успехов и неудач 
в деятельности, развивающей профессионально зна-
чимые личностные ресурсы человека, при котором за 
неудачами (они не исключены, если деятельность на-
ходится в зоне потенциального развития) обязательно 
следуют эмоционально подкрепляемые успехи, при-
чем их количество в целом является большим, чем чис-
ло неудач.

Анализ современных научных исследований по 
проблемам мотивации позволяет выделить три ос-
новные шкалы для классификации мотивов: а) осоз-
нанность – неосознанность; б) врожденность – при-
обретенность; в) качественные характеристики. 
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Качественный подход в изучении мотивации выделя-
ет три категории потребностей: материальные, духов-
ные и социальные, причем духовные подразделяются 
на познавательные и эстетические. Кроме того, суще-
ствуют синтетические потребности, включающие все 
три указанные категории. К ним, в первую очередь, 
В.Д. Шадриков относит потребность в труде. В зави-
симости от преобладания тех или иных мотивов мо-
гут быть выделены типы специалистов: 

1) с конструктивной или неконструктивной на-
правленностью; 

2) с направленностью на процесс, содержание тру-
да или с узкой ориентацией на быстрое получение ре-
зультата;

3) с мотивами социального общения, сотрудниче-
ства, интереса к оценке своих коллег или с выраженной 
узко индивидуальной самореализацией в труде [430]. 

Названные выше виды побуждений характеризу-
ются различными параметрами. Содержательные па-
раметры прямо связаны с характером осуществляемой 
человеком деятельности. Динамические параметры 
характеризуют не столько содержание, сколько фор-
му, динамику выражения этих мотивов. Источниками 
изменений в мотивационной сфере, по словам 
А.К. Марковой, являются перестраивание обществен-
ных отношений человека, условий профессионально-
го труда, логика саморазвития человека, неравномер-
ность развития и рассогласование между уровнем про-
фессиональной деятельности, профессиональным об-
щением, зрелости личности, а также рассогласование 
между отдельными сторонами в мотивационной сфере 
профессиональной деятельности. Автор неоднократ-
но подчеркивает, что источником развития является 
противоречие [259]. 

Для сложившейся мотивационной сферы профес-
сиональной деятельности свойственны: 

• множественность, разнообразие побуждений, 
представление в ней таких побуждений, как смысл, 
цели, мотивы, интересы и др., что поддерживает и 
укрепляет мотивацию в разных условиях и обстоятель-
ствах деятельности; 

• качество и наличие необходимых параметров 
каждого из побуждений; 

• иерархичность, соподчинение, выделение глав-
ных, доминирующих побуждений; 

• преобладание конструктивной направленности 
мотивационной сферы труда при отсутствии деструк-
тивной мотивации, тормозящей профессиональную 
деятельность; 

• гибкость, подверженность изменениям в зависи-
мости от условий труда, социальных отношений в об-
ществе, логики саморазвития человека и т.д. 

В результате устанавливается личностный смысл 
деятельности (по А.Н. Лентьеву), осознание которого 
отражается на характере выполнения отдельных дей-
ствий и её процессе в целом. Это позволяет говорить, 
на наш взгляд, о различных уровнях осуществления 
деятельности, которым соответствуют определенные 
уровни мотивации [119].

Способности определяют возможный способ реа-
лизации, то есть каким образом личность может реа-
лизовать свой потенциал, но еще не определяют сте-
пень проявления активности, и наличие их у личности 
еще не является обязательной гарантией профессио-
нально-личностного характера ее жизнедеятельности. 
Мера активности людей кроется в настойчивости при 
выполнении намеченных планов, энергичности, агрес-
сивности в защите своей личности. Здесь большое зна-
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чение имеет реализация профессионально значимых 
личностных ресурсов. 

Если человек в качестве доминантной ценности 
примет индивидуальную преобразовательную дея-
тельность профессионального характера, можно го-
ворить о реальной способности развития личности. 
В противном случае человек будет лишь пассивным 
наблюдателем за процессом жизни. Если в качестве 
доминантной будет принята ценность следования тра-
дициям, личность будет отличаться консерватизмом, 
и деятельность ее будет направлена на повторение 
уже существующего. 

В ходе деятельности обучающихся происходят из-
менения и приращения в их сознании, обусловленные 
развитием умений самоанализа, способности анализи-
ровать её процесс, что является накоплением профес-
сионального опыта. В результате формируется способ-
ность личности прогнозировать успешность адаптации 
в профессии, а самого педагога – выявить адекватность 
собственных возможностей особенностям профессио-
нальной деятельности.

С.Я. Батышев, выделяя в «лестнице» становления 
личности ступень профессиональной компетентности, 
связывает ее с формированием таких «профессиональ-
но значимых для личности и общества качеств, которые 
позволяют человеку наиболее полно реализовать себя 
в конкретных видах трудовой деятельности» [18, с. 33].

Формирование комплексных, интегральных уме-
ний и личностных свойств, обеспечивающих жиз-
ненное и профессиональное самоопределение лич-
ности, рассматривалось в работах Е.И. Головахи 
[43], Е.Н. Кирьянова [84], Е.А. Климова [86], 
Л.А. Коростылёвой [97], П.С. Лернера [122], 
Н.С. Пряжникова [186], Б. Швальбе [260] и др. 

Е.П. Ильин [68], П.Л. Капица [79], В.И. Ковалёв 
[88], И.С. Кон [93], В.М. Коротов [98], Т.В. Кудрявцев 
[108], А.М. Матюшкин [138], Б.М. Обшадко [155], 
В.В. Сериков [217], Г.И. Щукина [269] и др. раскрыва-
ют возможности и условия эффективного формирова-
ния мышления, действий и умений в процессе препо-
давания учебных предметов. 

Указанные исследования являются показателем по-
вышенного внимания теоретиков и практиков к вопро-
сам актуализации потенциальных возможностей, необ-
ходимых для профессиональной самореализации лич-
ности, в понимании которых накоплен определенный 
круг идей и концепций разного уровня обобщения.

В деятельности, направленной на развитие про-
фессионально значимых личностных ресурсов, обуча-
ющийся приобретает и укрепляет такие качества, кото-
рые помогут ему стать специалистом высокого класса и, 
стало быть, достичь высокого уровня самореализации 
в жизни. Следовательно, показателем профессиональ-
ной значимости личности специалиста можно считать 
его влияние на успешность деятельности и на возмож-
ность наиболее полной реализации себя как личности.

Таким образом, под профессионально значимыми 
личностными ресурсами обучающихся понимаются 
такие качества, которые предъявляются современным 
обществом к специалистам определенного профиля, 
дают им возможность наиболее полно реализовать 
себя и развитие которых обеспечивает в дальнейшем 
высокие результаты их профессиональной деятельно-
сти. Видовым по отношению к исследуемому понятию 
«профессионально значимые личностные ресурсы» 
является понятие «личностный потенциал», рассмо-
тренное с позиций профессионально значимой на-
правленности процесса образования. Личность, явля-
ясь одновременно и объектом, и субъектом развития 



44 45

в обществе, зависит от условий (внешние факторы) и 
активности (внутренние факторы), только взаимодей-
ствие этих двух сторон может способствовать или пре-
пятствовать её развитию.

Основой исследуемого понятия «профессиональ-
но значимые личностные ресурсы» является «потен-
циал», рассмотренный с позиций личностно значи-
мой направленности образовательного процесса по 
формированию профессиональной иденичности. 
Имеющиеся у человека профессионально значимые 
компетенции можно отнести к ресурсам определенно-
го вида, поскольку они могут «запасаться» при обуче-
нии и актуализироваться в процессе работы, однако не 
всякая компетенция является личностным ресурсом. 

Способности к усвоению новых умений и зна-
ний, мо тивационно-ценностные отношения человека 
к миру, особенности его «Я-концепции» также относят-
ся к личностным ресурсам, поскольку существуют в по-
тенциально-возможной форме и могут актуализиро-
ваться при обучении. Такие ресурсы – это не беспред-
метные «потенциальные возможности», освоенные 
человеком и в данный момент не реализуемые и не ис-
пользуемые способы восприятия, мышления, памяти, 
способы использования знаний и реализации операци-
ональных смыслов и др. Профессионально значимые 
личностные ресурсы выступают как совокупность мо-
тивации и способностей человека, которые в опреде-
ленных условиях произвольно актуализируются, про-
являются в деятельности и обеспечивают получение 
объективно или субъективно значимых новых ориги-
нальных результатов, обусловливают восходящее ин-
дивидное, личностное и субъектное. 

Таким образом, профессионально значимые лич-
ностные ресурсы являются интегративным многоуров-

невым образованием, которое позволяет педагогу по-
лучать объективно и субъективно значимые новые ре-
зультаты. В связи с этим в структуре профессионально 
значимых личностных ресурсов необходимо выделить 
два уровня: уровень системных качеств, характеризую-
щих профессионально значимые личностные ресурсы 
в целом, в его существенных чертах; уровень функцио-
нальных свойств, характеризующих отдельные компо-
ненты профессиональной деятельности обучающихся, 
их индивидуальные склонности и др.

Разумеется, различие их не абсолютно, некоторые 
функциональные свойства, приобретая регулирующую 
роль по отношению к профессиональной деятельно-
сти, тем самым поднимаются на системный уровень. 
Педагогическая основа профессионально значимых 
личностных ресурсов как структурной организации вы-
ражается в его тенденции к развитию, которая, в свою 
очередь, обусловлена личностными потребностями и 
интересами обучающихся. Это означает, что при ана-
лизе социальных систем с более сложными формами 
организации необходимо учитывать изменения в со-
держании понятий и внешних факторов, виртуальной 
и действительной форм проявления профессиональ-
но значимых личностных ресурсов, эта форма может 
перейти в действительную вместе с материализацией 
идей только на основе специально организованной 
структуры образовательной деятельности.

Очевидно, что при отборе содержания и форм 
организации образовательной деятельности должна 
приниматься во внимание также критериально-уров-
невая шкала для оценивания развития личностност-
ных ресурсов обучающихся. В структуре професси-
онально значимых личностных ресурсов выделены 
следующие компоненты: мотивационный (включаю-
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щий учебно-познавательную мотивацию, мотивацию 
к творчеству и мотивацию к саморазвитию) и компо-
нент способностей (включающий общие способности, 
способности к творчеству в любом виде деятельности 
и способности к какому-либо виду деятельности). В ка-
честве внутреннего интегрального критерия развития 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся выступает сформированность его компо-
нентов. В качестве внешнего интегрального критерия 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся выделена эффективность обра-
зовательной деятельности как условие профессиональ-
ной идентичности обучающихся. 

Внешний интегральный критерий представлен 
как система специальных внешних критериев, позво-
ляющая оценивать уровень развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов обучающихся опо-
средованно, через содержательные и динамические 
показатели: 

• мотивационный критерий раскрывается через 
ценностные ориентации, мотивации (учебно-познава-
тельная мотивация и мотивация к саморазвитию), ие-
рархию мотивов;

• аналитический критерий выражен через диффе-
ренциацию и самооценку своих способностей (общие 
способности, способности к какому-либо виду деятель-
ности), анализ уровней самопонимания и самоосозна-
ния, удовлетворенность достигнутым уровнем реали-
зации способностей; выявление уровня знаний об об-
разовательной деятельности, ее нормах, требованиях; 
общего отношения к деятельности, самоуправления 
личности, локус контроля, определение причин неудач 
в реализации профессионально значимых личностных 
ресурсов и успешности деятельности;

• прогностический критерий проявляется в соот-
ветствии прогноза и результатов развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов.

Для оценки уровня развития личностностных ре-
сурсов обучающихся нами были приняты низкий, сред-
ний, высокий уровни. 

Низкому уровню развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов (несбалансированный 
потенциал обучающихся) соответствуют такие каче-
ственные характеристики, как недостаточное разви-
тие познавательной мотивации, мотивации к само-
развитию, низкий показатель общих способностей, 
способностей к определённому виду деятельности. 
У обучающихся диагностируются неудовлетворен-
ность достигнутым в реализации способностей; недо-
статок знаний о нормах, требованиях; отрицательное 
отношение к деятельности, ситуативная увлечённость, 
низкая интеллектуальная активность и познавательная 
самодеятельность личности.

Средний уровень развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся (слабо сба-
лансированный потенциал) характеризуется такими 
качествами, как неадекватность мотивации и способно-
стей, а именно,  высокий уровень развития учебно-по-
знавательной мотивации, мотивации к саморазвитию, 
низкий уровень развития общих и функциональных 
способностей к определённому виду деятельности, 
или, наоборот, низкий уровень развития мотивации и 
высокий уровень развития способностей, то есть си-
туации, когда у обучающегося имеются способности, 
но он не желает их использовать, или наоборот, име-
ется страстное желание, но отсутствуют способности. 
У таких обучающихся диагностируются эпизодическая 
удовлетворенность достигнутым в реализации спо-
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собностей и неадекватный уровень знаний об образо-
вательной деятельности, ее нормах, требованиях; не 
всегда осмысленное отношение к деятельности, ситуа-
тивная увлечённость образовательной деятельностью. 

Высокий уровень развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов (сбалансированный по-
тенциал) обучающихся выражается в таких качествах, 
как сильная учебно-познавательная мотивация, моти-
вация к саморазвитию, высокое проявление развития 
общих способностей, способностей к определённому 
виду деятельности. У обучающихся диагностируется 
достаточная удовлетворенность достигнутым в реа-
лизации способностей; своевременное и адекватное 
выявление уровня знаний об образовательной дея-
тельности, ее нормах, требованиях и высокая степень 
увлечённости ею. Обучающиеся могут выработать 
творческие способности решения задач в процессе вы-
полнения проектов.

Изложенный в данном параграфе материал позво-
ляет подойти к выводу, что способности определяют 
возможный способ реализации, то есть каким обра-
зом личность может реализовать свой ресурс, но еще 
не определяют степень проявления активности, и на-
личие их у личности еще не является обязательной 
гарантией профессионально-личностного характера 
ее жизнедеятельности. Активная работа обучающихся 
при получении образования, особенно в условиях от-
сутствия четких перспектив после освоения деятель-
ности, возможна только при условии обеспечения ее 
мотивации – в противном случае это будет лишь ими-
тация активности, а значит, и результативности обуче-
ния. Пробудить устойчивую потребность к познанию, 
причем к познанию на новой, более высокой степени 
сложности учебного материала – это является главной 

и очень непростой педагогической задачей. Ответ на 
вопрос, в какой мере развитие сознания зависит от 
обуче ния и социальных условий принципиально ва-
жен: он определяет границы потенциальных возмож-
ностей обучающихся и, следовательно, цели и задачи 
внешних педагогических воздействий. 

Адекватное описание деятельности возможно при 
ее направлении на развитие профессионально значи-
мых личностных ресурсов обучающихся, архитектура 
ее должна в принципиальных моментах совпадать с ар-
хитектурой функциональной системы овладения про-
фессиональными навыками. 

Дальнейшее рассмотрение понятия «личностный 
ресурс» как субъекта педагогического воздействия 
должно дать ответы на вопросы о том, как развивают-
ся профессионально значимые личностные ресурсы 
человека, как их можно изучать, описывать и диагно-
стировать. Сложность этих вопросов в том, что   речь 
в них идет не об актуализированных и процессуальных 
формах «личностного», а о виртуальных (потенциаль-
но-возможных, «латентных») формах существования 
смыслов и способов действий в индивидуальном созна-
нии и человеческой культуре.

Таким образом, на основе определения субъек-
тивного характера личностных ресусов и выделения 
их педагогических аспектов, профессионально зна-
чимые личностные ресурсы рассматриваются как пе-
дагогическое понятие. Профессионально значимые 
личностные ресурсы  обучающихся имеют свойство 
развиваться, проявляя себя в качестве аспекта профес-
сиональной идентичности. Данное положение позво-
ляет выдвинуть развитие профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в качестве важной 
задачи образовательного процесса. 
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1.2. Педагогическая интерпретация процесса 
подготовки будущих специалистов на основе развития 
их профессионально значимых личностных ресурсов

Современность предъявляет особые требования 
к человеку, чтобы соответствовать им, необходимо об-
ладать определенными качествами и ценностями, ко-
торые бы позволили индивиду эффективно функцио-
нировать в обществе. Социальная среда представляет 
собой источник, питающий и развивающий личность 
в процессе совместной деятельности и общения, по-
средством которых личность приобщается к культуре. 
Гармонизация предметной среды, окружающей челове-
ка, – задача достаточно сложная, так как процесс изме-
нения предметного мира не только материально-тех-
нический, но и социальный, то есть определяющийся 
социальной структурой общества, его общественными 
и эстетическими приоритетами и предполагающий 
создание рациональных комплексов в разнообразных 
сферах деятельности людей. 

В настоящее время в научной литературе много 
говорится о формировании профессионализма в раз-
личных видах деятельности. Педагогические иссле-
дования, изучающие вопросы развития профессио-
нализма, представлены в работах П.Р. Атутова [15], 
Э.Ф. Зеера [58], Е.А. Климова [86], А.К. Марковой 
[134], А.Д. Сазонова [209], Н.Ф. Талызиной [236] и др.

В данных исследованиях подчеркивается, что пути 
формирования профессионализма могут быть различ-
ными. Так как самореализация личности наиболее пло-
дотворно осуществляется в профессиональной деятель-
ности, то именно она дает максимальные потенциаль-
ные возможности одновременного и наиболее полного 
удовлетворения всех основных потребностей человека  

(потребности в социальном признании, самоуважении, 
безопасности и т.д.). Само формирование человеческой 
личности в значительной степени происходит в ходе 
профессиональной деятельности и под ее влиянием. 
В последние десятилетия исследования личности про-
фессионала ведутся в двух направлениях. Во-первых, 
большое число работ посвящено изучению отдельных 
индивидуально-психологических особенностей лично-
сти в профессиональной деятельности. С эксперимен-
тальной точки зрения, проще осуществить углубленное 
изучение одного или нескольких свойств личности, 
проследить проявление их в профессиональной дея-
тельности, влияние на процесс и результаты работы, 
нежели исследовать целостную личность. Работы это-
го направления идут от запросов практики и посвяще-
ны какому-либо конкретному виду профессиональной 
деятельности. В этом случае исследователь чаще всего 
опирается на концепцию профессионально важных 
качеств личности, при этом, для каждого вида деятель-
ности набор их может быть достаточно специфичен. 

Второе направление – изучение целостной лично-
сти. Работы данного направления являются комплекс-
ными исследованиями, рассматривающими целост-
ный комплекс профессионально важных качеств, их 
взаимосвязь и взаимовлияние в процессе конкретной 
профессиональной деятельности. Целесообразность 
синтетического подхода к исследованию лично-
сти профессионала подчеркивалась еще в 1930-е гг. 
С.Г. Геллерштейном. Он отмечал, что психологическое 
изучение профессий должно стремиться охватить всю 
совокупность свойств личности в их наиболее харак-
терном сочетании [42]. 

Научные работы, выполненные в этом ключе, при-
надлежат Б.Г. Ананьеву [5], Л.И. Анцыферовой [9], 
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В.С. Мерлин [143], Р.С. Немову [151], К.К. Платонову 
[172], М. Полани [175], Н.В. Самоукиной [212] и др.

Особенно выделяется в этом ряду научная работа 
А.К. Марковой «Психология профессионализма», в ко-
торой всесторонне рассмотрено целостное системное 
понимание профессионализма, выделены составля-
ющие профессионализма – его мотивационная и опе-
рациональная сферы, намечены критерии, уровни, 
этапы, ступени продвижения работника к профессио-
нализму, определены факторы, способствующие и пре-
пятствующие профессиональному росту [134].

В настоящее время большинство специалистов 
склоняется к мнению, что личностный подход – это не 
просто учет индивидуальных особенностей личности 
в профессиональной деятельности, но, прежде всего, 
изучение путей становления целостной личности про-
фессионала на основе развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов.

В обществе, как и в любых других условиях, взаимо-
отношения, складывающиеся между им и личностью, 
представляют собой взаимосвязанный, взаимообуслов-
ленный процесс. С одной стороны, развитие личности 
социально детерминировано и личность является объ-
ектом социальных отношений, то есть действий, иду-
щих со стороны общества и его институтов. С другой 
стороны, личность сама воздействует на общество, 
являясь одновременно субъектом общественных отно-
шений, поэтому ее одновременно необходимо рассма-
тривать в качестве активного действующего лица, спо-
собного изменять среду обитания. 

В структуре личности имеется ряд качеств, кото-
рые могут проявляться в процессе определенной дея-
тельности. Прежде всего, целостность личности пред-
полагает единство социального и биологического. Это 

две формы выражения единого процесса развития лич-
ности. Биологическая информация, генетически пере-
даваемая от поколения к поколению, тесно переплета-
ется с социальной информацией, сливаясь в единый 
процесс развития личности, и существенный момент 
гармонического развития заключается в равновесии 
социального и биологического. Второй аспект: целост-
ность предполагает сбалансированность внутреннего 
развития и внешних взаимодействий. Только в един-
стве влияния внешней среды и проявления внутренней 
сущности возможно развитие личности. Личность – си-
стема открытая. Именно благодаря этому мы говорим 
о воздействии на личность внешней среды и о специ-
фике ее развития в условиях постиндустриального об-
щества. В закрытой системе, когда ее «внутренние про-
тиворечия» уже не служат «источником развития», до-
вольно быстро наступает предел саморазвития, и даль-
нейшее повышение уровня ее организации возможно 
на пути выхода к внешней системе. Единственная 
возможность выживания и дальнейшего развития 
системы – это переход ее в открытое состояние. 

Лишь открытые системы, в которых каждый про-
цесс предстает как противоречивое единство самооб-
условленности и внешней обусловленности, единство 
внутренних и внешних противоречий, способны раз-
виваться с качественными изменениями, с возраста-
нием уровня самоорганизации. Недооценка третьего, 
наиболее существенного момента: единства устойчиво-
сти и развития, ведет к абсолютизированию или ста-
бильности системы либо ее развития и саморазвития. 
Для личности процесс развития является совокупным 
результатом двух тенденций человеческих жизнепро-
явлений. Первая – стремление к достижению жела-
емого состояния внешнего и внутреннего мира как 
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благоприятного условия жизнедеятельности, стрем-
ление к равновесию, спокойствию, гомеостатичному 
состоянию. Воздействие внешней среды вызывает от-
клонения в параметрах системы, к сохранению кото-
рых стремится личность, реализуя описываемую тен-
денцию. В результате этого возникает информация, 
обратная связь и, как следствие, активность системы, 
ее самодвижение в направлении самосохранения. 
На данном этапе личность накапливает полезную для 
себя информацию, приспосабливаясь к изменяющим-
ся условиям. Накопление информации повышает уро-
вень организации системы, обеспечивает развитие 
способности восприятия и порождения информации.

Одновременно в целостной системе действует 
вторая тенденция, которая заключает возможность 
развертывания внутренних потенциальных резервов 
во внешнем мире и обеспечения за счет этого своего 
собственного развития. Целостность способствует 
проявлению активного начала, заложенного в лично-
сти, позволяет не только существовать в мире, но и 
действовать в нем, преобразуя его и себя. В этом заклю-
чается вторая тенденция жизнепроявления личности.

В отечественной психологии еще в 20-х годах про-
шлого века была сформулирована продуктивная точка 
зрения, согласно которой человек стал рассматривать-
ся как субъект деятельности. Эта точка зрения нашла 
отражение в работах Б.Г. Ананьева [6], Л.С. Выготского 
[39], А.Н. Леонтьева [119; 120], С.Л. Рубинштейна 
[206; 207]. На основе данного методологического по-
ложения проведены широкие экспериментальные 
иссле дования по изучению роли практической дея-
тельности в развитии психических функций. Особое 
внимание было уделено роли перцептивных действий 
в адекватном отражении объективного мира. В резуль-

тате выделены измерительные, соизмерительные, кор-
ригирующие, контрольные, тонические, peгулятив-
ные функции.

Характерной чертой работ этого периода по из-
учению познавательных процессов является их ана-
литичность. Авторы стремились доказать или сам 
факт активности субъекта в процессах познания, или 
обусловленность развития практической деятельно-
стью, или сложный состав познавательного процес-
са, или выявить роль активных действий в процессах. 
Несомненно, что такой аналитический подход не толь-
ко возможен и полезен, но и необходим на определен-
ном этапе познания. Дальнейшая реализация принци-
па активности привела к потребности изучения зави-
симости эффективности познавательных процессов 
от мотивов, целей и задач, побуждающих и направля-
ющих активность субъекта деятельности. Однако эти 
исследования строили в основном по схеме изучения 
зависимости продуктивности от мотивации, целей, за-
дач. Качественная специфика познавательных процес-
сов, их структура и особенность познавательных дей-
ствий изучались при этом недостаточно. Наконец, сле-
дует отметить, что акцентирование внимания на роли 
предметной деятельности в развитии психических 
функций отодвинуло на второй план рассмотрение 
биологических механизмов познавательных процес-
сов. Одной из первых удачных попыток комплексно-
го рассмотрения механизмов функций явилась работа 
Б.Г. Ананьева. Согласно предложенной им схеме, функ-
ция является сложным сочетанием весьма различных 
образований – функциональных, операционных и мо-
тивационных [6].

Рассматривая их взаимодействие на примере вос-
приятия, Б.Г. Ананьев отмечал: «Генотипическая об-
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условленность онтогенетических свойств человека, 
последовательно развивающихся во времени в ходе 
развития, составляет основу функциональных меха-
низмов. Однако эта основа реально существует лишь во 
взаимодействии с накоплением индивидуального опы-
та посредством образования, дифференцирования и 
генерализации условных связей, в которых и осущест-
вляется тренировка функций» [6, с. 190].

Важным моментом анализа функциональных ме-
ханизмов является мотивация, которая определяет на-
правленность, селективность и напряженность опреде-
ленных действий. Мотивация оказывает тонизи рующее 
и регулирующее воздействие как на функциональные, 
так и на операционные механизмы. «Это влияние еще 
недостаточно изучено, – отмечает Б.Г. Ананьев, – но 
уже известно, что эффекты их различны в отношении 
обоих видов механизмов». Анализ эксперименталь-
ных данных, проведенный Б.Г. Ананьевым, позволил 
ему сделать вывод о правомерности распространения 
сформулированного положения о составе психиче-
ского процесса на область памяти, интеллектуальных 
и эмоционально-волевых процессов [6, с. 192–193].

В концепции механизма психических функций, 
предложенной Б.Г. Ананьевым, делается удачная по-
пытка решить проблему соотнесения биологических 
и социальных основ деятельности. Функциональные 
механизмы, по мнению автора, детерминированы он-
тогенетической эволюцией и природной организаци-
ей человеческого индивида. Операционные механиз-
мы не содержатся в самом мозге – субстрате сознания, 
они усваиваются индивидом в процессе воспитания, 
образования, в общей его социализации и носят кон-
кретно-исторический характер. Функциональные ме-
ханизмы относятся к характеристике человека как 

индивида, операционные – к характеристике человека 
как субъекта деятельности, мотивационные – к харак-
теристике человека как индивида и личности.

Остановимся теперь кратко на вопросе развития 
данных функций. В исследованиях Н.А. Бернштей-
на [27], Э. Стоунса [242], Б.М. Теплова [237], 
О.К. Тихомирова [238] и др. было показано, что вы-
полнение практической деятельности, требующей уче-
та определенных свойств объектов, приводит к повы-
шению различительной чувствительности у субъекта 
к данным свойствам, то есть происходит тонкое, диф-
ференцированное отражение свойств объектов, соот-
ветствующее ее задачам.

Рассматривая механизм чувственного отражения, 
А.Н. Леонтьев сформулировал в свое время гипотезу 
«уподобления», согласно которой механизм воспро-
изведения специфического качества воздействия дол-
жен включать в себя также и такие процессы, которые 
способны выразить собой природу воздействующего 
свойства [121]. 

В качестве такого механизма восприятия в ося-
зании выступает «механизм уподобления динамики 
процессов в рецептирующей системе свойствам внеш-
него воздействия». Близкая к гипотезе «уподобления» 
мысль содержится в определении информации, сфор-
мулированном Н. Винером. Информация, как отмеча-
ет автор, это обозначение содержания, полученного из 
внешнего мира в процессе нашего к нему приспособле-
ния и приспособления к нему наших чувств. В данном 
определении, как и в гипотезе уподобления, указывает-
ся на необходимость приспособления органов чувств 
человека для того, чтобы получить информацию для 
организации поведения и деятельности. Гипотеза 
А.Н. Леонтьева предполагает, что механизм чувствен-
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ного отражения состоит в уподоблении компонентов 
свойствам объекта. Предполагается, что гипотеза упо-
добления затрагивает одну из сторон механизмов, обе-
спечивающих адекватное восприятие, однако в ней не 
рассматриваются функции сами по себе, а их специфи-
ка, качественное своеобразие при отражении того или 
иного объекта [121].

Остаются в стороне и физиологические механиз-
мы восприятия, в то время как имеется достаточно ши-
рокий экспериментальный материал, показывающий, 
что отражение объективной действительности связано 
с работой врожденных механизмов рецепции. Данные 
вопросы рассмотрены в концепции Б.Г. Ананьева. 
Согласно предложенной им схеме, развитие психиче-
ских функций проявляется как развитие функциональ-
ных и операционных механизмов. «Функциональные 
механизмы в своем первоначальном, очень раннем воз-
никновении реализуют филогенетическую программу 
и складываются задолго до возникновения операцион-
ных механизмов, составляя их внутреннее основание, 
на котором в процессе научения, воспитания и нако-
пления опыта поведения строится все более усложняю-
щаяся система “операционных механизмов”» [6, с. 191].

Для каждой психической функции формируются 
свои операционные механизмы. Между функциональ-
ными и операционными механизмами существуют 
сложные взаимодействия. Для совершенствования 
операционных механизмов требуется определенный 
уровень функционального развития. Оно, в свою оче-
редь, переводит в новую фазу развития и функциональ-
ные механизмы, так как возможности их прогрессив-
но возрастают, повышается уровень их системности. 
Важным моментом развития операционных механиз-
мов является и тонкое приспособление к условиям кон-

кретной деятельности с учетом накопления професси-
онального опыта и мастерства субъекта.

Таким образом, от того, какое определение про-
фессионализма дает исследователь, какие отдельные 
черты или качества личности он выделяет, ставит на 
первый план, считает определяющими, с неизбежно-
стью будут детерминированы пути развития профес-
сионально значимых личностных ресурсов. В своей 
работе Е.А. Климов отмечает, что без ясности в вопро-
се о том, какой результат деятельности должен удержи-
вать в сознании обучающийся профессии, невозможно 
рассчитывать ни на хорошую постановку профессио-
нального образования, ни на хорошую организацию 
труда, ни на разумное проектирование каждым чело-
веком своих очередных шагов на профессиональном 
жизненном пути, ни даже на хорошее взаимопонима-
ние людей в обществе [86].

Автором было изучено и проанализировано бо-
лее 50 трактовок понятия о профессионализме у раз-
личных исследователей. В научной литературе встре-
чается множество терминов: «профессионализм», 
«профессиональ ная компетентность», «профессио-
нальное мастерство», «квалификация», «профессиона-
лизация» и т.д. 

Анализ показал, что при всем разнообразии ис-
пользуемых формулировок, данные авторы в раз-
личные термины вкладывают один смысл: профес-
сионализм как результат развития профессионально 
значимых личностных ресурсов. Профессионализм, 
по И.И. Проданову, определяется как интегративное 
свойство личности, включающее профессиональную 
компетентность, нравственность, инициативу и ма-
стерство. В то же время профессионализм – устой-
чивое свойство личности и деятельности, а так-
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же способность к саморазвитию и самокоррекции 
(В.В. Буткевич). Под профессиональной готовностью 
понимают интегративное личностное образование, 
включающее профессиональную направленность, 
профессионально важные качества, знания и умения. 
При этом выделяют в профессиональной готовности 
следующие компоненты: мотивационный, ориентаци-
онный, эмоционально-волевой, личностно-операци-
ональный и оценочно-рефлективный (В.В. Соглаев). 
Профессиональной направленностью называют це-
лостное и многогранное свойство личности, включа-
ющее два компонента: праксический (поведенческий) 
и эмоционально-когнитивный (Ю.П. Платонов) [151].

Разные термины могут иметь близкий смысл, в то 
же время один и тот же термин у разных авторов мо-
жет иметь разный смысл и глубину. Так, у А.А. Деркача 
[50] мастерство шире профессионализма и опирается 
на него, у А.К. Марковой [134] профессионализм шире 
мастерства, и уже мастерство является составной ча-
стью профессионализма.

Кроме того, при сходном понимании профессио-
нализма встречается различная его структура, по-раз-
ному могут быть расставлены акценты. К примеру, 
профессионализм у Н.В. Кузьминой включает профес-
сионализм деятельности и профессионализм лично-
сти [113]. По А.К. Марковой, он состоит из мотиваци-
онной и операциональной сферы [134]. Ниже приве-
дены определения профессионализма ряда авторов.

Профессионалом можно считать человека, ко-
торый:

• овладел профессиональными нормами деятельно-
сти и общения,  осуществляет их на высоком уровне, до-
биваясь мастерства, соблюдая профессиональную этику 
и следуя соответствующим ценностным ориентациям;

• изменяет и развивает свою личность и индивиду-
альности средствами профессии;

• стремится внести творческий вклад в профессию, 
обогащая ее опыт;

• стремится и умеет вызвать интерес общества к ре-
зультатам своей профессиональной деятельности, спо-
собствует повышению веса и престижа своей профес-
сии в обществе, гибко учитывает новые запросы к ней 
общества (А.К. Маркова) [134].

Таким образом, мастерство определяется как вла-
дение профессиональными комптенциями, позволя-
ющими специалисту успешно исследовать рабочую 
ситуацию (объект и условия деятельности), формули-
ровать профессиональные задачи, исходя из этой си-
туации, и успешно решать их в соответствии с целями, 
стоящими перед производством. В таком случае кри-
териями мастерства должны быть алгоритмы продук-
тивного решения профессиональных задач, которые, 
в свою очередь, могут быть найдены в процессе пред-
варительных исследований. 

Термин «профессионально значимые качества» 
трактуется в научной литературе неоднозначно. 
Поскольку успешность деятельности специалиста опре-
деляется не только уровнем профессиональных знаний, 
умений и навыков, но и степенью сформированности 
профессионально личностных качеств специалиста, 
ими называются те качества личности, которые «при-
званы обеспечить ее успешный трудовой старт и вы-
сокие производственные показатели» [134, с. 21–23].

В.Д. Шадриков называет «индивидуальные каче-
ства субъекта деятельности, влияющие на эффектив-
ность деятельности и успешность ее освоения», про-
фессионально важными качествами, включая в них и 
способности человека. Деятельность понимается им 
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в широком смысле – деятельность инженера, рабочих, 
учебная деятельность обучающихся, воспитательная 
и обучающая деятельность педагога и т.д. [257, с. 66]. 

Важным фактором, влияющим на развитие про-
фессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся, является характер непосредственной 
деятельности. Данная проблема и, в частности, про-
блема профессиональной идентичности остается од-
ной из наиболее актуальных проблем современного 
общества. Социологические опросы показывают, что 
уровень  неудовлетворенности своей работой очень 
высок. Причинами этого являются как условия тру-
да, неред ко вызывающие у работающего депрессию 
и даже физическое отвращение, так и причины, по-
будившие человека заниматься тем или иным делом. 
Более того, общество остро ставит еще одну пробле-
му, связанную с отчетливо проявляющимся структур-
ным изменением в трудовых ресурсах. Все большая 
часть населения поглощается сферой информацион-
ной деятельности и обслуживания. В данных условиях 
внедрение новой техники, технологий: компьютеров, 
роботов и так далее – создает огромную массу «лиш-
них людей», избыточное население, лишь часть кото-
рого сможет приспособиться к новому информацион-
ному обществу. 

Перемены в образовании, их осмысление и прогно-
зирование отстают от темпов изменения общества и 
от потребностей самого образования. Проникновение 
в сущность явлений, оценка прошлого и настоящего 
и прогнозирование будущих состояний общества со-
ставляют основную задачу познания и служат теоре-
тическим основанием для развития всех сфер челове-
ческой деятельности. Современная система образова-
ния сталкивается с множеством различных проблем. 

Самой важной из них является ускорение и непредска-
зуемость экономического и технологического разви-
тия. Другая проблема – это рынок труда, где наличие  и 
сохранение работы больше не гарантируется. Именно 
рынок требует в дополнение к основному образованию 
непрерывного повышения образовательного уровня 
в течение всей жизни, к тому же особенностью совре-
менного этапа развития в мире является ведущая роль 
умственной деятельности, переход к когнитивному об-
ществу, к эндогенным процессам, предопределяющим 
новые открытия и их использования в различных об-
ластях  человеческой деятельности.

Следовательно, система образования должна стать 
более гибкой, интенсивнее использовать межпредмет-
ную связь, а также предоставлять возможности для 
приобретения ключевых компетенций, связанных 
с развитием мышления, наличием собственной точки 
зрения, управленческими способностями, навыками 
коллективной работы, не идущими вразрез с развити-
ем индивидуальных способностей, стремлением овла-
деть новейшими технологиями, охватывающими в том 
числе и цифровизацию образования. Следовательно, 
необходим поиск новых образовательных технологий, 
которые позволяют:

• обеспечить высокий уровень ключевых компе-
тенций обучающихся, умение самостоятельно приоб-
ретать и применять их на практике; 

• развивать каждого обучающегося как творческую 
личность; 

• вовлечь каждого участника образовательного 
процесса в активный познавательный процесс;

• сформировать навыки поисковой и исследова-
тельской деятельности, развивать мышление; 
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• повысить мотивацию к совместной работе в груп-
пе, сотрудничеству, проявлению коммуникативных 
умений.

Мировой опыт свидетельствует о том, что быст-
рая смена технологий за время трудовой деятельности 
вынуждает человека неоднократно менять профес-
сию. Цифровизация образования привела к тому, что 
к работни ку стали предъявляться новые функциональ-
ные требования по развитию способности к проек-
тированию. 

Следовательно, необходимость достижения вы-
сокого уровня развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся  продиктована по-
требностью государства в образованных специалистах, 
способных принимать осознанное решение в ситуа-
ции выбора, прогнозировать возможные последствия. 
Решение глобальных проблем, отражающих реалии 
времени, зависит от того, какой тип человека сформи-
рует школа, меняющая обстановку с «культуры полез-
ности» на «культуру достоинства» (Л.С. Выготский) 
[39, с. 128].

Анализ профессионального становления выпуск-
ников средних и высших профессиональных заведе-
ний свидетельствует о недостаточной сформирован-
ности в их сознании целостной картины современ-
ного производства, раскрывающей единство его на-
учно-технических, организационно-управленческих, 
экономических основ. Выпускники образовательных 
организаций оказываются слабо подготовленными 
к «переносу» теоретических знаний в производствен-
ные ситуации, не владеют в должной мере такими ин-
теллектуальными компонентами деятельности, как 
обоснование предстоящих технологических опера-
ций, оценка их экономической целесообразности; не 

обладают опытом коллективной деятельности в усло-
виях функционального взаимодействия с партнера-
ми, творческим подходом к решению технических и 
организационно-технологических задач. Вследствие 
этого выпускники образовательных организаций 
испытывают затруднения при необходимости само-
стоятельно ориентироваться в производственных 
ситуациях, использовать достижения науки в целях 
рационализации труда и повышения его производи-
тельности, участвовать в важнейших хозяйственно-э-
кономических мероприятиях, таких как внедрение 
экономически эффективных форм организации про-
изводства, повышение фондоотдачи оборудования, 
снижение материалоемкости и др. 

Слабая практическая подготовленность усугубля-
ется недостаточной нравственной и психологической 
готовностью к профессиональной деятельности, что 
проявляется в низком уровне профессиональных ин-
тересов,  неадекватной самооценке своей професси-
ональной пригодности, в недостаточной социальной 
зрелости при соотнесении личных и общественных 
интересов в процессе коллективной профессиональ-
ной деятельности.

Проведенные исследования свидетельствуют о сла-
бом влиянии учебных дисциплин на выявление и раз-
витие у обучающихся склонностей к определенному 
виду деятельности, умений применять теоретические 
знания к решению практических, в том числе конкрет-
ных (не абстрактных) технологических задач. Так, 
по данным, полученным учеными, подтвердившимся 
в нашем исследовании, под влиянием предметов есте-
ственнонаучного цикла выбирают профессии сферы 
материального производства примерно 9 %, под вли-
янием предметов гуманитарного цикла – 3–4 %. Если 
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учесть при этом, что деятельность обучающихся по 
профильным дисциплинам занимает основную часть 
их учебного времени, то имеются все основания счи-
тать, что эта важнейшая часть образовательного про-
цесса неэффективна, именно в плане развития у них 
профессионально значимых личностных ресурсов.

С появлением таких главенствующих областей, как 
Интернет, цифровые технологии, электронная техни-
ка, компьютеризация всех сфер деятельности, опреде-
лилась огромная потребность в кадровом потенциале, 
так как технологии производства предъявляют более 
высокие требования к квалификации специалистов. 
Развитие промышленности также сопровождается из-
менением профессионального состава специалистов: 
с ростом технической оснащенности промышленно-
сти, совершенствованием старых процессов и образо-
ванием новых производств некоторые профессии от-
мирают или претерпевают изменения, появляются но-
вые виды деятельности, а с ними и новые профессии. 
По приблизительным подсчетам специалистов, более 
70 % существующих в наши дни профессий и специаль-
ностей были неизвестны еще 30 лет назад. 

Таким образом, квалификация современного 
специалиста определяется, прежде всего, уровнем об-
щеобразовательных и современных научно-техниче-
ских знаний. Если раньше от специалиста требовались 
лишь определенные умения и навыки, то в настоящее 
время квалифицированному специалисту необходимо 
иметь широкий общий и политехнический кругозор, 
развитое технологическое мышление. Он должен быть 
восприимчив к новизне, понимать научные основы со-
временного производства и перспективы его развития. 
По подсчету ученых-экономистов нехватка необходи-
мых кадров тормозит темпы развития технического 

прогресса, снижает производительность труда, эффек-
тивность производства. Около 70 % брака и 30 % по-
ломок оборудования и инструментов происходит из-за 
низкой квалификации и культуры труда специалистов.

На повышение квалификации и ротации обуча-
ющихся влияет специальная подготовка: чем выше 
уровень образованности обучающегося, тем меньше 
времени ему нужно для повышения уровня подготов-
ленности. С одной стороны, прочные знания основ 
наук, полученные в процессе профессионального об-
учения, и накопление опыта педагогической деятель-
ности дают возможности для освоения теоретических 
основ современного производства, с другой стороны, 
основательная общетехническая и специальная теоре-
тическая подготовка расширяет общий кругозор обу-
чающихся, повышает его культурно-технологический 
уровень, что в целом, способствует достижению про-
фессионального мастерства.

По мере развития экономики и расширения науч-
ных основ образовательной подготовки кадров твор-
ческий труд все в большей степени становится основ-
ным содержанием деятельности работников высшего 
профессионального уровня. Повышение наукоемкости 
производства и развитие новых технологий, форм ор-
ганизации и эргономических режимов профессиональ-
ной деятельности; расширение использования в эко-
номике новейших научно-технических достижений, 
разработка на основе мониторинга состояния произ-
водственных дел, стратегических и тактических про-
грамм развития производства в связи с появлением на 
рынке труда новых профессий, требуют наличие у об-
учающихся более высокого образовательного уровня. 

Растущая интеллектуализация профессиональной 
деятельности, вызванная научно-техническим прогрес-
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сом, экономическими интересами развивающегося 
производства, актуализировала проблему повышения 
образовательного уровня обучающихся, так как повы-
шение эффективности производства немыслимо без 
опережающего развития главной производи тельной 
силы – человека. 

Рассмотрение понятия «личностный ресурс» в ра-
курсе виртуальных (потенциальных и/или возмож-
ных) форм существования, лежит в русле решения 
одной из актуальных задач современного образова-
ния, которое состоит в расширении классической 
педагогической онтологии, что не только расширяет 
предмет психолого-педагогического изучения, но и 
переносит его в контекст междисциплинарных иссле-
дований.

В работе Э. Гуссерля сформулировано представле-
ние о «смысловых полях» различных объектов, кото-
рые существуют в сознании человека виртуально и мо-
гут актуализироваться и преобразовываться в разных 
задачах с помощью соответствующих средств-операто-
ров. Совокупность виртуальных смысловых полей раз-
ных объектов образует «горизонт» жизненного мира 
человека и является его важнейшим психологическим 
ресурсом [46]. 

Результатом процесса развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся являет-
ся их профессиональная самореализация. Помощь об-
учающимся предполагает специальную организацию 
их деятельности в рамках подготовки будущих специ-
алистов, включающей самодиагностирование, анализ 
профессиональной деятельности, профессиональные 
пробы. Эти компоненты являются основными состав-
ляющими процесса развития профессионально значи-
мых личностных ресурсов.

Образовательная организация как один из важней-
ших социальных институтов должна оказывать обуча-
ющимся помощь в адаптации за счет создания условий 
для личностного развития обучающихся и повышения 
уровня их информированности о различных аспектах 
профессиональной деятельности. Соответственно, 
процесс развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся должен быть направ-
лен на активизацию внутренних психологических 
ресурсов личности с тем, чтобы, включаясь в той или 
иной вид профессиональной деятельности, обучаю-
щийся мог в полной мере реализовать себя. 

Назначение образования состоит в формировании 
у личности способности ориентироваться в сложном 
социальном мире и умении найти для себя нишу, в ко-
торой она сможет осуществить свою самую высшую по-
требность – в самореализации. В современной педаго-
гике широкое распространение получили концепции, 
ставящие в качестве ориентира организации образова-
тельной деятельности развитие личностных качеств 
обучающегося. К ним относятся концепции развиваю-
щего обучения, развивающее обучение в этих концеп-
циях понимается не только как интеллектуальное, но 
и как социальное, личностное развитие обучающихся.

Исследованию проблем развития личности посвя-
щены работы В.В. Богуславского [156], В.М. Коротова 
[98], П.Ф. Кравчука [155], Дж. Ньюстрома [154], 
А.В. Петровского [169] и др., в которых обоснова-
но использование дидактических средств и условий 
активизации образовательного процесса с позиций 
проблемного, активного, интенсивного, компьютер-
ного обучения, увеличения степени самостоятельной 
работы будущих специалистов. Среди этих факторов 
немаловажным является уровень познавательной мо-
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тивации обучающегося. Еще К.Д. Ушинский писал, что 
«приохотить» человека к учению – более достойная 
задача, чем «приневолить». При этом необходимо учи-
тывать психофизиологические, возрастные, половые, 
личностные особенности обучающегося. С педагогиче-
ской точки зрения, мотивация не исчерпывается побу-
ждением личности к познавательной деятельности, но 
охватывает его многосторонние связи и отношения: 
социально-психологические, нравственно-этические, 
социально-экономические [244]. 

Основоположник русской педагогической на-
уки и народной школы России, дидакт, психолог 
К.Д. Ушинский выдвинул важное методологическое 
положение об углубленном познании мира подрост-
ками и юношеством в процессе овладения знаниями, 
наукой, трудом. Он отмечал, что внутренняя, духовная 
животворная сила труда служит источником челове-
ческого достоинства, а вместе с тем и нравственно-
сти, и счастья, что само воспитание, если оно желает 
счастья человеку, должно подготовить к труду жизни. 
Антропологические идеи К.Д. Ушинского имеют важ-
ное значение в развитии теории познания, теории об-
учения, воспитания личности и в современном образо-
вании [244]. 

В работах Ю.К. Бабанского [17], Л.С. Выготского 
[38], В.В. Давыдова [47], Е.Н. Кабаноовой-Меллер [79], 
Н.А. Менчинской [142], С.Л. Рубинштейна [207] и др. 
процесс развития мышления и способностей рассма-
тривается как средство овладения знаниями, способ-
ствующее восприятию окружающей жизни на эмоцио-
нально-образном уровне. 

Мы разделяем мнение психолога А.К. Марковой, 
что нельзя противопоставлять становление образо-
вательной деятельности и развитие личности, считая 

их независимыми векторами развития, а также нельзя 
упрощенно подходить к устанавлению связей между 
уровнем сформированности деятельности и качества-
ми личности [134]. 

В ходе формирования образовательной деятельно-
сти, отмечает А.К. Маркова, существенно перестраива-
ется мотивационная сфера обучающегося. Чем полнее 
процесс становления образовательной деятельности, 
тем более значимые новообразования возникают в мо-
тивационной сфере, например, складываются новые, 
более высокие уровни познавательных и сознательных 
мотивов, изменяется их иерархия, по мере отработки 
учебных действий более зрелыми становятся приемы 
целеобразования обучающихся, появляются у них та-
кие новообразования как теоретическое мышление. 
В сфере образования на данном этапе профессиональ-
ной деятельности возникают новые проблемы разви-
тия личности и формирования научного мировоззре-
ния обучающихся, современного стиля мышления, 
безусловно, с опорой на диалектику процесса позна-
ния. В категориях материалистической диалектики 
вырисовывается как объективная диалектика приро-
ды, так и диалектика общественных процессов и дея-
тельности человека. Диалектическое мышление обуча-
ющихся - это активный процесс отражения в сознании 
объективного мира, осознания законов диалектики 
в доступной для них форме в процессе познавательной 
и общественно-трудовой деятельности, способность 
к абстрагированию, анализу и синтезу, к самостоятель-
ным суждениям, к выводам мировоззренческого харак-
тера [134]. 

Представляет интерес характеристика мыслитель-
ной деятельности, данная В.В. Давыдовым, свидетель-
ствующая о том, что обобщение производится на осно-
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ве мыслительного и системного анализа отношений и 
связей объектов. Такое обобщение обладает должной 
полнотой и точностью. Оно используется для объяс-
нения многообразных частных проявлений тех вну-
тренних качеств и отношений, которые в нем отраже-
ны – это теоретическое обобщение, соответствующее 
уровню научного мышления, оно противостоит нагляд-
но-действенному и конкретно-образному мышлению, 
соответствующему более ранним возрастам.

Исследователь отмечает, что предметным содер-
жанием образовательной деятельности выступают 
взаимосвязанные формы теоретического сознания че-
ловека (научного, эстетического, нравственного, пра-
вового). В основе создания людьми всех форм теоре-
тического сознания лежит диалектическое (разумное) 
мышление. В этом смысле можно сказать, что содержа-
нием образовательной деятельности выступает овла-
дение основами диалектического мышления, которое 
при определенных условиях целенаправленного об-
разовательного процесса обучающиеся будут активно 
применять при усвоении научных понятий, нравствен-
ных ценностей и правовых норм [47].

Рассмотрим процесс развития профессионально 
значимых личностных ресурсов в образовательной 
среде с позиций функциональной системы. Понятие 
«функциональная система», введенное П.К. Анохиным 
[8], плодотворно использовалось при изучении фунда-
ментальных закономерностей поведения и легло в ос-
нову исследований, проводившихся под руководством 
А.Р. Лурия [130], основой данного понятия пользовал-
ся и Н.А. Бернштейн [27], рассматривающий функцио-
нальную систему как схему построения движений. Нам 
представляется продуктивным изначально воспользо-
ваться для этого понятием «функции». Такой подход 

может стать основой для выделения отдельных качеств 
как компонентов системы и их классификации, при 
этом не нарушается принцип деятельностного подхода 
к анализу процесса развития профессионально значи-
мых личностных ресурсов обучающихся. 

В педагогических исследованиях отмечено, что 
познавательные и регулятивные функции дифферен-
цируются и реализуются в функциях отражения, пере-
работки и хранении информации, программирования, 
регуляции и контроля деятельности. Указанные функ-
ции включены в любую деятельность, вместе с тем они 
сами могут выступать в ее роли, когда перед человеком 
встают задачи что-то обнаружить, запомнить, вообра-
зить, преобразовать и т.д. Любая конкретная деятель-
ность может быть дифференцирована на отдельные 
функции, то есть функции реализуют наиболее общие 
ее формы. В то же время они могут являться отдельно 
взятыми единицами деятельности и выступать в каче-
стве исходных функций при ее анализе. По отношению 
к конкретной деятельности функции характеризуются 
полифункциональностью, т.е. они могут включаться 
в различные ее виды. Исходя из сказанного, можно 
сделать предварительное заключение о том, что раз-
витие профессионально значимых личностных ресур-
сов обучающихся на основе изначально выявленных 
необходимых компетенций и особенностей целесоо-
бразно соотносить с соответствующими функциями. 
Так как функции реализуются и в психических процес-
сах, то способности необходимо соотносить со свой-
ствами познавательных и психомоторных процессов. 

Эмпирическим базисом для определения свойств 
личности, значимых в профессиональной деятель-
ности, является выполнение обучающимися соци-
альных и профессиональных функций. Социолого-
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экономический и психологический анализ развитого 
производства свидетельствует о тенденции становле-
ния таких условий профессиональной деятельности, 
при которых требуется приложения не только дея-
тельно-моторных, познавательно-интеллектуальных 
сфер психики, но целостных, интегральных свойств 
личности. 

В обучении, направленном на передачу знаний, 
параллельно должны формироваться такие качества, 
которые способствуют самостоятельной ориентации 
в мире ключевых профессиональных компетенций, 
то есть освоение профессиональных компетенций пе-
рестает быть подгонкой личности под определенный 
стандарт и становится средством расширения деятель-
ных способностей личности. 

В последнее время все более отчетливо наблюда-
ется тенденция соединения психологии с областями 
ее практического применения в педагогике. В нашей 
стране ряд авторов рассматривают различные аспекты 
процессов развития, по сути, это понятие обозначает 
деятельность, направленную на актуализацию и осоз-
нание человеком тех его качеств, которые были сфор-
мированы ранее и которые оказывают влияние на его 
дальнейшее профессиональное развитие. Все активнее 
используются современные психологические понятия, 
и все в большей степени применяются новые методы 
как в диагностической, так и в коррекционной, соб-
ственно ориентационной, части работы этой деятель-
ности. При этом вопрос педагогического содействия 
развитию профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся не может достаточно эффек-
тивно решаться без использования опыта, наработан-
ного за рубежом более чем в полувековой период. Но 
при использовании этого опыта необходимо знать его 

методологическую основу, что в каждом конкретном 
случае заставляет обратиться к тем теоретическим по-
строениям, в контексте которых, как завершение ряда 
операционализаций исходных постулатов, создавалась 
та или иная методика.

Создание и развитие педагогических теорий про-
фессионального развития происходило в условиях об-
щего развития психологических знаний. Если бурный 
расцвет «профессиональной психологии» в индустри-
альных странах Европы и Америки начала XX века 
был обусловлен в первую очередь задачами повы-
шения производительности труда, эффективности 
производства в целом, то дальше в большей степени 
происходила гуманизация этой области психологии, 
в том числе под воздействием вновь появляющихся 
психологических теорий личности. Эта взаимосвязь 
общей педагогики и психологии профессионального 
развития явилась основанием для построения ряда его 
теорий, большинство из которых могут быть отнесе-
ны к основным направлениям: дифференциально-ди-
агностическому, психоаналитическому, теории реше-
ний, теории развития, типологическому. Ряд других 
концепций профессионального развития, например 
теория случайного выбора, социологические и социо-
экономические теории  , в частности П. Лазарсфельда, 
не являются педагогическими и поэтому в данном об-
зоре рассмотрены не будут.

Дифференциально-диагностическое направле-
ние имеет, по-видимому, самую богатую историю, да 
и в настоящее время оно не торопится уступать свои 
позиции. Основанием этой традиционной професси-
ональной психологии является дифференциальная 
психология с её психометрическими понятиями и ме-
тодами, однако система собственных постулатов это-
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го направления имеет определенную независимость 
от этих оснований. Ещё в 1909 г. Ф. Парсонсом были 
сформулированы следующие посылки: а) каждый чело-
век по своим индивидуальным качествам, прежде всего 
по профессионально значимым способностям, наибо-
лее оптимально подходит к единственной профессии; 
б) профессиональная успешность и удовлетворенность 
профессией обусловлены степенью соответствия 
индивидуальных качеств и требований профессии; 
в) профессиональная идентичность является, в сущно-
сти, сознательным и рациональным процессом, в кото-
ром или сам индивид определяет индивидуальную дис-
позицию психологических или физических качеств и 
соотносит ее с уже имеющимися диспозициями требо-
ваний различных профессий. 

По мере развития общей теории психологическо-
го тестирования менялись и методологические ос-
нования данного направления. В психотехническом 
подходе к профессиональному развитию, например у 
Г. Мюнстенберга, индивидуальные качества определя-
лись по сумме элементарных исполнительских опера-
ций. Методические приемы были направлены на опре-
деление характеристик мускульной работы, утомления, 
координации действий, точности и скорости реакции, 
внимания, психогальванических параметров и пр. Под 
действием критики с позиции целостной психологии 
(Лейпцигская школа) и характерологии психотехниче-
ские основания были существенно пересмотрены, что 
отразилось в следующих положениях: только в исклю-
чительных случаях у индивида есть одно-единственное 
качество, релевантное отдельной профессиональной 
деятельности, поэтому следует говорить о комплексах 
индивидуальных качеств, соотносимых с целой груп-
пой профессий; наряду со способностями большое зна-

чение для профессиональной успешности и удовлетво-
ренности имеют личностные характеристики, прежде 
всего интересы (это позволяет некоторым авторам 
(Г. Боген) противопоставлять принципу пригодности 
принцип склонностей); для профессионального обу-
чения важны прежде всего индивидуальные качества, 
точнее – их соотношение [180]. 

Вместе с тем неизменным остается основное поло-
жение, характеризующее данное направление, о том, 
что проблема профессиональной идентичности реша-
ется сопоставлением личностной структуры и структу-
ры профессиональных требований, а одной из задач 
педагогического содействия, на наш взгляд, является 
осуществление прогноза на основе тестирования того, 
какая профессия принесет для конкретного индивида 
большую удовлетворенность и успешность. В качестве 
методических средств  использовались характероло-
гический опросник Р. Кеттелла [83], опросники инте-
ресов Стронга и Кьюдера [179] и тест Амтхауера [179]. 
Все эти методики объединяет то, что на их основе соз-
даны профили различных профессиональных деятель-
ностей, хотя, как указывается по I-S-T Амтхауера, для 
создания профилей использовались слишком малые 
выборки. Все большую популярность внутри данного 
направления приобретает фактор «аналитические ис-
следовательские ориентации», позволивший, напри-
мер, на основе опросников, направленных на выявле-
ние интересов, выделить два глобальных фактора: ин-
терес к предмету – интерес к человеку, интерес к прак-
тической работе – интерес к теоретической работе. 

Основные ограничения данного направления ис-
следований профессионального развития заключа-
ются в следующем: существующие методики не дают 
возможности удовлетворительного прогноза, что обу-
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словлено не только несовершенством самих методик, 
но и постоянным изменением, как личностных струк-
тур, так и профессиональных требований, динамика 
которых связана с интенсивным развитием техноло-
гий и экономики; игнорируется тот факт, что человек 
на протяжении почти всей жизни сталкивается с про-
фессиональным миром, причем в разной форме, а не 
ограничивается открытием той профессии, для кото-
рой он «избран». Вместе с тем опыт, который получен 
в направлении по использованию классической тео-
рии тестирования, признается большинством исследо-
вателей ценным.

Психодинамическое направление является в ка-
кой-то мере, как по теоретическим основаниям, так 
и по методическим ориентациям, противоположным 
дифференциально-диагностическому направлению 
(включая психоаналитическое), где постулируется, 
что центральная роль в профессиональной жизни в це-
лом принадлежит различным формам потребностей, 
от витальных инстинктов до комплексных психоди-
намических механизмов и структурно-личностных ин-
станций. Ещё в работах З. Фрейда профессиональная 
деятельность рассматривалась как форма удовлетво-
рения ранних детских инстинктивных потребностей 
благодаря «канализации» в ту или иную профессио-
нальную область либидозной (нарцистической, агрес-
сивной или собственно эротической) энергии и про-
фессиональная идентичность понималась как процесс 
сублимации [249].

На другие моменты, а именно типологические, 
ориентирована еще одна психоаналитическая тео-
рия – теория Е. Бордина. В ней постулируется, что на 
содержание человеческого развития детерминирую-
щее влияние с самого раннего возраста оказывают ор-

ганизмические процессы (питание, владение телом и 
пр.). Основная структура потребностей, хотя и прохо-
дит ряд модификаций, закладывается в первые шесть 
лет жизни. Выделяются следующие элементы струк-
туры потребностей: выращивание или ухаживание, 
оральная агрессия, манипуляция, восприятие, аналь-
ная и генитальная потребности, исследование, фикса-
ция на течении воды, эксгибиция, ритмические движе-
ния. Отдельная потребность (или ряд их) фиксируется 
в детстве через инструментальный модус на предметах, 
которым могут быть поставлены в соответствие пред-
меты профессиональной деятельности. Так, напри-
мер, оральная агрессия (резать, кусать, царапать) мо-
жет реализовываться в профессиональном развитии 
непосредственно при работе с гаечным ключом или, 
символически, при манипулировании словами, напри-
мер при рекламировании товаров покупателям [194].

Концепции У. Мозера и Е. Бордина вызывают ряд 
критических замечаний, как общих для всего психоа-
нализа, так и специфических именно для данных тео-
рий: основные используемые понятия (сублимация, 
идентификация, сила Эго и др.) не операционализиро-
ваны в достаточной мере, что ограничивает возмож-
ности их применения; использование клинической 
беседы, биографических и автобиографических дан-
ных не гарантирует от произвольных интерпретаций, 
игнорируется личностная активность, и, кроме того, 
эмпирические результаты могут быть объяснены без 
обращения к психоаналитическим понятиям [194].

По общей установке акцентирования роли первич-
ных потребностей близкой к психоаналитическим те-
ориям является теория профессионального развития 
Э. Роу, где профессиональный выбор также понимает-
ся как прямое или непрямое удовлетворение потреб-
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ностей. Содержание же их обусловлено, прежде всего, 
ранней атмосферой родительского дома и воспита-
тельным стилем родителей, которые через удовлетво-
рение или фрустрацию первичных потребностей фор-
мируют индивидуальную потребностную структуру, и 
в частности профессиональные ориентации и специ-
альные способности. Под влиянием теории А. Маслоу, 
вводится положение, что потребности, недостаточно 
удовлетворяемые на более ранних стадиях развития 
индивида, приводят к появлению в дальнейшем доми-
нирующих мотивов, проявляющихся в способе жизни 
и профессиональном поведении [136]. 

Исследовательские установки направления тео-
рий решений ориентированы, прежде всего, на из-
учение процесса профессиональной идентичности. 
Основой при этом выступают структурные представ-
ления теории решений, в которых индивидуальные 
и особенно биографические условия профессиональ-
ной идентичности выносятся за скобки или в лучшем 
случае рассматриваются как модификации процесса 
решения проблем, а сам профессиональный выбор 
выступает как система ориентировок в различных про-
фессиональных альтернативах и принятии решений. 
Например, X. Томэ и Г. Рис дают следующее описание: 
в силу внешних или внутренних причин процесс ин-
дивидуального переживания прерывается, возникает 
«необъяснимая» ситуация. Для разрешения этой ситу-
ации, амбивалентной по своему содержанию, рассма-
триваются различные альтернативы, соотносящиеся 
со стоящей перед индивидом целью; когнитивное и 
мотивационное структурирование ситуации сводит 
все альтернативы к одной, которая и реализуется в ре-
шении. Для операционализации этой модели вводятся 
различные промежуточные звенья. Так, выбирающий 

профессию, по П. Циллеру, сравнивает стоящие перед 
ним профессиональные альтернативы в аспекте ожи-
даемого успеха, который определяется произведени-
ем ценности профессионального события (например, 
получения рабочего места) на вероятность его насту-
пления, при этом он учитывает возможное пораже-
ние и свою готовность к риску. По мере становления 
этого направления исследования профессионального 
развития, особенно при взаимодействии с теорией 
мотивации достижения, меняется и содержание поня-
тий: на место объективной вероятности встает субъек-
тивная, на место пользы – валентность. При помощи 
специфического методического аппарата – ТАТ (по 
Х. Хекхаузену), системы проверки достижений LPS, 
социального оценивания SSE, проверки атрибутирова-
ния действий – проведены широкие эмпирические ис-
следования компонентов профессиональной идентич-
ности (престижности выбираемой профессии, уровня 
требуемой профессиональной квалификации, уровня 
профессиональных притязаний, реалистичности про-
фессиональных установок и др.) [177].

Еще один вариант реализации теории решения 
предложен Д. Тидеманом и О’Харой, хотя включение 
ими понятия Я-концепции позволяет рассматривать 
их теорию в контексте теории развития. Так же, как и у 
Д. Сьюпера, у них центральным компонентом выступа-
ют варианты профессионального пути, которые опреде-
ляются последовательностью выбираемых профессио-
нальных позиций. Но, в противоположность Д. Сьюперу, 
постулируется, что внутренним содержанием профес-
сионального развития является структура процессов 
решения и контекст, на основе которого происходит 
прогнозирование и осуществление решений. В каждой 
профессиональной ситуации различаются два периода:
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• первый – с фазами антиципации, когда индивид 
сталкивается с профессиональными альтернативами, 
определяется с собственными предпочтениями и дела-
ет выбор; человек осмысливает появляющуюся у него 
позицию, создает картину перспектив развития и об-
раз самого себя;

• второй – период осуществления, характеризую-
щийся реальным вступлением в профессиональную 
ситуацию и интеграцией выбранной позиции в соци-
альной системе, что может вести к переструктурирова-
нию личного поля [456]. 

Для дальнейшего анализа используются понятия, 
взятые из теории К. Левина: «дифференциация», «ин-
теграция», «Я-идентичность», «когнитивное структу-
рирование в типичных профессиональных ситуациях». 
Однако подобная формализация не позволяет описать 
целостный процесс профессиональной идентичности, 
так как за рамками исследования остаются, например, 
такие факторы, как влияние социального окружения, 
профессиональные способности.

Направление теории развития в меньшей степе-
ни, чем уже указанные, связано с академической пси-
хологией и больше ориентировано на педагогическую 
практику, что и определяет синтетический характер 
теорий данного направления. 

Э. Гинцберг использовал интервьюирование, фик-
сирующее эмоциональную окрашенность проблем, 
которые видят перед собой обучающиеся и решение 
которых детерминирует ход профессионализации. 
Такими проблемами являются: испробование своих 
профессиональных способностей, обдумывание вре-
менной перспективы, поиски адекватной формы удов-
летворения личных потребностей и интересов, что 
позволилт представить профессиональное развитие 

как последовательность качественно специфических 
фаз, где разделительным критерием выступают содер-
жание и форма перевода индивидуальных импульсов 
в профессиональные желания. Аналогичные исследо-
вания проводились также У. Джейдом [177]. 

В дальнейшем, на основе стадиальной модели 
Э. Гинцберга, Д. Сьюпер создал теорию, в которой 
были учтены некоторые недостатки теории вышеука-
занного автора, а именно: отсутствие общепсихологи-
ческих закономерностей, механическое соотнесение 
профессиональных желаний и   реалий, недостаточ-
ность методического оснащения. Последователь объе-
динил феноменологические концепты с дифференци-
альной психологией, что и обусловило появление са-
мой популярной за рубежом теории профессионально-
го развития. В 1952 г. Д. Сьюпер выдвинул следующие 
положения:

• люди характеризуются способностями, интере-
сами и свойствами личности; на этой основе каждый 
человек подходит к ряду профессий, а профессия – 
к ряду индивидов; в зависимости от времени и опыта 
меняются как объективные, так и субъективные усло-
вия профессионального развития, что обусловливает 
множественный профессиональный выбор;

• профессиональное развитие имеет ряд последо-
вательных стадий и фаз; особенности этого развития 
определяются социально-экономическим уровнем ро-
дителей, свойствами индивида, его профессиональны-
ми возможностями и т.д.;

• на разных стадиях развитием можно управлять, 
с одной стороны, способствуя формированию у инди-
вида интересов и способностей и, с другой –  поддер-
живая индивида в его стремлении «попробовать» ре-
альной жизни и в развитии его Я-концепции; профес-
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сиональное развитие состоит, в сущности, в развитии 
и реализации Я-концепции;

• удовлетворенность работой зависит от того, 
в какой мере индивид находит адекватные возможно-
сти для реализации своих способностей, интересов, 
свойств личности в профессиональных ситуациях, 
что в значительной степени определяется возмож-
ностью играть ту роль, которая казалась подходящей 
на стадии профессионального развития, которые 
Д. Сьюпер назвал стадиями пробуждения и исследова-
ния. Определенный интерес представляет собой его 
же кубическая классификация профессий [179].

Типологическая теория Д. Холланда занимает осо-
бое место в ряду теорий профессионального развития. 
Вслед за Э. Шпрангером он обращается, по сути дела, 
к анализу связей личности. Процесс профессионально-
го развития ограничивается, во-первых, определени-
ем самим индивидом личностного типа, к которому он 
относится, во-вторых, отысканием профессиональной 
сферы, соответствующей данному типу, в-третьих, вы-
бором одного из четырех квалификационных уровней 
этой профессиональной сферы, что определяется раз-
витием интеллекта и самооценки. Главное внимание 
уделяется описанию личностных типов, которые ха-
рактеризуются как моторный, интеллектуальный, со-
циальный, адаптационный, эстетический, стремящий-
ся к власти.

Д. Холланд приводит описание типов, которые 
рассматриваются как комплексные ориентации лично-
сти, а именно:

• реалистическая, интеллектуальная, социальная, 
конвенциональная, предпринимательская; с ориента-
цией на искусство;

• активная, агрессивная;

• интерес к физической активности; моторные 
способно сти, предпочтение конкретной работы; 

• конвенциональность в политике, экономике; 
• в профессиональной деятельности – ремеслен-

ные занятия, техника, сельское и лесное хозяйство.
Наиболее уязвимым моментом в типологических 

теориях является сам принцип, на основании которо-
го априори осуществляется построение типов. Кроме 
того, реальный индивид зачастую не соответствует ни 
одному из личностных типов, связанных с определен-
ными профессиональными сферами.

Еще одно направление рассматривает проблему 
профессионального развития с точки зрения воз-
можностей построения различных типологий (ти-
пов профессий и типов личности). К этому направле-
нию относятся, прежде всего, работы О. Липпмана и 
Дж. Холланда. О. Липпман (1923) предложил разделить 
все многообразие профессий на три типа: «высший», 
«средний» и «низкий». Для профессий «высшего» типа 
критерием «приспособления» является соответствие   
особенностям профессиональной направленности. 
Для «средних» – особенностям профессионального 
мышления; для «низших» – соответствие отдельных 
показателей развития психических функций и психо-
моторики. Для теории типов Дж. Холланда (1968) ха-
рактерно утверждение, что человек выбирает такую 
профессию, которая наиболее соответствует его типу 
личности. Дж. Холланд выделил шесть базисных ти-
пов: исследовательский, реалистичный, социальный, 
предпринимательский, конвенциональный, арти-
стический. По его мнению, большинство профессий 
рассмтриваается в пространстве этих типов, и таким 
образом любая профессиональная среда получает про-
филь, аналогичный личностному. По его предположе-
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нию, человек вступает в ту профессиональную среду, 
которая соответствует типу его личности, аналогично, 
среда «отбирает» людей в соответствии с собственным 
профилем. Дж. Холланд в своей теории подчеркнул 
значение профессионального поведения как части 
личностного развития и в некотором роде соединил 
теорию личности с теорией профессионального пове-
дения [179]. 

Идея профессиональной среды обсуждается также 
в работах А. Адлера (1930) о сверхкомпенсации. В про-
тивоположность предыдущему автору, он отмечает, что 
человек выбирает такую профессию, которая наиме-
нее соответствует его индивидуальным особенностям, 
то есть как бы стремится компенсировать свои природ-
ные, врожденные или приобретенные дефекты. В це-
лом, как считают многие специалисты, данная теория 
не находит прямого подтверждения при применении 
на практике задач профессионального самоопределе-
ния. Однако данный подход нельзя отбрасывать пол-
ностью: есть весьма серьезные данные (в том числе и 
наши собственные), которые подтверждают сильное 
влияние стремления компенсировать выбором про-
фессии некоторые из собственных личностных (нега-
тивных или недостаточно развитых) особенностей [3].

Среди работ психологов, имеющих непосредствен-
ное отношение к указанной области, можно условно 
выделить пять основных направлений, которые, до 
известной степени, соответствуют зарубежным иссле-
дованиям в этой сфере. В рамках этих пяти направле-
ний изучаются процессы профессионального станов-
ления: в русле общих требований к выбору профессий 
(Н.К. Крупская [105], А.С. Макаренко [162] и др.); в 
связи с изучением возрастных закономерностей фор-
мирования личности (Л.И. Божович [33], И.С. Кон 

[93] и др.); с точки зрения места и роли способностей 
и интересов в процессах профессионального развития 
(В.Н. Марков [135], В.Д. Шадриков [257] и др.); исхо-
дя из анализа проблемы формирования человека как 
субъекта профессиональной деятельности (Э. Стоунс 
[232], В.В. Чебышева [253] и др.).

В первом направлении сформулированы наиболее 
общие требования к профессиональному развитию. 
В соответствии с ними, как утверждают авторы, вы-
бор должен быть свободным (отсутствуют социальные 
ограничения); сознательным (осознание всей группы 
факторов, определяющих выбор); самостоятельным. 
Высокий уровень удовлетворенности и высокая про-
изводительность труда обеспечиваются именно таким 
выбором, однако, эти положения, столь очевидные на 
первый взгляд, носят общий характер, и перенос их 
в практику профессионального развития и, тем более, 
управления этим процессом представляется затрудни-
тельным.

Развитие личности, как подчеркивают авторы дру-
гих направлений, характеризуется тем, что ведущей у 
обучающихся является потребность в личностной са-
мореализации. Готовность к личностной самореализа-
ции является главным личностным новообразовани-
ем. Эта компонента становится одной из важнейших 
составляющих в ходе профессионального развития. 
Важную роль в профессиональном развитии играет 
осознание себя субъектом профессиональной деятель-
ности, субъектом саморегуляции и самоуправления. 
Профессиональное развитие человека на его жизнен-
ном пути предполагает, помимо формирования специ-
альной профессиональной мотивации, необходимость 
управления процессом становления профессиональ-
ных способностей и профессионально важных качеств.
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Вместе с тем значительное число полезных тео-
ретических наработок пока еще не доведено до уров-
ня практически действующих процедурных рекомен-
даций и приемов, и поэтому реально существующие 
процессы профессионального развития часто сопро-
вождаются наступившей необходимостью решения 
одного из главнейших жизненных вопросов – оценки 
собственных профессионально значимых личностных 
ресурсов.

На основании анализа упомянутых выше иссле-
дований нами предлагается система связанных пока-
зателей эффективности, которые, с одной стороны, 
отражают педагогическую сущность регуляции про-
цесса профессиональлной идентичности обучающих-
ся, а с другой – специфику модели формирования 
профессиональной идентичности, которая принята 
в том или ином подходе к решению проблем профес-
сионального развития человека, в число таких крите-
риев входят: уровень и потенциальные возможности 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов; общий спектр ценностных ориентаций лич-
ности; мотивы и ценности (значимость) профессио-
нальной деятельности; функциональные или психо-
логические состояния человека, определяющие его 
готовность к выполнению различных видов образова-
тельной или трудовой деятельности; способы защиты 
личности от неудач и ошибок в профессиональной и 
социальной сферах.

Раскрытие сущности организации процесса разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
имеет принципиальное значение, с одной стороны, как 
выполнение социального заказа общества на личность, 
способную к преобразованию окружающего мира, а с 
другой – как необходимость формирования личности, 

способной к самовыражению, самореализации и об-
ладающей положительной «Я-концепцией». Процесс 
развития профессионально значимых личностных ре-
сурсов обучающихся в контексте нашего исследования 
необходимо рассмотреть в различных ракурсах как:

• условие успешного выполнения профессиональ-
ной деятельности;

• избирательную активность, настраивающую лич-
ность на профессиональную идентичность;

• регулятор деятельности;
в структуре образовательной деятельности (не лю-

бые компетенции вообще, а фонд действенных, обе-
спечивет в соответствующей деятельности наиболь-
шую продуктивность в профессиональном развитии 
обучающегося).

Важнейшее структурное свойство образовательно-
го процесса, нацеленного на развитие личностност-
ных ресурсов, состоит в том, чтобы профессионально 
направленные знания обучающихся поднять до уровня 
сознания, то есть сделать эти знания регулятором об-
разовательной деятельности.

Таким образом, объективное развитие практики 
поставило перед педагогической наукой ряд проблем, 
и важнейшая из них – развитие профессионально зна-
чимых личностных ресурсов, которое требует целост-
ного подхода, так как является сложным целостным 
образованием.

Когда речь заходит о развитии профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся, имеет-
ся в виду, что в дальнейшем у каждого человека могут 
возникнуть и новые желания, и новые возможности,  
по сути, процесс развития профессионально значимых 
личностных ресурсов длится на протяжении всей тру-
довой деятельности человека.
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Возникающие при этом проблемы также ждут свое-
го решения, при этом нами не ставилась задача сделать 
анализ всей научной проблематики, порожденной не-
обходимостью развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся, продиктованных 
новыми требованиями к содержанию профессиональ-
ной деятельности обучающихся.

1.3. Исходные положения процесса развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 

будущих специалистов

Методологические основания определяют страте-
гические направления исследования, что обеспечива-
ет решение ряда проблем, к которым относятся:

• представление терминологического простран-
ства процесса развития профессионально значимых 
личностностных ресурсов обучающихся;

• определение особенностей и свойств развития 
профессионально значимых личностностных ресур-
сов обучающихся; 

• выявление принципов и соответствующих им за-
кономерностей развития личностностных ресурсов 
обучающихся;

• определение перспектив развития изучаемого 
направле ния и в связи с этим педагогической науки 
в целом.

Необходимо указать, что в качестве объекта мето-
дологии выступает не сама педагогическая реальность, 
а педагогическое знание и процедура его получения. 
Продукт, получаемый в ходе методологического иссле-
дования, «есть способ добывания знаний, верно отра-

жающих педагогическую действительность», как от-
мечается в источниках. Методологический аспект 
в структуре изучения  конкретной проблемы есть не 
просто отражение исследовательских процедур (реф-
лексия), а отражение, прогнозирование и обоснова-
ние оптимальных вариантов исследования. 

Первый этап методологического осмысливания 
решаемой задачи – это конкретное, нерасчлененно-це-
лостное восприятие проблемной ситуации в науке и 
практике. Как раз примером такой ситуации в педаго-
гике может быть состояние теории в её соотношении 
с практикой обучения как результат развития профес-
сионально значимых личностностных ресурсов обу-
чающихся. В частности, образовательный процесс, 
призванный, согласно существующей теории, в соот-
ветствии с которой он построен, формировать у обу-
чающихся готовность к различным видам социальной 
активности и, прежде всего, к формированию профес-
сиональной идентичности в дальнейшей  деятельно-
сти, в действительности такой функции не выполняет. 
Налицо необходимость в возникновении теории, а 
в соответствии с ней и практики развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся.

Второй этап методологического рассмотрения 
пробле мы  предполагает выявление множества вариан-
тов и подходов к ее решению. На этой стадии обнару-
живается многообразие оснований, источников, выяв-
ляющих методологические идеи и регулятивы. Это ка-
тегории и законы диалектики, общенаучные принци-
пы и методы познания, опыт смежных наук, передовой 
педагогический опыт и др. Произвольный выбор одно-
го из вариантов не даст подлинно оптимального реше-
ния проблемы. В связи с этим необходим третий этап 
методологического анализа – целостное прогнозирова-
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ние оптимального способа исследования. На этом эта-
пе осуществляется синтез многообразных вариантов 
и подходов к исследованию проблемы. Основанием 
этого синтеза служит более целостное представление 
об объекте, подлежащем изучению. Аппарат отбора 
наиболее перспективных вариантов называется, по 
определению В.В. Серикова, концептуальным синте-
зом [217, с. 25]. Суть его заключается в том, что через 
призму интегрального понимания объекта (такое по-
нимание и есть концепция) уясняется функция, роль, 
место того или иного подхода к познанию.

Четвертый этап – разработка методологического 
регулятива на основе системного представления об 
объекте исследования. Последовательная разработ-
ка методологического регулятива предполагает все 
большую его конкретизацию от принципа к методу, от 
него к конкретной исследовательской операции, то 
есть на этой фазе мы переходим к конечному резуль-
тату – к конкретным путям решения исследователь-
ских задач.

Таким образом, процесс методологического обе-
спечения исследования включает четыре операции:

• анализ научно-практической ситуации и на этой 
основе формулировку методологической задачи;

• абстрактно-аналитическое выяснение вариантов 
решения проблемы;

• формулировку ведущей методологической идеи 
на основе целостно-концептуального рассмотрения 
объекта исследования;

• построение методологических регулятивов (про-
граммы, метода и т.д.) исследования данной проблемы.

Покажем применение этих выводов на примере 
методологического обеспечения задач нашего ис сле-
дования.

Изучение тенденций теории и практики педаго-
гики приводит к выводу, что доминирующее значение 
имеет тенденция целостного рассмотрения обучения: 
«Обучение как сложное педагогическое явление пред-
ставляет собой системное целое. Поэтому подходящим 
научным основанием, по мнению М.Н. Скаткина, для 
проектирования деятельности обучения должно быть 
отражение обучения как целого в единстве всех его 
элементов и сторон». Целостный образовательный 
процесс – это такая организация учебных и воспита-
тельных процессов, система функций которых доста-
точна для формирования целостной личности. Если  
предполагаемый результат не достигается, то какие-то 
процессы в этом комплексе не выполняют своих функ-
ций, и поэтому весь комплекс функционирует на недо-
статочно высоком уровне целостности. Ключевой про-
блемой, с этой точки зрения, является обоснование пу-
тей конструирования, организации образовательного 
процесса, обеспечивающего благодаря своим функци-
ям подготовку обучающихся к развитию своих профес-
сионально значимых личностных ресурсов. Каждый из 
этих элементов в этой целостной системе приобретает 
«функциональную направленность» на формирование 
социально зрелой личности [226]. 

Современные психолого-педагогические исследо-
вания в области образования акцентируют внимание 
на то, что точнее всего выражено В.Д. Шадриковым: 
внутренней стороной выбора и овладения профессией 
является формирование деятельности на основе инди-
видуальных качеств субъекта деятельности путем их 
реорганизации, переструктурирования, исходя из мо-
тивов деятельности, целей, условий [256].

Именно формирование педагогической системы 
деятельности – самый трудноуловимый момент, но 
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и самый важный, – зачастую остается в стороне и от 
содержания образования. Это объяснимо, так как пе-
дагогической системе деятельности нельзя обучить, 
к ней надо подготовить. Ориентация на готовые зна-
ния и образцы когда-то уже совершенных действий и 
решенных задач, отрыв дидактических форм от содер-
жания обучения – таковы основные недостатки суще-
ствующей практики, которые обостряются в свете  воз-
никающих требований к компетенциям обучающихся 
в условиях постоянного развития нуки и технологий, 
цифровизации образования. 

Как отмечают П.Р. Атутов [15], А.П. Сейтешев 
[215], В.В. Сериков [217], Д.И. Фельдштейн [217] и др., 
человек, формируясь как субъект профессиональной 
деятельности, развивается как личность. Важнейшей 
отправной точкой нашего исследования являются так-
же выработанные к настоящему времени разносторон-
ние представления о ведущих принципах профессио-
нального развития личности. 

В образовательной деятельности по развитию про-
фессионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся имеют место два разных процесса:

• деятельность есть процесс развития профессио-
нальных компетенций обучающихся, в котором может 
происходить неоднократное выполнение формируе-
мых предметных действий;

• деятельность как развитие предметных действий 
в опыте личности есть процесс, отличный от выпол-
нения действий и состоящий в преобразовании самих 
действий, а не в преобразовании объектов в действи-
ях, которые формируются.

Поэтому при анализе образовательной деятельно-
сти в ней должны быть выделены свой собственный 
предмет, продукт, операции и ориентиры, которые не 

совпадают по содержанию с аналогичными компонен-
тами формируемой предметной деятельности, так как 
умение решать задачи в различных предметных обла-
стях – это разные умения. Таким образом, основной за-
дачей подготовки обучающихся является создание та-
кой образовательной среды, которая способствовала 
бы развитию их профессионально значимых личност-
ностных ресурсов обучающихся, в том числе на основе 
междисциплинарной и производственно-технологиче-
ской интеграции.

Для рассмотрения процесса содействия развитию 
профессионально значимых личностных ресурсов 
в целостной картине образовательного процесса це-
лесообразно , на наш взгляд, учитывать следующее:

• образование выполняет множество функций, так 
как призвано обеспечить развитие профессиональных 
компетенций;

• образование выполняет социальный заказ, следо-
вательно, в структуру дидактических выводов должны 
войти не представления о профессиональной деятель-
ности в общем, а закономерности вполне определенно-
го процесса профессионального развития личности;

• психологические знания используются дидакти-
кой в контексте дидактической задачи, при решении 
которой устанавливается связь между тем или иным ви-
дом социального опыта и способом его формирования 
у обучающихся.

Разнообразные научные, практические и другие 
знания и умения войдут в механизм развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся только в том случае, если само осваиваемое 
научное образование приобретет для них смысл сред-
ства реализации профессиональных намерений, жиз-
ненных планов. Производственно-технологическая 
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и межпредметная интеграция является не меха-
нической связкой двух деятельностей, а определён-
ной орга низацией процесса развития профессиональ-
но значимых личностностных ресурсов обучающих-
ся, которая не может исследоваться так же, как изуча-
лось обуславливаемое обучение развития отдельных 
психических функций восприятия, памяти и др., так 
как развитие личностных ресурсов обучающихся и 
вы ступает критерием их профессиональной иден-
тичности.

Существенным недостатком теории и практики 
подготовки обучающихся является отсутствие доста-
точных оснований для определения места и роли того 
или иного фактора в этом процессе. Так, в практике и 
в теоретических исследованиях нередко произвольно 
приписывают ту или иную роль дидактическим сред-
ствам. Например, утверждается, что применение зна-
ний на практике независимо от его ситуации и харак-
тера означает сформированность профессионально 
важных качеств личности обучающихся. В действи-
тельности же эти два вида деятельности могут быть 
весьма далеки друг от друга. Композиция средств об-
учения, при которой на первое место выдвигается 
формальная логика представления учебного матери-
ала с присущими ей связями индукции и дедукции, 
исторического и логического в изложении учебного 
материала, не всегда бывает адекватной закономер-
ностям развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов. Подготовка обучающихся в этом 
случае должна в определённой мере соответствовать 
диалектике профессиональной деятельности, много-
образным её проявлениям в связи с развитием про-
изводства, которые предстают как умственное и фи-
зическое, абстрактное и конкретное, теоретическое 

и практическое, индивидуально-личностное проявле-
ние и процессуальное социальное действие.

Движущей силой любого развития выступают про-
тиворечия и их преодоление. Основными противоре-
чиями, обеспечивающими развитие профессиональ-
но значимых личностных ресурсов обучающихся, 
в данном конкретном случае являются противоречия 
между сложившимися в образовательной деятель-
ности стереотипами и требованиями нового типа. 
Диалектика возникновения и развития этого проти-
воречия заключается в том, что деятельность внача-
ле осуществляется с опорой на имеющийся опыт, но   
требования нового типа могут и должны превышать 
сформировавшиеся компетенции, их наличный уро-
вень развития, и тогда, под влиянием таких требова-
ний, при наличии надлежащей мотивации, профес-
сиональные способности находят новое развитие. 
В.Д. Шадриков утверждает, что «основным способом 
управления развитием в учебном процессе выступает 
способ дозировки трудностей». 

Динамическая структура образовательного процес-
са должна рассматриваться как система противоречий. 
Это предполагает выяснение того, какими именно про-
тиворечиями обуславливается то или иное изменение 
подготовки обучающихся, какие именно коллизии вза-
имодействия факторов должны быть спроектированы 
в образовательном процессе, чтобы достижение ново-
го уровня профессиональных компетенций стало воз-
можным. Понимание противоречия как структурного 
образования, как своеобразного организующего на-
чала по отношению к различным факторам образова-
тельной системы ориентирует на структурный анализ, 
поиск соподчинения, иерархии различных движущих 
факторов процесса обучения.
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Движущие силы в данном случае – это система 
факторов и условий, обеспечивающих повышение 
уровня целостности процесса развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся. 
Движущие силы имеют три основные характеристи-
ки: факторный состав, структуру, функции. В составе 
движущих сил выделяются объективные, субъектив-
ные факторы и условия образования. Структура дви-
жущих сил – это противоречие, понимаемое в данном 
случае как способ упорядочения и взаимодействия 
предполагающих друг друга и при этом противопо-
ложно направленных факторов. Каждой ступени под-
готовки обучающихся соответствует определенная 
структура факторов. Функции движущих сил – это 
способности производить определённые изменения 
ступеней подготовки обучающихся [257].

Ввиду широкого применения категории противо-
речия мы уточняем специфический смысл, вклады-
ваемый в это понятие: познание противоречия – это 
раскрытие процесса развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов, объяснение механизмов 
движения этого процесса. Изучение противоречия 
идет в необходимой логической последовательности: 

• фиксация изменения развития профессиональ-
но значимых личностностных ресурсов обучающихся;

• выявление отдельных причин изменения;
• выявление комплекса факторов, обуславливаю-

щих динамические аспекты.
Познание противоречий является, таким образом, 

раскрытием органической системы факторов, обусла-
вливающих развитие личностностных ресурсов обу-
чающихся. Обучение и подготовка обучающихся в це-
лостном педагогическом процессе проявляют себя как 
диалектические противоположности, одна из которых 

выступает  как социальная система, специально пред-
назначенная для присвоения, распредмечивания со-
циальных ценностей индивидом (обучение), а другая – 
для объективизации знаний и свойств личности в мате-
риальных и духовных предметах (профессиональлная 
идентичность).

Общеизвестно, что учебная информация активно 
воспринимается тогда, когда у обучающихся возника-
ет потребность к ее восприятию. Кроме того, в про-
цессе освоения учебного материала на более высоком 
уровне в ходе обучения должна произойти трансфор-
мация всей мотивационной сферы обучающегося. 
Мотивационные особенности надо рассматривать 
как функцию организации и управления процессом 
обучения. Другой ракурс рассмотрения проблемы – 
методический – требует выявления дидактических 
средств развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся. В систему факторов 
должна быть, прежде всего, включена система задач, 
адекватная структуре процесса развития професси-
онально значимых личностных ресурсов и, в конеч-
ном счете, структуре современного образования [69].

Педагогическими исследованиями показано, что 
наиболее эффективный способ развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов заключается 
в специальных упражнениях до начала деятельности, 
на отдельных действиях профессиональной деятель-
ности. В связи с решением проблемы развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся мы понимаем это как задачу осуществления 
целенаправленного педагогического проектирования, 
в котором содержание образовательной деятельности 
(дидактический компонент) наполнено элементами 
будущей профессиональной деятельности (профес-
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сиональный компонент), что является предпосылкой 
формирования у обучающихся профессионально зна-
чимых ценностей. В комплексе должны быть сплани-
рованы специально отобранные образовательные тех-
нологии, в результате использования которых и проис-
ходит процесс развития профессионально значимых 
личностных ресурсов.

Психолого-педагогический аспект в нашем исследо-
вании подчинен дидактическим целям, то есть в конеч-
ном счете, выяснению условий, благоприятствующих 
развитию профессинально значимых личностностных 
ресурсов обучающихся. Задачи анализа заключаются 
в изучении следующих аспектов развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
в условиях образовательного процесса, формирования 
нового смысла учения в связи с перспективой обнов-
ления содержаня профессиональной деятельности. 
Среда образовательной организации является ядром, 
где происходит формирование междисциплинарных 
знаний обучающихся. При этом необходимо учиты-
вать, что в каждом сегменте обучающийся будет сугубо 
индивидуально использовать различные подходы к ре-
шению конкретных ситуационных задач. Включение 
образовательной информации междисциплинарного 
содержания в содержание обучения направлено на 
социально значимое психофизическое, нравственное 
и интеллектуальное развитие обучающихся, развитие 
их профессионально значимых личностных ресурсов; 
на введение обучающихся в успешную деятельность и 
систему нравственных общечеловеческих ценностей; 
на создание условий для творческого самовыражения 
и непрерывного самообразования.

Адекватность целей, функций и структуры обра-
зовательного процесса – существенный признак его 

целостности и эффективности. От этого исходного 
абстрактного положения необходимо подойти к более 
конкретному представлению концепции, логической 
формой которой является педагогическая система, эф-
фективно влияющая на развитие личностностных ре-
сурсов обучающихся. 

Под концепцией понимается «способ трактов-
ки каких-либо явлений событий, основополагающая 
мысль какой-либо теории, общий замысел, главная 
идея» (по С.Ю. Ожегову [158]). Это общее понимание 
концепции применительно к педагогическому иссле-
дованию нуждается в уточнении, поскольку конечный 
продукт такого исследования – это разработка более 
эффективных средств решения образовательных за-
дач, обоснование путей совершенствования педаго-
гической деятельности. С учетом этого определять 
педагогическую концепцию только как «понимание», 
«трактовку» сущности явлений недостаточно. Как от-
мечает в своих исследованиях В.С. Ильин, концепция 
в данном случае должна указать способы построения 
системы средств обучения и воспитания на основе бо-
лее глубокого и целостного понимания сущности об-
разовательного процесса [66].

Основываясь на положении, что развитие лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов представляет собой сложный 
процесс, осмысление которого должно осуществлять-
ся с разных позиций, нами в качестве методологиче-
ского основания для построения концепции развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся выбраны системный, интегративно-дея-
тельностный и личностно-ориентированный подходы. 
При этом перед нами возникла необходимость предо-
ставления данным подходам обоснования с позиций 
решения проблемы нашего исследования. 
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Системный подход, предметом разработки логи-
ки и методологии которого считается изучение об-
щих принципов организации системных исследова-
ний, обеспечивает правильность постановки научной 
проблемы в содержательном и формальном аспектах. 
Педагогические исследования в области формирова-
ния какого-либо знания убедительно доказывают необ-
ходимость рассмотрения процесса развития личност-
ных ресурсов обучающихся в системе подготовки буду-
щих специалистов с точки зрения системного подхода. 

Понимание исследуемого феномена процесса раз-
вития личностных ресурсов обучающихся в системе 
подготовки будущих специалистов как состояния связ-
ности элементов психологического и педагогического 
знаний, обогащенного за счет содержания друг друга, 
и как знание, способное к воссозданию переменных 
комбинаций, предстаёт как единство теоретического 
и практического опыта во внутренней и внешней по-
знавательной активности обучающихся. Данное осоз-
нание привело к необходимости использования инте-
гративно-деятельностного подхода. 

Необходимость выявления на основании совокуп-
ного научного опыта практических аспектов решения 
поставленной проблемы, в том числе разработки тех-
нологического обеспечения процесса развития лич-
ностных ресурсов обучающихся, обусловила выбор 
личностно-ориентированной тактики исследования. 
Это позволяет рассматривать взаимодействие субъек-
тов при обучении как процесс формирования целост-
ного педагогического знания (педагогов и обучающих-
ся) в аспекте сотрудничества, соуправления и личност-
ной ориентации как необходимых компонентов разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся. 

Для реализации системных идей применительно 
к нашему исследованию необходимо уточнить при-
знаки педагогической системы развития личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов: 

• субстанциональность элементов, составляющих 
данную педагогическую систему; 

• структурность, характеризующуюся наличием вза-
имосвязей и отношений между элементами системы; 

• функциональность, детерминирующая функци-
онирование педагогической системы как неделимого 
целого. 

Системный подход рассматривается нами как об-
щенаучная основа исследования проблемы развития 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся, и с его позиции данный процесс предпо-
лагает выявление его составных элементов, установле-
ние системообразующих факторов и связей между ком-
понентами, определение функций системы в целом. 

Выявление составных элементов и компонентов 
процесса развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготов-
ки будущих специалистов предполагает рассмотрение 
понятия элемента как минимального компонента си-
стемы либо максимального предела ее расчленения. 
Особое значение имеет его функциональная интен-
ция – быть минимальной единицей, способной к от-
носительно самостоятельному существованию опреде-
лённой функции, в качестве компонентов выступают 
профессиональные компетенции, способные к вос-
созданию переменных комбинаций, предстающие как 
единство теоретического и практического опыта в вну-
тренней и внешней познавательной активности обуча-
ющихся. 
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Установление системообразующих факторов и свя-
зей между компонентами системы предполагает опре-
деление сущности понятий «связь» и «системообразу-
ющий фактор». Системность объекта реально раскры-
вается прежде всего через его связи и их типологию. 
Понятия системы и целостности, как известно, выпол-
няют в системном исследовании стратегически ориен-
тирующую роль, в то время как понятия связи выступа-
ют в качестве средства исследования. Анализ педагоги-
ческой литературы (В.В. Краевский [102], Н.В. Кузьмина 
[112], Г.Н. Сериков [218], Г.П. Щедровицкий [261], 
Э.Г. Юдин [274], Е.В. Яковлев [278] и др.) позволил 
выделить следующие типы связей, присущие процес-
су развития профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов как педагогической системы: 

• связи взаимодействия, которые классифицируют-
ся далее на связи свойств и объектов педагогической 
системы; 

• связи преобразования, реализуемые через объ-
екты формирования профессиональных компетен-
ций путем непосредственного взаимодействия этих 
объектов; 

• связи строения (структурные связи) между компо-
нентами педагогической системы; 

• связи функционирования, обеспечивающие ре-
альное состояние и развитие педагогической системы; 

• связи развития, рассматриваемые как модифика-
ция функциональных связей в аспекте смены состоя-
ний педагогической системы; 

• связи управления, которые строятся на основе 
определенной программы формирования целостного 
психолого-педагогического знания и представляют со-
бой способ ее реализации. 

Системообразующие факторы (внешние и вну-
тренние) определяются как явления, процессы, 
связи, которые приводят к обновлению системы. 
Структурные связи процесса развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
в системе подготовки будущих специалистов пред-
ставляются как система её структурных элементов 
педагогической компетентности: знания в области 
педагогики, психологии, предмета, образующие це-
лостность в интегрированном содержании всего пе-
дагогического знания. 

Структура педагогической системы развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся представляет собой специальным образом орга-
низованную совокупность компонентов и связей меж-
ду ними. При этом обеспечивается реализация общей 
цели системы – достижение обучающимися опреде-
ленного уровня развития профессионально значимых 
личностных ресурсов, а также умений воссоединять 
компетенции в единое целое на основе предлагаемой 
проблемной ситуации в моделируемой практической 
деятельности и средств, способствующих формиро-
ванию целостного знания о собственных профессио-
нально значимых личностных ресурсах. 

Отражение характеристик существующей педаго-
гической системы в специально созданном объекте – 
педагогической модели – осуществляется с помощью 
педагогического моделирования. Нами была выстро-
ена модель развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготов-
ки будущих специалистов на основе воспроизведения 
ряда существенных свойств данной системы и включа-
ющая в себя содержательно-процессуальный, мотива-
ционный, позиционный компоненты. 
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Рассмотрение философских аспектов интегратив-
но-деятельностного подхода и определение его при-
надлежности к одному из уровней методологии требу-
ет анализа различных подходов, затрагивающих про-
блемы интеграции и деятельности. 

Самая общая трактовка интеграции предполагает 
«объединение в целое каких-либо частей, элементов» 
[278, с. 110]. В философии под интеграцией понима-
ется «сторона процесса развития, связанная с объеди-
нением в целое ранее разнородных частей и элемен-
тов. Процессы интеграции могут иметь место как в 
рамках уже сложившейся системы, в этом случае они 
ведут к повышению уровня ее целостности и органи-
зованности, так и при возникновении новой системы 
из ранее не связанных элементов. Отдельные части 
интегрированного целого могут обладать различимой 
степенью автономии. В ходе процессов интеграции в 
системе увеличивается объем и интенсивность взаи-
мосвязей и взаимодействий между элементами» [278]. 

В истории философии вопросы интегративно-
го подхода разрабатывались различными учеными. 
Данный подход использовался в «теории интегратив-
ных уровней». Данная теория рассматривает развитие 
материи от космологических изменений, приведших 
к образованию Земли, до социальных изменений в об-
ществе как непрерывное, проходящее через ряд каче-
ственно специфических уровней. Эти уровни, соглас-
но теории, различаются не только «сложностью», но 
и интеграцией. Каждый новый уровень возникает не 
посредством разрушения образований предшествую-
щего уровня, а посредством «наложения» на них новой 
структуры. Это происходит в процессах объединения 
и организации «единиц предыдущего уровня в единую 
систему. В ней те образования, которые были ранее 

«целыми», превращаются в «части» целого, более вы-
сокого уровня. Таким образом, для отношения уровней 
этого типа характер, но, прежде всего, отношение ор-
ганизованного целого и частей. 

Концепция интегративных уровней признает 
в равной мере существенными для целей научного 
анализа как методы изолирования частей целого, 
так и методы их синтезирования в структуру цело-
го. Теория интегративных уровней используется как 
методологическая основа анализа высокоорганизо-
ванных систем. В.А. Энгельгардт, рассматривая ин-
тегратизм как одно из направлений научного позна-
ния, подчеркивает, что в настоящее время все более 
ощутимым становится нахождение интегративных 
принципов, которые позволили бы закладывать ос-
новы фундаментальных представлений и концепций, 
поскольку для всей науки актуальной является пробле-
ма нахождения оптимального синтеза двух доминиру-
ющих тенденций – дифференциации и интеграции. 
Ученый отмечает, что понятие интеграции неразрыв-
но связано с понятием целостности, которое в свою 
очередь предполагает наличие элемента порядка, 
фиксированных взаимоотношений частей. Термином 
«интеграция» он обозначает результат совокупности 
событий, из которых складывается возникновение 
целого из частей, при котором существовавшая ра-
нее самостоятельно часть перестает существовать 
как таковая, становится компонентом внутренне 
объединенного интегрального целого [271, с. 109]. 

Целостность как обобщенная характеристика объ-
ектов, обладающих сложной внутренней структурой, 
выражает интегрированость, самодостаточность, ав-
тономность этих объектов, их противопоставленность 
окружению, связанную с их внутренней активностью. 
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Взаимоотношения части и целого характеризуют-
ся наличием разделенных, твердо фиксированных, 
многосторонних взаимодействий между частями, без 
которых никакая целостность не могла бы существо-
вать. Возникновение системы связей при образова-
нии целого из частей рассматривается как первичное 
необходимое условие интеграции, т.е. возникновения 
новой целостности. Интегративно-деятельностный 
подход обусловливает определение его основных 
характеристик через понятия интеграция и деятель-
ность и соотнесение их к предмету нашего исследо-
вания. Понятие интеграции неразрывно связано с 
представлением о наличии системного начала, по-
скольку всякая целостность построена на системе 
связей, что объясняет неразрывную связь системно-
го и интегративного подходов. Это обусловлено так-
же тем, что данные подходы оперируют категория-
ми, находящимися в органическом единстве - «ин-
теграция», «целостность», «система». Интеграция, 
рассматриваемая как процесс развития системы, 
которая направлена на достижение определенного 
результата – формирование главного интегратив-
ного качества-целостности, то есть, как отмечает 
Е.В. Яковлев, «интеграция выражает динамику систе-
мы, а целостность – результат движения» [278, с. 16]. 

Исследование различных явлений и процессов 
с позиций интегративного подхода предполагает опо-
ру на принцип интегративности, характеризующий 
рассматриваемое явление как систему, целостность, 
достигаемую путем интеграции составляющих ее эле-
ментов. Это указывает на органическую взаимосвязь 
интегративного и системного подходов. Точнее, ин-
тегративный подход, рассматривающий интеграцию 
как объединение разнородных ранее частей в единое 

целое на основе установления разнородных связей 
между частями, представляет конкретизацию систем-
ного подхода. Эти положения обосновывают процес-
суальность интеграции предметов гуманитарного и 
профильного циклов как фактора педагогического 
содействия развитию личностных ресурсов обучаю-
щихся в системе подготовки будущих специалистов. 

Данный подход способствует ориентации процес-
са формирования целостного педагогического знания 
на принципы интеграции профильных дисциплин, 
исключающих дискретность и дублирование их содер-
жания, раскрытие целостности знания и выявление 
интегративного содержания учебных дисциплин, спо-
собствующих формированию целостного восприятия 
деятельности, личности в этом процессе и сведение их 
в теоретическую картину. 

Одним из достаточно распространенных подходов 
в научных исследованиях является деятельностный 
подход. Принцип деятельности как объяснительный 
принцип составляет методологическую основу ряда 
социальных наук, имеющих человека предметом изуче-
ния, в т.ч. и педагогики, и психологии. Общенаучная 
разработка проблемы деятельности представлена 
в трудах Е.Н. Кабановой-Меллер [76], М.С. Кагана 
[77], А.В. Петровского [169], Э.Г. Юдина [274] и др. 

Сама концепция деятельности трактуется сторон-
никами деятельностного подхода по-разному. Для од-
них деятельность рассматривается как собственный 
способ бытия человека, его отношения к миру [172], 
для других – источник и механизм внутренней орга-
низации социальной реальностей [269], для третьих –  
как определённый способ воспроизводства и развития 
качественно специфической сферы объективной дей-
ствительности общества [256]. 
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Анализ философских аспектов взаимосвязи поня-
тий деятельности и практики показывает, что практи-
ка выполняет интегративную функцию ко всей систе-
ме человеческой деятельности во всем многообразии 
ее форм и разновидностей. Все виды деятельности 
имеют выход на практику, обогащают ее возможности. 
Преобразующее воздействие человека на внешний 
мир связано с развитием самого человека как субъекта 
деятельности. Именно в ее процессе происходит ста-
новление личности, развитие способностей челове-
ка, причем необходимым условием для этого является 
включение его в систему различных взаимосвязанных 
видов деятельности. 

Подчеркнем, что интегративно-деятельност-
ный подход рассматривает явления и процессы как 
сложные системы, целостность которых достигает-
ся на основе интеграции составляющих их элемен-
тов, находящихся во взаимосвязи и взаимодействии. 
Характеристика деятельности и подготовки к ней 
с позиций этого подхода предполагает рассмотрение 
первой в качестве основного средства достижения 
цели второго. При этом подготовка к деятельности 
определенного плана рассматривается как система 
с определенной структурой и наличием взаимосвязей 
между компонентами. 

Возникает необходимость рассмотреть пихологи-
ческие аспекты интегративно-деятельностного подхо-
да. В современной психологии деятельность опреде-
ляется по-разному: как форма активного отношения 
человека к окружающему миру [9], как специфический 
вид человеческой активности, направленной на твор-
ческое преобразование, совершенствование действи-
тельности и самого себя [10], как внутренняя (психи-
ческая) и внешняя (физическая) активность человека, 

регулируемая осознаваемой целью [41]. В дальней-
шем мы будем опираться на последнее определение. 

Анализ психологических аспектов деятельност-
ного и системного подходов, их взаимосвязи позво-
лит выделить психологические аспекты интегратив-
но-деятельностного подхода в развитии личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов.

Существующие различные системные концеп-
ции деятельности находятся на разных уровнях 
отображения деятельности: психолого-биологи-
ческие (П.К. Анохин [8], В.Д. Небылицин [149], 
Ж. Пиаже [172] и др.); общепсихологические 
(Б.Г. Ананьев [5], А.Н. Леонтьев [121], С.Л. Рубинштейн 
[207] и др.); профессиографические (В.А. Бодров [179], 
Э.Ф. Зеер [58], Е.А. Климов [89] и др.); психолого-пе-
дагогические (П.Я. Гальперин [40], В.И. Загвязинский 
[55], И.С. Кон [93], Н.Ф. Талызина [235] и др.). 

В общепсихологических теориях деятельности мы 
выделяем важные для нашего исследования положения 
об элементном составе деятельностного подхода к фор-
мированию и изучению личности. С.Л. Рубинштейн 
считал любое действие «клеточкой», «ячейкой» в кото-
рой можно вскрыть зачатки всех элементов и сторон 
психики в их единстве: «Всякое действие и всякая дея-
тельность предполагает действующего индивида, субъ-
екта этой деятельности. Но иными этот субъект и его 
психические свойства и проявляются, и формируются 
в деятельности» [207]. 

Б.Г. Ананьев, развивая деятельностный подход 
к психике, отмечал, что действия, представляющие 
структурные элементы деятельности, формируются 
путем обучения и воспитания, причем формирование 
действий – это формирование психических процессов, 
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состояний, свойств психики. Он считал, что психиче-
ское развитие человека есть процесс превращения 
внешней деятельности во внутреннюю деятельность 
(интериоризация) и процесс превращения внутрен-
ней деятельности во внешнюю (экстериоризация) [5]. 

В основе обобщенной психологической теории 
деятельности лежит представление о ней как социаль-
ной по своей природе системе, в которой человек (или 
коллектив людей) выступает активным, системообра-
зующим элементом. При этом всякая деятельность 
является компонентом более общей иерархической 
метасистемы «люди – объекты – среда», в которую ор-
ганизован мир её видов, включающий в себя професси-
ональную деятельность, общение и познание, взаимо-
действие с природой и другие социальные процессы. 
Основные постулаты концепции деятельности, выде-
ленные Г.В. Суходольским, отражают диалектическое 
единство и противоположность субъекта и объекта, 
социального и индивидуального, нормативного и из-
менчивого, аналитического и синтетического. Это по-
стулаты взаимодействия, активности, нормативности 
и вариативности, анализа и синтеза [234]. 

Постулат взаимодействия предполагает, что вза-
имодействие человека с миром реализуется в генети-
ческом и функциональном, содержательном струк-
турном, репродуктивном и продуктивном единстве и 
противоположности внешней и внутренней, матери-
альной и идеальной, непсихической и психической че-
ловеческой активности во всех ее сферах и формах де-
ятельности. Философской основой этого постулата яв-
ляется категория взаимодействия субъекта и объекта. 

В психологии труда взаимодействие субъекта с объ-
ектом интерпретируется как порядок профессиональ-
ных деятельностей и как организация труда в целом, 

являющихся системами. Психика человека трактуется 
как «наполненная» конкретным профессионально на-
правленным содержанием, охватывающим не только 
производственно-технические знания, умения и на-
выки, но и чувственную и интеллектуальную, волевую 
и эмоциональную сферы, составляющие суть способ-
ностей и ядро личности - индивидуальность каждого 
человека (М.Н. Берулава [29], А.К. Осницкий [161], 
А.В. Петровский [170] и др.). Эта профессиональная 
психика формируется и развивается в ходе професси-
онального обучения, воспитания, накопления опыта 
профессиональной работы. Профессиональная пси-
хика накладывает свой отпечаток на все характери-
стики человека как индивида, субъекта деятельности, 
личность и индивидуальность, а также на метасистему, 
в которой он работает. Человек из абстрактного субъ-
екта деятельности превращается в конкретного, то 
есть субъекта профессиональной деятельности – в про-
фессионала, специалиста. Его психика уже не только и 
не просто отражает среду, окружающий реальный мир, 
она преобразовывает его, создает в нем новые реалии. 

В качестве одного из следствий постулата взаи-
модействия выступает положение о диалектическом 
единстве интериоризации и экстериоризации на 
всём пути и во всех формах развития деятельности, 
на всех уровнях её социального и индивидуального 
существования. Другим следствием является положе-
ние о единстве процессов и результатов, процедур и 
образов, операциональной и образно-понятийной 
сторон как психической, так и непсихической дея-
тельности. Постулат активности предполагает, что 
психика активна, а не реактивна по своей природе и 
сущности (что не исключает компонентов реактивно-
сти), активна на всех уровнях и во всех формах реа-
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лизации деятельности индивидов, групп и коллекти-
вов. Важным следствием данного постулата является 
положение о примате продуктивного, творческого 
начала над началом репродуктивным, чем обеспечи-
вается системогенез деятельности. Непродуктивное 
начало в психическом акте выполняет функцию со-
хранения и накопления социального и личного опы-
та, а про дуктивное начало – функцию его приумноже-
ния. Обмен опытом в совместной деятельности путем 
обучения превращает результаты индивидуального 
творчест ва в социальное достояние, а его, в свою 
очередь, в индивидуальные формы репродуктивных 
действий, и этот постоянно совершающийся процесс 
обмена знаниями и умениями есть важнейшая сторо-
на развития человеческой деятельности и культуры 
в целом. 

Постулат нормативности и вариативности основы-
вается на положении о том, что в деятельности все од-
новременно нормативно и вариативно. Повторяются 
и изменяются внешние и внутренние условия, созда-
ются и перестраиваются физиологические системы и 
психические органы, обеспечивающие деятельность, 
формируются динамические стереотипы и на их ос-
нове – умения. Нормативность и вариативность – 
важнейшие свойства любой деятельности, сосуще-
ствующие и противоборствующие на всех уровнях и 
во всех формах деятельности. Нормативность пред-
ставляет собой реализацию тенденции к сохранению 
всего полезного, что приобретено в деятельности. 
Вариативность же есть реализация тенденции к изме-
нению достигнутого для целесообразного улучшения, 
совершенствования либо по причине нецеленаправ-
ленного разрушения [180, с. 72], то есть без вариатив-
ности нет и не может быть развития. 

Постулат анализа и синтеза основывается на по-
ложении о том, что анализ и синтез составляют две 
стороны любой деятельности. Анализом называется 
выделение частей из целого, а синтезом восстанов-
ление целого из частей. Согласно С.Л. Рубинштейну, 
«анализ и синтез <...> непременно переходят друг 
в друга» [207, с. 296]. В качестве следствий из данного 
постулата выступают, во-первых, осознание необходи-
мости в специальных операциях для синтеза, анализа 
моделей деятельности и разработка таких операций и, 
во-вторых, использование этих операций для теорети-
ческого анализа и обобщения накопленных в психоло-
гии сведений о деятельности. 

Данные постулаты в равной мере относятся ко 
всем видам деятельности, в том числе и педагогиче-
ской. Следовательно, при ее мы будем опираться на по-
ложения о взаимодействии субъекта и объекта деятель-
ности, рассматривая в качестве субъекта – обучающих-
ся, а в качестве объекта – педагогическое воздействие. 
Постулат активности в процессе развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов предполагает 
переход обучающихся в субъектную позицию. Из по-
стулата вариативности и нормативности следует поло-
жение о необходимости сочетания репродуктивной и 
продуктивной деятельности в процессе развития лич-
ностных ресурсов обучающихся. Постулаты анализа 
и синтеза обусловливают использование интеграции 
различных составных частей профессиональной под-
готовки обучающихся, направленных на овладение 
целостным знанием обучающихся о собственных лич-
ностных ресурсах. 

Опираясь на выделенные основные положения 
психолого-педагогической теории деятельности, рас-
смотрим процесс формирования целостного педаго-
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гического знания на основе интегративного-деятель-
ностного подхода. Как отмечал А.Н. Леонтьев, «чтобы 
овладеть продуктом человеческой деятельности, нуж-
но осуществить деятельность, адекватную той, которая 
воплощена в данном продукте» [121, с. 47]. Продуктом, 
на овладение которым направлена деятельность обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов, 
является их адекватная профессиональная идентич-
ность. Осуществление интегративно-деятельностного 
подхода к процессу развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся в системе 
подготовки будущих специалистов предполагает рас-
смотрение психологических аспектов познания дея-
тельности. 

По мнению Г.В. Суходольского, познание деятель-
ности можно рассматривать как разновидность ког-
нитивной деятельности, предметом которой служит 
какая-либо деятельность [159]. Будучи деятельностью, 
это познание определенным образом построено и ор-
ганизовано, развивается и функционирует под воздей-
ствием своей потребностно-ценностной сферы, суще-
ствует в исторически сложившихся и развивающихся 
формах, обладает множествами характеристик и по-
знается в теории и на практике. 

Выделяя два типа познания деятельности (учебное 
и научное), автор отмечает, что основной функцией 
учебного познания является приобретение квалифи-
кации, а продуктом – способная к полно-активному 
бытию образно-понятийная модель деятельности у 
каждого ее субъекта. Особенность учебного познания 
деятельности заключается в том, что в познании между 
познающим субъектом и осознаваемой деятельностью 
присутствует еще и опосредствующая деятельность – 
педагогическая, поэтому особо важное значение при-

обретают специфические учебно-педагогические взаи-
модействия. 

Во внешнем плане специфика учебного познания 
заключается в решении учебных, в том числе и меж-
дисциплинарных задач. Их упрощенность по сравне-
нию с реальными, позволяет правильнее и быстрее 
усвоить суть дела и в то же время создает трудности 
в выделении в реальности заученных образцов. В ка-
честве учебных задач используются различные прие-
мы, действия, облегчающие анализ, обобщение и за-
поминание материала. 

Особенности учебного познания во внутреннем 
плане состоят в том, что в процессе обучения форми-
руется актуализируемая образно-понятийная модель 
осваиваемой деятельности, в которой все компоненты 
и элементы деятельности получили бы отражение и 
возможности выражения в чувственно-образном и ре-
чемыслительном виде. 

Прогресс в деятельности определяется продук-
тивностью создания информационного обеспечения 
образовательного процесса, которое должно быть 
уместным и своевременным. Если эти требования не 
соблюдаются, то в процессе учебного познания возни-
кают недогрузки или перегрузки, влекущие за собой 
снижение эффективности овладения деятельностью: 
медленность научения, низкое качество подготовки, 
неудовлетворенность обучаемых образовательной 
деятельностью и пр. В связи с этим особое значение 
приобретает совершенствование традиционных и со-
здание новых технологий познания деятельности, что 
предполагает исследование различных параметров 
образовательного процесса и процессов научения.

Важным для организации учебного познания де-
ятельности является ещё один аспект, так как в ней 
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не всё вербализовано и может быть вербализовано. 
Поэтому при передаче нормативного знания от обу-
чающего к обучающимся необходимы не только вер-
бальные конструкции, но и невербальные образы, 
сенсомоторные действия. Это обусловлено тем, что 
обучающийся даже при наиболее благоприятных ус-
ловиях одновременного показа и объяснения не мо-
жет сразу же адекватно воспроизвести наблюдаемый 
образец действия и понять вербальное описание. Это 
приводит к тому, что при понимании и воспроизведе-
нии действия обучающийся вносит изменения, кото-
рые могут быть ошибочными. После многократных 
попыток норматив изучаемого действия усваивается, 
причём часто в индивидуально измененном виде, что 
составляет элемент индивидуального стиля в осваива-
емой деятельности [261]. 

Реализация интегративно-деятельностного подхо-
да в обучении предполагает то, что важно не усвоение 
каждого норматива действия в единственном числе, 
а изучение и конкретизация возможных и целесоо-
бразных его вариантов. Такая интеграция различных 
нормативов в образовательной деятельности позво-
ляет сформировать вариативные, гибкие структуры 
действительных умений, что является необходимым 
условием успешной педагогической деятельности. 

При освоении деятельности целесообразно ис-
пользовать «укрупнение» и «разукрупнение» единиц 
воспринимаемой и перерабатываемой информации 
(П.Я. Гальперин [40], В.П. Зинченко [59] и др.), а так-
же развёртывание и свёртывание образцов и действий 
в деятельности (Ж. Пиаже [172]). Поскольку в сформи-
рованном виде умений действия человека отличаются 
лёгкостью перехода от свернутой к развернутой форме 
и, наоборот, в процессе образовательной деятельно-

сти необходимо специально формировать и трениро-
вать во взаимосвязи и чередовании умения развёрты-
вать и свёртывать образы, действия и другие элементы 
деятельности. Следовательно, с точки зрения психоло-
гии деятельность рассматривается как социальная по 
своей природе система, представляющая совокупность 
внутренней (психической) и внешней (физической) 
активности человека, регулируемой осознаваемой це-
лью, где он выступает активным, системообразующим 
элементом. 

Рассматривая интеграцию с позиции системного 
подхода к процессу образования, её можно определить 
исходя из взаимосвязи различных явлений, согласую-
щихся с физиологическими и психологическими поня-
тиями о системности работы мозга. Под руководством 
Б.Г. Ананьева была создана «координационная сетка», 
где были указаны этапы развития фундаментальных 
научных понятий по всем программам обучения, она 
помогала обучающимся использовать материал одной 
профильной дисциплины при изучении других. В це-
лом под интеграцией понимается объединение в из-
вестных пределах, в одной профильной дисциплине - 
обобщённых знаний той или или иной научной обла-
сти. Это объединение предполагает взаимную согласо-
ванность содержания образования по различным учеб-
ным профильным дисциплинам, построение и отбор 
материала, которые определяются как общими целями 
образования, так и учетом образовательных задач [6].

На основании всего вышеизложенного возникает 
необходимость в определении позиции интегратив-
но-деятельностного подхода к процессу развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов. 
Обоснованием интегративно-деятельностного подхо-
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да в нашем исследовании явилось то, что он позволя-
ет осуществлять взаимодействие различных подходов, 
методов и принципов интеграции различных про-
фильных дисциплин через развитие профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся. Кроме 
того, интегративно-деятельностный подход рассма-
тривает процесс этого развития как сложную систему, 
целостность которой достигается на основе интегра-
ции составляющих их элементов, находящихся во вза-
имосвязи и взаимодействии. 

Вышеизложенное позволяет также указать, что 
интегративно-деятельностный подход предусматри-
вает реализацию двух векторов в процессе развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специа-
листов. Назначение первого вектора предполагает, 
что профессионально значимые личностные ресур-
сы развиваются на основе интеграции содержания 
профильных дисциплин, и указывает на их интегра-
тивно-функциональное направление в структуре и са-
мом содержании учебной дисциплины. В этом смыс-
ле неоспорима роль элективных курсов, которые по 
своей сути являются интегративно-функциональ-
ными. Второй вектор – это организация деятельно-
сти, способствующей проявлению интериоризации 
и экстериоризации, творческой самореализации и 
мотивации обучающихся к овладению способами 
производственно ориентированной деятельности. 

Личностно ориентированный подход занима-
ет концептуальное положение в системе подготов-
ки будущих специалистов. Концептуальные основы 
данного подхода имеют свои истоки в положениях 
многих концепций и теорий прошлого и настояще-
го: гуманизма, воплощенные в педагогическом опыте 

В.А. Сухомлинского; положения личностно гуманной 
концепции Ш.А. Амонашвили; идеи концепции педаго-
гической поддержки О.С. Газмана и т.д. [74].

Личностно ориентированный подход, представ-
ленный в исследованиях Э.Ф. Зеера [58], А. Маслоу 
[137], В.А. Моляко [145], И.С. Якиманской [281] и др. 
требует учета качественных характеристик психиче-
ских процессов, происходящих в личности будущего 
специалиста. 

В работе И.С. Якиманской указано, что в основе его 
«лежит признание индивидуальности, самоценности 
каждого человека, его развития не как коллективного 
объекта, но, прежде всего, как индивида, наделенного 
своим неповторимым субъективным опытом» [276, с. 9]. 

А. Маслоу отмечалось, что основой личностно 
ориентированного подхода в педагогике является гу-
манизм. Данный подход включает «воспитание сво-
бодной личности и развитие ее самостоятельности; 
индивидуализацию воспитания и признание приори-
тета личностного перед общественным; организацию 
воспитания на основе единства социального, психи-
ческого и биологического; всемерное удовлетворение 
познавательных потребностей личности; выявление 
и реализацию личностного потенциала учащихся; 
развитие внутреннего мира ребенка» [137, с. 305]. 

Э.Ф. Зеер определяет личностно ориентирован-
ный подход как «становление духовности личности, 
позволяющей ей реализовать свою природную, биоло-
гическую и социальную сущность. Целью воспитания 
является создание условий для удовлетворения потреб-
ности быть личностью духовно богатой, нравственно 
устойчивой, психически здоровой» [63, с. 34]. 

В связи с этим важно выделить признаки личност-
но ориентированного подхода:
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• организация субъект-субъектного взаимодействия; 
• создание условий для самоактуализации, активи-

зации обучающихся;
• обеспечение возникновения у обучающихся внеш-

них и внутренних мотивов;
• сотрудничество с другими обучающимися с целью 

получения удовлетворения от решения совместных 
учебных заданий;

• обеспечение условий для самооценивания, само-
регуляции и самоактуализации;

• перенос акцента в функциях педагога на позицию 
фасилитатора [58, с. 34]. 

Таким образом, личностно ориентированный под-
ход выступает как теоретико-методологическая так-
тика процесса развития личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов. 
Это базовая ценностная ориентация педагогической 
системы в общем, и педагога в частности, определя-
ющая позиции во взаимодействии с субъектами про-
цесса развития личностных ресурсов обучающихся 
в системе профессиональной подготовки. В рамках 
разрабатываемой нами концепции личностно ориен-
тированный подход выступает основополагающим 
элементом данной системы, конструирование которой 
предусматривает проблемность, комплексность влия-
ния на личность при опоре на знание личностных осо-
бенностей субъектов и базируется на принципах при-
родосообразности, гуманности, развития, самоопреде-
ления, индивидуальной творческой самореализации. 

Отметим, что личностно ориентированный под-
ход рассматривается как тактика, предполагающая вы-
явление практических аспектов решения проблемы на 
основании совокупности научного опыта. С точки зре-
ния методологии данный подход позволяет выявить 

специфику построения деятельности участников про-
цесса на основе уважения к личности, доверия к ней, 
определить роль и место субъектов образовательного 
процесса и обеспечить раскрытие и максимальное ис-
пользование субъектного опыта. 

Использование общих идей личностно ориенти-
рованного подхода в нашем исследовании осуществля-
лось через целостную реализацию положений, а имен-
но, данный подход: 

• выступает практико-ориентированной тактикой 
процесса формирования целостного педагогического 
знания, позволяющей разработать специальное проек-
тирование этого процесса; 

• определяет построение деятельности обучаю-
щихся на основе учета личностных особенностей и 
создания ситуаций открытости и успеха в виде творче-
ской познавательной деятельности; 

• результатом его в развитии личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специали-
стов является формирование мотивации самореализа-
ции, стремления к обогащению и пополнению знаний, 
осознание необходимости развития профессионально 
значимых личностных ресурсов для жизненной само-
реализации. 

Ключевыми составляющими механизма организа-
ции личностно ориентированного процесса развития 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся в системе подготовки будущих специали-
стов явились:

• наделение смыслом ценности развития профес-
сионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся на основе производственно-технологического и 
междисциплинарного насыщения системы; 

• создание развивающей познавательной среды для 
выявления субъектных возможностей обучающихся, 
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необходимых для реализации в дальнейшей професси-
ональной деятельности; 

• организация сотрудничества и диалогового обще-
ния между субъектами образовательных отношений, 
направленного на развитие профессионально значи-
мых личностных ресурсов. 

Вышеизложенные методологические подходы кон-
кретного научного уровня к проблеме развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов 
обусловливают описание данного процесса с позиции 
построения педагогической системы, моделирования 
его. Поиск путей и средств процесса развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся определяет рассмотрение междисциплинар-
ного содержания профильных дисциплин с основами 
производства как педагогического феномена и как 
фактора развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов. 

Продолжая описание методологических основа-
ний данного процесса, считаем целесообразным вна-
чале дать характеристику его общих положений. 

К общим положениям относятся: понятия выдви-
гаемой концепции, ее цель, информационное, право-
вое и методическое обеспечение, место в теории пе-
дагогики. 

Понятие «концепция» не является в современной 
теории и практике однозначным. Концепция в различ-
ных источниках дефинируется как:

• определенный способ понимания, трактовки ка-
ких-либо явлений, основная точка зрения, руководящая 
идея для их освещения; ведущий замысел, конструк-
тивный принцип различных видов деятельности [21]; 

• внезапное рождение идеи, основной мысли, худо-
жественного или другого мотива [33];

• система взглядов на процессы и явления в приро-
де и обществе [278]. 

Анализ понятия концепция показал, что оно трак-
туется в двух основных направлениях: как базовая идея 
педагогического исследования и как форма презента-
ции результатов научно-исследовательской работы. 
Наиболее точным с точки зрения нашего исследова-
ния является понимание концепции как совокупности 
научных знаний об объекте, отображённых специаль-
ным образом. В связи с этим мы будем придерживаться 
следующего определения: концепция - комплекс клю-
чевых положений, достаточно полно и всесторонне 
раскрывающих сущность, содержание, особенности 
исследуемого явления, его существования в действи-
тельности или практической деятельности человека 
[279, с. 36]. 

Концепция развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе под-
готовки будущих специалистов представляет собой 
сложную, целенаправленную и динамическую систему 
теоретико-методологических и методико-технологи-
ческих знаний о целостном педагогическом явлении, 
которая базируется на системном, интегративно-дея-
тельностном и личностно-ориентированном подходах. 

Критерий сложности теоретических знаний пред-
полагает диалектическое единство основных положе-
ний, составляющих различные концепции и теории. 
Сложность системы знаний означает и многообразие 
ее компонентного состава и связей внутри системы. 
Каждый раздел концепции имеет свое функциональ-
ное назначение, обеспечивая целостность ее и полно-
ту. Иерархическая структура концепции как системы 
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знаний предусматривает наличие уровней подчинен-
ности, определяющих логику развертывания ее обще-
го содержания. 

Целенаправленнось предполагает определение, 
достижение и проверку цели как «антиципированно-
го представления результата какого-либо действия» 
[166]. Основными требованиями к цели являются ее 
конкретность, измеримость, реальность, контролиру-
емость. Целенаправленность системы знаний отвеча-
ет не только условиям данного момента, но и общему 
направлению развития исследуемого процесса или 
явления. Целенаправленность системы знаний, со-
ставляющих концепцию педагогического содействия 
развитию личностных ресурсов обучающихся в систе-
ме подготовки будущих специалистов, заключается во 
всестороннем представлении развертывания данного 
процесса и полной характеристике его результата как 
педагогического феномена. 

Динамичность предполагает относительную устой-
чивость системы знаний об объекте. Разрабатываемая 
и представляемая нами концепция не является полно-
стью законченной и неизменной, она остается частич-
но открытой для дальнейших исследований. Однако 
критерий динамичности не означает недостоверность 
системы знаний, составляющих концепцию, а пред-
полагает установление междисциплинарных связей, 
реализацию процесса научной интеграции, расшире-
ние сферы использования её основного содержания. 

Основными источниками создания концепции раз-
вития профессионально значимых личностных ресур-
сов обучающихся являются:

• социальный заказ общества, зафиксированный 
в нормативных документах и объективных потреб-
ностях общества и личности на современном этапе; 

• фундаментальные психолого-педагогические те-
ории, зарубежный и отечественный педагогический 
опыт подготовки будущих специалистов, тенденции 
его развития;

• изменяющиеся требования к уровню подготовки 
будущих специалистов и к профессионально-педагоги-
ческому уровню обучающихся; 

• практический опыт формирования профессио-
нально важных качеств личности в образовательных 
организациих.

Нормативно-правовой основой концепции разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специ-
алистов выступают Закон «Об образовании в РФ» 
[245], «Стратегии научно-технологического развития 
Российской Федерации на период до 2035 г.» [233] и др. 

Определяя место концепции развития професси-
онально значимых личностных ресурсов, становится 
очевидным ее следующее расположение: общая педаго-
гика и общая психология; возрастная психология и пе-
дагогическая психология, теория обучения и методика 
обучения, теория и методика воспитания, что на осно-
ве механизмов и связей интеграции интерпретируется 
в изученных подходах. 

Разрабатываемая нами концепция опирается на 
фундаментальные теории современной общей педа-
гогики (Ю.К. Бабанский [17], В.П. Беспалько [31], 
В.В. Краевский [103], И.Я. Лернер [122], М.Н. Скаткин 
[226], В.А. Сластёнин [228] и др.). В частности, ис-
пользованы:

• общенаучные и методологические принципы 
системного подхода к образованию (Т.А. Ильина 
[69], Н.В. Кузьмина [112], В.Н. Садовский [208], 
Г.Н. Сериков [218], Г.П. Щедровицкий [261], Э.Г. Юдин 
[274] и др.);
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• теории, раскрывающие процессы, механизмы и 
этапы самоопределения человека в профессиональном 
и личностном планах, сходными позициями по пред-
ставлению развития профессиональной направленно-
сти личности, освещённые в работах Э.Ф. Зеера [58], 
Е.А. Климова [86], А.К. Марковой [134], А.Д. Сазонова 
[210], В.В. Серикова [217] и др.; 

• парадигмальные принципы педагогической 
акмеологии, избирающей основным предметом ис-
следования взаимодействие социально-личностных, 
природных и педагогических факторов целостного 
и устойчивого развития личности в образовательном 
процессе, направленной на саморазвитие, самореа-
лизацию, профессионализм и жизненную карьеру; 
основанной на интеграции знаний о развитии че-
ловека в образовательной среде (А.А. Деркач [504], 
А. Маслоу [136], В.А. Моляко [145], В.Д. Небылицин 
[149], А.В. Петровский [169], К.К. Платонов [174], 
К. Роджерс [203], В.Д. Шадриков [258] и др.).

В основу концепции заложены исследования, рас-
сматривающие в контексте интеграции междисципли-
нарные формы познания, переход от суммативного 
подхода к интегративному в развитии педагогической 
теории и практики, методы системной интеграции 
(В.В. Белич [22], Б.Д. Душков [52], В.А. Энгельгардт 
[271] и др.).

Многочисленные исследования, как следует из 
перечисленных положений, вскрывают многоаспект-
ность и многофункциональность проблемы развития 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся, и с этой точки зрения идея педагогическо-
го содействия ему не является принципиально новой. 
Однако развитие профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 

будущих специалистов как элемент образовательного 
процесса, имеющий свои закономерности, принци-
пы как целостная система, чётко не просматривается.

Основываясь на определении цели как антиципиро-
ванного представления результата каких-либо действий, 
мы определяем цель разрабатываемой нами концепции 
как теоретическое и методико-технологическое обеспе-
чение процесса развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе подготов-
ки будущих специалистов. Цель, в свою очередь, вклю-
чает совокупность подцелей, состоящих из трех групп: 
обеспечение деятельности обучающихся по развитию 
профессионально значимых личностных ресурсов в си-
стеме подготовки будущих специалистов; организация 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов как определяющего этапа этой подготовки; 
повышение эффективности взаимодействия участ-
ников образовательного процесса в данной системе. 

Структурное исследование феномена профессио-
нально значимых личностных ресурсов, выполненное 
нами на основе выявленных социально-обусловленных 
предпосылок и принципов объективности, целостно-
сти и голографичности, может служить основой рас-
смотрения разрабатываемой нами концепции с точки 
зрения направленности на динамику и функциони-
рование. Исходя из основного постулата системного 
подхода, отметим, что всякую систему образуют две со-
вокупности – совокупность элементов и совокупность 
связей (структуры). Данное положение позволяет нам 
представить сущность и содержание концепции разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специали-
стов с учетом выделенных нами составляющих харак-
теристик исследуемого феномена. 
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При этом мы будем основываться на содержании 
некоторых терминов системного подхода, а именно: 

• действующий элемент – предмет, определенным 
образом зависящий от других и влияющий на другие 
предметы; 

• функциональные связи элементов – преобразова-
ния векторов, характеризующих состояние элементов; 

• структура – сеть связей между элементами. 
На основе общих закономерностей исследования 

и овладения определенным предметом познания вы-
явленные свойства концепции развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
в системе подготовки будущих специалистов и ее ха-
рактеристики позволяют определить границы приме-
нимости разрабатываемой нами концепции. 

Установление данных границ позволяет опреде-
лить сферу эффективного функционирования концеп-
ции, выделить объекты, на которые распространяется 
ее действие, осуществить прогнозирование ее приме-
нения в других областях. К границам применимости 
разрабатываемой нами концепции развития профес-
сионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся в системе подготовки будущих специалистов мы 
относим: 

• объекты развития профессионально значимых 
личностных ресурсов в системе подготовки будущих 
специалистов, на которые распространяется действие 
концепции (педагогический и психологический тезау-
рус, системное знание основ педагогической деятель-
ности; целостное педагогическое знание, представля-
ющее собой фонд действенных знаний в образовании 
обучающихся: знание возрастных особенностей, пси-
холого-педагогических доминант развития, доминиру-
ющих направлений и технологий педагогической дея-

тельности, ведущих педагогических идей в обучении 
и воспитании на различных стадиях развития); 

• особенности субьектов процесса развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов; 

• достигнутый уровень развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся с пози-
ций основных положений системного, интегратив-
но-деятельностного и личностно ориентированного 
подходов (знания в области методологии, теории и 
технологии развития личности обучающихся в про-
цессе освоения интегративной составляющей образо-
вательной программы). 

Установленные таким образом границы применимо-
сти концепции развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе подго-
товки будущих специалистов могут подвергаться расши-
рению и изменению в процессе и результате развития 
самой концепции и педагогической теории в целом. 

В плане общих положений разрабатываемой нами 
концепции следует определиться и с категориальным 
аппаратом, который призван отразить онтологиче-
скую сторону научного знания в области исследуемой 
проблемы. 

Традиционно весь категориальный аппарат разра-
батываемой концепции подразделяется на две группы: 
основные и вспомогательные понятия. Основные по-
нятия предназначены для представления общих идей 
и положений концепции, принципиальной новизны 
автора. Вспомогательные понятия могут носить ме-
ждисциплинарный характер, определять специфику 
некоторых второстепенных положений концепции. 

Выстраивая понятийный аппарат развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
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ющихся в системе подготовки будущих специалистов, 
мы исходили из необходимости рассмотрения самого 
феномена процесса этого развития как: а) системы, 
б) педагогической деятельности,  в) процесса и  г) ком-
понента подготовки к профессии, соответственно, он 
включает следующие понятия: 

а) педагогическая система, системообразующий 
фактор, элемент системы, компонент системы; 

б) педагогическая деятельность, структура педаго-
гической деятельности, компонент педагогической де-
ятельности; 

в) процесс подготовки к профессиональной само-
реализации;

г) компонент подготовки к профессиональной са-
мореализации обучающихся. 

Общие положения разрабатываемой концепции 
будут неполными и необходимо дать методологиче-
ские основания ее построения, которые являются 
важнейшей составляющей концепции, определяю-
щей стратегические направления исследования объ-
екта и обеспечивающей решение следующих проблем: 

• упорядочение и расширение терминологическо-
го пространства педагогической науки; 

• установление новых свойств и особенностей ис-
следуемого объекта; выявление закономерностей и 
принципов развития объекта исследования; 

• определение перспектив развития исследуемого 
направления, науки в целом. 

Таким образом, в качестве методологических осно-
ваний исследования проблемы выступает совокупность 
соответствующих методологических подходов, каж-
дый из которых представляет собой принципиальную 
ориентацию исследования объекта, понятие или прин-
цип, руководящий его общей стратегией [274, с. 74]. 

Системный подход, предметом разработки логи-
ки и методологии которого считается изучение об-
щих принципов организации системных исследова-
ний, обеспечивает правильность постановки научной 
проблемы в содержательном и формальном аспектах. 
Процессы интеграции в образовательном процессе и 
педагогические исследования убедительно доказывают 
необходимость рассмотрения процесса развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся с точки зрения системного подхода. Понимание 
целостного педагогического содействия как состояния 
взаимосвязанности элементов педагогического и пси-
хологического знания, необходимость продуцирова-
ния процесса развития личностных ресурсов, исполь-
зование разнообразных приемов и методов педагоги-
ческого содействия привело к рассмотрению данного 
процесса с позиции интегративно-деятельностного 
подхода. Разработка технологического обеспечения 
процесса развития личностных ресурсов обучающих-
ся в системе подготовки будущих специалистов, выяв-
ление опыта практических аспектов решения данной 
проблемы привело к необходимости личностно-ориен-
тированного подхода. 

Заметим, что в основе разрабатываемой концеп-
ции с позиции системного подхода главенствует поло-
жение о том, что системное исследование предполага-
ет фиксацию характерных особенностей системного 
объекта на основе определенных принципов, наибо-
лее значимыми из которых мы считаем: 

• представление о целостности изучаемой системы; 
• конкретизация представлений о целостности 

систе мы через понятия связи и типологии связей; 
• представление об упорядоченности системы на 

основе понятий структуры и организации; 
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• структурирование системы, результатом которо-
го является наличие в ней уровней и иерархии этих 
уровней; 

• представление об управлении системой как спо-
собе регулирования ее многоуровневой иерархии, обе-
спечивающей функционирование системы; 

• реализацию целевого анализа, приводящего к по-
становке цели; 

• определение соотношения функционирования и 
развития системы с целью поиска адекватных механиз-
мов и построения целостной картины объекта. 

С позиции интегративно-деятельностного под-
хода мы усматриваем ориентации исследования и 
разрабатываемой концепции развития личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки буду-
щих специалистов как совокупность обобщенных на-
учных представлений по проблеме, характеристику 
различных направлений ее исследования и органи-
зацию теоретической и практической деятельности 
исследователя. Личностно ориентированный подход 
исполняет роль практико-ориентированной тактики 
и парадигмальности разрабатываемой концепции в 
контексте реализации теоретических положений по-
средством организации деятельности субъектов обра-
зовательного процесса. 

Считаем целесообразным раскрыть сущностные 
характеристики указанных методологических подхо-
дов и соотнести их с концепцией обучающихся. 

В нашем исследовании основное внимание ак-
центируется на понятии «педагогическая систе-
ма». Предваряя определение педагогической систе-
мы в контексте нашего исследования отметим, что 
В.П. Беспалько определяет педагогическую систему 
как упорядоченную совокупность средств и методов 

реализации алгоритмов управления педагогическим 
процессом [31]. 

В контексте нашей проблемы исследования акту-
альным становится определение педагогической систе-
мы, сформулированные учёными Г.М. Коджаспировой 
и А.Ю. Коджаспировым, которого мы будем придер-
живаться. Авторы трактуют термин педагогической 
системы как «совокупность взаимосвязанных средств, 
методов и процессов, необходимых для создания орга-
низованного, целенаправленного и преднамеренного 
педагогического влияния на формирование личности 
с заданными качествами» [90, с. 183]. 

Опираясь на данное определение, мы рассматрива-
ем процесс развития личностных ресурсов обучающих-
ся как педагогическую систему, для которой характер-
ны: субстанциональность элементов, структурность и 
функциональность. При выявлении составных элемен-
тов мы ориентировались на системный подход. 

Подчеркнем, что системный подход является об-
щенаучным методом анализа всех факторов, влияющих 
на изучаемое педагогическое явление, рассматриваю-
щих сложный объект как ряд подсистем. Инструментом 
системного подхода является системный анализ, пред-
ставляющий собой совокупность методов и приемов 
для освоения сложных объектов. Как показал анализ 
исследований, посвященных применению системно-
го подхода в области образования (Т.А. Ильина [69], 
Г.Н. Сериков [219], Г.П. Щедровицкий [261], Э.Г. Юдин 
[274] и др.), систематизация процесса развития личност-
ных ресурсов обучающихся в системе подготовки буду-
щих специалистов предполагает осуществление целого 
ряда теоретико-методологических процедур. Среди них: 

• формализация целевых ориентаций данного про-
цесса, обеспечивающих четкое определение эталон-
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ных ориентиров в его содержании и степени эффек-
тивности; 

• выбор теоретико-методологических оснований, 
позиционирующих ракурс изучения процесса разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специали-
стов и определяющих сущностное наполнение создава-
емой концепции; 

• определение системообразующих факторов, обе-
спечивающих ее целостность, возможность функцио-
нирования и получения запланированных результатов; 

• определение перспектив развития системы и осо-
бенностей использования. 

Представление целевых ориентаций процесса раз-
вития личностных ресурсов обучающихся в системе 
подготовки будущих специалистов в содержательном 
аспекте требует, прежде всего, выбора технологии 
целеполагания. В научной литературе сложилось не-
сколько подходов к решению данной проблемной зада-
чи: декомпозиция основной цели Ю.А. Конаржевского 
[94], целеполагание в образовательном аспекте 
М.А. Данилова, Б.П. Есипова [48], прогностическая 
концепция целей И.Я. Лернера [122] и др. 

Исходя из исследований Ю.А. Конаржевского, об-
щая цель декомпозируется на подцели с учетом следу-
ющих требований:

• формулировка исходной цели должна давать опе-
рационное описание конечного результата;

• содержание должно быть развернуто в иерархи-
ческую структуру подцелей;

• декомпозиция каждой цели верхнего уровня - 
не менее чем на две цели нижнего уровня; 

• формулировки всех целей должны описывать же-
лаемые результаты, а не действия для их достижения;

• цели нижнего уровня по содержанию должны 
быть конкретнее верхнего уровня;

• формулировки целей должны обеспечивать воз-
можные оценки их достижения; 

• цели каждого уровня должны быть независимы 
друг от друга и сопоставимы по масштабу и значению;

• построение «дерева целей» должно заканчивать-
ся тогда, когда невозможно или нет смысла продол-
жать декомпозицию [94]. 

Учитывая данные требования, основной целью 
нашего исследования выступает обеспечение разви-
тия профессионально значимых личностных ресур-
сов обучающихся. Декомпозиция в этом усматривает-
ся в педагогическом содействии на основе производ-
ственно-технологического и междисциплинарного 
насыщения образовательной среды и, как следствие, 
в развитии профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов. 

Существенным для нас является еще и тот факт, 
что использование системного подхода предполага-
ет более чёткую постановку проблемы, определение 
средств ее решения и способствует улучшению орга-
низации научного исследования, а также служит сред-
ством совершенствования управления определенной 
системой. Данная система «не исчерпывается особен-
ностями составляющих ее элементов, а коренится, 
прежде всего, в характере связей и отношений меж-
ду определенными элементами и имеет своей целью 
выявление <...> функционирования и развития в его 
внутренних и внешних характеристиках» [450, с. 17]. 

Мы также разделяем точку зрения И.В. Блауберга, 
что «самым основным отличием системного подхода 
является изначальная и вполне осознанная ориента-
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ция на изучение объекта как целого и разработку мето-
дов такого изучения» [32, с.184]. 

Значение системного подхода в нашем исследова-
нии состоит в том, что он позволяет: 

• рассмотреть процесс развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся в систе-
ме подготовки будущих специалистов как целостную 
систему; 

• выделить системообразующий фактор форми-
рования целостного педагогического знания, то есть 
цель и результат; 

• сконструировать систему формирования целост-
ного педагогического знания, выявить составляющие 
ее компоненты, раскрыть диалектику их взаимосвязи; 

• раскрыть обусловленные компонентами внутрен-
ние связи, а также основные условия существования 
рассматриваемой системы. 

Таким образом, можно предопределить возможно-
сти системного подхода для разрабатываемой концеп-
ции развития личностных ресурсов обучающихся в си-
стеме подготовки будущих специалистов:

• при выявлении составных элементов професси-
онально значимых личностных ресурсов обучающих-
ся в системе подготовки будущих специалистов опре-
деляются компоненты профессионально значимых 
личностных ресурсов, знания педагогических и пси-
хологических основ формирования личности, знание 
принципов, методов, условий воспитания и обучения 
личности, знание психолого-педагогических доми-
нант развития личности, знание основ технологии об-
учения и воспитания на различных стадиях развития;

• при установлении в качестве внешних системо-
образующих факторов развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся в системе 

подготовки будущих специалистов как педагогической 
системы, цели - в рамках достижения сбалансирован-
ности компонентов профессионально значимых лич-
ностных ресурсов, и востребованности обучающихся 
в дальнейшей профессиональной деятельности;

• отнесение к внутренним системообразующим 
факторам структурных связей (между структурными 
элементами профессионально значимых личностных 
ресурсов, между этапами их развития) и функциональ-
ных связей (между функциональными компонентами 
профессионально значимых личностных ресуров); 

• структурные связи усматриваются в компонент-
ностном составе профессионально значимых личност-
ных ресурсов (мотивационном, содержательном и дея-
тельностном); 

• структура педагогической системы развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов 
предстает как модель на основе воспроизводимости её 
существенных свойств. 

Как мы выяснили, интеграция, рассматриваемая 
как процесс развития системы, направлена на дости-
жение определенного результата – формирование 
главного интегративного качества – целостности, 
«интеграция выражает динамику системы, а целост-
ность – результат движения» [278]. 

Данное обстоятельство учитывается нами с пози-
ции того, что системный подход рассматривается как 
направление методологии специально-научного позна-
ния и социальной практики, в основе которого лежит 
исследование объектов как систем. Данный подход 
способствует адекватной постановке проблем в кон-
кретных науках и выработке эффективной стратегии 
их изучения. Методологическая специфика системно-
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го подхода определяется тем, что он ориентирует ис-
следование на раскрытие целостности объекта и обе-
спечивающих ее механизмов, на выявление многооб-
разных типов связей сложного объекта и сведение их 
в единую теоретическую картину. 

Системный подход выполняет эвристические 
функции, представляя совокупность познавательных 
принципов, основным смыслом которых является со-
ответствующая ориентация конкретных исследова-
ний, что позволяет выявить недостаточность традици-
онных предметов изучения для постановки и решения 
новых задач и определить новые предметы изучения, 
задавая структурные и типологические характеристи-
ки этих предметов. 

Учитывая, что системность или системный под-
ход имеет общеметодологический уровень, а деятель-
ность является важнейшим направлением реализации 
этого подхода, мы можем на основании ранее рассмо-
тренных системного и интегративно-деятельностно-
го подходов, определить место интегративно-деятель-
ностного подхода в ряду уровней методологического 
анализа. Интегративно-деятельностный подход не 
может быть отнесен к уровню философской методо-
логии, так как сам по себе он не связан непосредствен-
но ни с разработкой мировоззренческой проблемати-
ки, ни с выполнением функций философской крити-
ки форм и принципов научного познания. 

Данный подход не может быть отнесен и ко второ-
му уровню общенаучных принципов и форм исследо-
вания, так как он не распространяется одновременно 
на совокупность фундаментальных научных дисци-
плин и не связан с решением широкого круга методо-
логических задач. 

Нельзя считать интегративно-деятельностный 
подход принадлежащим и к уровню методики и техни-

ки исследования, так как он не является специализи-
рованной совокупностью процедур, обеспечивающих 
получение единообразного и достоверного эмпириче-
ского материала и его первичную обработку. 

Исходя из этого, интегративно-деятельностный 
подход принадлежит к третьему уровню конкретно-на-
учной методологии, так как опирается на совокупность 
подходов и не может квалифицироваться в рамках од-
ного из них при отбрасывании остальных; во-вторых, 
предполагает совокупность методов и принципов ис-
следования, применяемых в психолого-педагогиче-
ских, философских исследованиях, связанных с вос-
питанием, подготовкой субъектов деятельности к ее 
осуществлению. 

Интегративно-деятельностный подход позволил 
сделать существенные выводы в отношении его воз-
можностей в концепции развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся в систе-
ме подготовки будущих специалистов. Интегративно-
деятельностный подход реализуется в нескольких на-
правлениях: изучение процесса развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов как системы 
с характерными признаками целостности и связности; 
построение содержания профильных дисциплин на 
основе принципов интеграции и сведение их содер-
жания в интегративную образовательную программу.

Изучение и анализ возможностей профильных дис-
циплин позволяет, в нашем случае, рассмотреть разви-
тие профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся как процесс организации деятельности, 
основанный на интеграции содержания профильных 
дисциплин с основами  производства; как процесс от-
бора форм, методов и средств развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов. Считаем, что 
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такой подход является продуктивным и учитывает 
специфику реализации компетентностных комбина-
ций в процессе развития личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов. 
Образовательная деятельность обучающихся в процес-
се развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся данной в системе направлена 
на овладение комплексом специальных теоретиче-
ских знаний, практических умений и владений. Она 
осуществляется на основании постулатов взаимодей-
ствия, активности, нормативности и вариативности, 
анализа и синтеза. 

Обобщая исследования в области личностно ори-
ентированного образования можно определить его 
возможности в процессе развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся в систе-
ме подготовки будущих специалистов, каковой являет-
ся принципиальная ориентация на учебно-педагоги-
ческое взаимодействие. Ценность личностно ориен-
тированного подхода как практико-ориентированной 
тактики развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов состоит в том, что обеспечива-
ется открытое взаимодействие субъектов процесса, 
актуализируется творческий потенциал обучающихся 
и саморазвитие, соуправление процессами порожде-
ния, развертывания и протекания процесса развития 
профессионально значимых личностных ресурсов. 
В центре данного взаимодействия возникает личность 
самореализующаяся, саморазвивающаяся и активно 
познающая. 

Данный подход обеспечивает: 
• характер взаимодействия педагога и обучающих-

ся в процессе развития профессионально значимых 

личностных ресурсов обучающихся в системе подго-
товки будущих специалистов; 

• содержание развития профессионально значи-
мых личностных ресурсов, в соответствии с которым 
учебный материал с основами производства приобре-
тает субъективное значение; 

• самоанализ, самооценку, самокоррекцию поведе-
ния и отношений, опору на потенциал личности и раз-
витие ее задатков и способностей. 

Таким образом, в качестве обобщения можно ука-
зать, что методологическое обоснование предлагае-
мой нами концепции развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся в системе 
подготовки будущих специалистов представляют со-
бой комплексную разработку системного, интегратив-
но-деятельностного и личностно ориентированного 
подходов к решению исследуемой нами проблемы. При 
этом системный подход выступает общенаучной осно-
вой, интегративно-деятельностный – теоретико-мето-
дологической стратегией, а личностно ориентирован-
ный подход – практико-ориентированной тактикой. 

Еще один существенный момент в разработке кон-
цепции развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов состоит в описании ее ядра. 
В обобщенном смысле под ядром понимается сущность 
или основа чего-либо. Под ядром концепции следует 
понимать систему базовых исходных положений и ос-
новных идей, определяющих сущность и механизмы 
построения научной педагогической теории и характе-
ризующих ее специфику. Ядро разрабатываемой нами 
концепции развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов составляют закономерности и 
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принципы функционирования и развития исследуе-
мых процессов и явлений, позволяющие оценить со-
временное состояние проблемы, проследить динамику 
ее становления и перспективы развития. Поэтому для 
построения и описания ядра концепции развития лич-
ностных ресурсов обучающихся в системе подготовки 
будущих специалистов необходимо выявить сущность 
понятий «закономерность» и «принципы» и опреде-
лить основания для выделения закономерностей и 
принципов исследуемого процесса [274]. 

Под закономерностью понимается субъективно 
существующая, повторяющаяся, существенная связь 
явлений общественной жизни или этапов историче-
ского процесса. Закономерности, действия которых 
проявляются в виде тенденций, определяют основную 
линию развития общества, не предопределяя множе-
ства случайностей и отклонений. Познание закономер-
ностей дает возможность их практической реализации 
в деятельности, в основе выявления закономерностей 
лежит научный анализ специальной литературы, пе-
редового опыта и собственного опыта исследователя. 
Изучение связей объекта с различными аспектами 
может привести к выделению различных закономер-
ностей. Нас интересуют педагогические закономер-
ности, которые трактуются как объективно существу-
ющие, повторяющиеся, устойчивые, существенные 
связи между явлениями, отдельными сторонами педа-
гогического процесса [32]. 

Закономерности данного процесса детерминиро-
ваны социальными условиями (в частности, конкрет-
но историческими, социокультурными), природой 
человека, сущностью и спецификой образовательного 
процесса и отражают обобщенные знания и педагоги-
ческий опыт в различных сферах. 

Мы исходили из того, что эти закономерности вы-
ражают существенные и необходимые связи между его 
условиями и результатом, а обусловленные ими прин-
ципы определяют общую стратегию решения целей 
образовательного процесса, трактуемого как «подход». 
Основанием для выделения в процессе развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся в системе подготовки будущих специалистов, яв-
ляются методологические подходы, заявленные нами 
как системный, интегративно-деятельностный и лич-
ностно ориентированный. 

С системным подходом связана закономерность, 
отражающая связи между структурными элементами 
и функциональными компонентами системы развития 
профессионально значимых личностных ресурсов. 
С интегративно-деятельностным подходом связаны 
закономерности, отражающие связи между единицами 
и структурами функционирования процесса развития 
профессионально значимых личностных ресурсов как 
явления целостного. С личностно ориентированным 
подходом связаны закономерности, отражающие свя-
зи между механизмами соуправления, сотрудничества 
и субьект-субъектного взаимодействия. 

Выделенные закономерности выражают объек-
тивно существующие, повторяющиеся, устойчивые, 
существенные связи между отдельными сторонами 
процесса педагогического содействия развитию про-
фессионально значимых личностных ресурсов с уче-
том различных теоретико-методологических подхо-
дов. Под принципом в обобщенном смысле понима-
ется основное исходное положение, какой-либо тео-
рии, учения, науки, мировоззрения. Принцип должен 
иметь глубокое и развернутое научное обоснование 
(выражать способ достижения социально значимых 
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целей на основе учета объективных закономерно-
стей) и носить обобщенный характер (быть примени-
мым к исследованию всех ситуаций в данной сфере). 
В современной педагогической науке принципы рас-
сматриваются в качестве отправной точки построе-
ния педагогической деятельности, в зависимости от 
направления педагогической деятельности выделя-
ются и различные принципы. Опираясь на концеп-
цию В.И. Загвязинского, под принципом в контексте 
нашего исследования понимается инструментальное, 
данное в категориях деятельности выражение кон-
цепции, методологическое отражение познанных за-
конов и закономерностей; знание о целях, сущности, 
содержании, структуре обучения, выраженные в фор-
ме, позволяющей использовать их в качестве регуля-
тивных норм практики [54]. 

Кроме того, важным представляется тот факт, что 
каждый принцип регулирует разрешение частных 
противоречий, возникающих в процессе развития 
профессионально значимых личностных ресурсов, 
в процессе обучения, а взаимодействие принципов - 
разрешение основных его противоречий. Понимание 
принципа как выражения концепции и методологи-
ческого отражения познанных законов и закономер-
ностей соответствует общим нормам педагогической 
деятельности, обусловленным общественными по-
требностями. Поэтому данная трактовка интересует 
нас в меньшей степени. Основная сущность принципа 
видится в понимании его как знания о целях, сущно-
сти, содержании, структуре, форме, позволяющей ис-
пользовать их в качестве регулятивных норм практи-
ки. Следовательно, в основу выделения и характери-
стики принципов, составляющих вместе с закономер-

ностями ядро концепции развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся в систе-
ме подготовки будущих специалистов, будет положе-
но именно данное определение. 

В нашем исследовании мы определили группу об-
щих и специфических исходных принципов. В группу 
общих – включены такие принципы, которые имеют 
универсальный характер, детерминируют учебную дея-
тельность в образовательной организации и непосред-
ственно связаны с закономерностями процесса разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся. К ним, на наш взгляд, относятся принци-
пы: проблематизации и интеграции знаний; субъектно-
го взаимодействия участников образовательного про-
цесса. К группе специфических – относятся принципы: 
педагогической целесообразности, целостности, функ-
циональности, фасилитации, когнитивности, совмест-
ной творческой деятельности, многомерного и множе-
ственного описания. 
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Выводы по главе 1
 
На основе определения субъективного характера 

личностных ресусов и  выделения их педагогических 
аспектов профессионально значимые личностные ре-
сурсы обучающихся рассматриваются как педагогиче-
ское понятие. Они имеют свойство развиваться, про-
являя себя в качестве аспекта профессиональной само-
реализации обучающихся. Данное положение позво-
ляет выдвинуть развитие профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в качестве важной 
задачи образовательного процесса в системе подготов-
ки будущих специалистов. 

Понятийно-категориальный аппарат позволяет 
уточнить терминологическое пространство исследуе-
мой проблемы и представляет единство общих, специ-
альных, основных и дополнительных понятий. Общие 
понятия (потенциал, способности, ресурсы, мотива-
ция) дают возможность отграничить круг рассматрива-
емой проблемы; специальные (репродуцирование, вза-
имодействие, самоуправление, междисциплинарное 
взаимодействие) отражают специфику построения 
концепции; основные (профессионально значимые 
личностные ресурсы, развитие, профессиональное 
образование) позволяют выразить главные авторские 
идеи; дополнительные (сбалансированность, целе-
полагание, направленность мышления, ценностные 
ориентации, активность) способствуют определению 
особенностей и взаимосвязей элементов концепции.

В структуре профессионально значимых личност-
ных ресурсов выделены следующие компоненты: мо-
тивационный (включающий учебно-познавательную 
мотивацию, мотивацию к саморазвитию) и компонент 
способностей (субординирующий две группы: систем-

ные, показывающие, насколько в существенных чертах 
обучающийся подготовлен к исполнению функций, и 
специальные, характеризующие особенности отдель-
ных элементов подготовленности обучающихся к даль-
нейшей профессиональной деятельности).

Эмпирически обоснованы критерии, показатели и 
уровни развития профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся. В качестве внутреннего 
интегрального критерия их развития выступает сфор-
мированность его компонентов. В качестве внешнего 
интегрального критерия развития –  выделена резуль-
тативность образовательной деятельности как условие  
самореализации в дальнейшей профессиональной дея-
тельности.

Внешний интегральный критерий представлен как 
система внешних критериев, позволяющая оценивать 
уровень развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся опосредованно, через 
содержательные и динамические показатели:

• мотивационный критерий раскрывается через 
следующие показатели: ценностные ориентации, мо-
тивации (учебно-познавательная мотивация и мотива-
ция к саморазвитию), иерархия мотивов;

• аналитический критерий выражается посред-
ством показателей в контексте дифференциации и са-
мооценки обучающимися своих способностей (общих 
способностей, способности к какому-либо виду дея-
тельности); анализа уровней самопонимания и само-
осознания; удовлетворенности достигнутым уровнем 
реализации способностей. Также рассматриваются 
показатели  по выявлению уровней знаний об образо-
вательной деятельности, ее нормах, требованиях; об-
щего отношения к деятельности, самоуправления лич-
ности, локуса контроля; определения причин слабого 
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развития профессионально значимых личностных ре-
сурсов и успешности деятельности в рамках учебных и 
производственных практик;

• прогностический критерий проявляется в соот-
ветствие прогноза и результатов развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов.

Процесс развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся относится к меж-
дисциплинарному воздействию и изучается психоло-
гией, общей и профессиональной педагогикой. 

Проблема развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе подго-
товки будущих специалистов сложна и многоаспектна, 
поэтому ее изучение должно осуществляться с различ-
ных позиций. Методологические основания процес-
са развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов исследованы с точки зрения системно-
го, интегративно-деятельностного и личностно-ори-
ентированного подходов, каждый из которых раскры-
вает его определенную специфику, а их комплексное 
взаимодополняющее использование дает общее пред-
ставление о данном феномене. 

Системный подход обеспечивает целостность 
изучения процесса развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся в системе 
подготовки будущих специалистов, дает возможность 
исследовать его природу и внутренние механизмы 
функционирования. Под педагогической системой по-
нимается совокупность объектов педагогического про-
цесса, формирующихся и функционирующих в рамках 
социального института, ориентированная на дости-
жение социально-значимых целей и управляемую на 
основе нормативно-правовых положений. Опираясь 

на данное определение, развитие  профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся в систе-
ме подготовки будущих специалистов мы представля-
ем как педагогическую систему, характеризующуюся 
следующими признаками: субстанциональность эле-
ментов, составляющих данную систему; структурность 
(наличие взаимосвязей и отношений между элемен-
тами системы); функциональность (функционирова-
ние педагогической системы как неделимого целого). 

Интегративно-деятельностный подход рассматри-
вает явления и процессы как сложные системы, це-
лостность которых достигается на основе интеграции 
составляющих их элементов, находящихся во взаимос-
вязи и взаимодействии. Характеристика деятельности 
и подготовки к ней с позиций этого подхода предпола-
гает рассмотрение первой в качестве основного сред-
ства достижения цели второго. При этом подготовка 
к деятельности определенного плана рассматривается 
как система с определенной структурой и наличием 
взаимосвязей между компонентами. 

Личностно ориентированный подход рассматри-
вается как практико-ориентированная тактика иссле-
дования, что предполагает выявление практических 
аспектов решения проблемы на основании совокуп-
ности научного опыта. С точки зрения методологии 
исследуемый подход позволяет выявить специфику по-
строения деятельности участников процесса на осно-
ве уважения к личности, доверия к ней, выявить роль 
и место субъектов образовательного процесса и обе-
спечить раскрытие и максимальное использование 
субъектного опыта. 

Обозначенные нами методологические подходы 
позволили уяснить проблему развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
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в системе подготовки будущих специалистов как це-
лостность, на основе обобщения научных положений 
«преломить» их к проблеме нашего исследования, 
рассмотреть данную проблему на структурно-содержа-
тельном, структурно-функциональном и практико-ори-
ентированном уровнях. В целом указанные положения 
позволяют выявить основания научного опыта и прак-
тической деятельности в решении проблемы развития 
профессионально значимых личностных ресурсов в 
системе подготовки будущих специалистов, к кото-
рым нами отнесены необходимость анализа интегра-
ции содержания профильных дисциплин с основами 
производства как фактора развития профессионально 
значимых личностных ресурсов в системе подготовки 
будущих специалистов. 

Выявленные факторы, определяющие границы 
применимости подходов формирования целостного 
педагогического знания обучающихся, включающие 
объекты, на которые распространяется действие вы-
двинутых предположений, области педагогической 
действительности, специфику субъектов педагогиче-
ского процесса, условия эффективного функциониро-
вания и развития исследуемого явления, позволили 
определить и охарактеризовать объекты развития и 
систематизировать теоретико-методологические осно-
вы разрабатываемых нами подходов. 

Глава 2. Основные подходы к развитию 
профессионально значимых личностных ресурсов 

будущих специалистов

2.1. Содержание профессиональной подготовки  
с основами производства как системообразующий 
компонент процесса развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся

Идея междисциплинарного обеспечения содержа-
ния подготовки будущих специалистов на основе вве-
дения основ производства в контексте нашего исследо-
вания представляется весьма продуктивной. Она зна-
чительно углубляет и расширяет позитивные возмож-
ности дидактической интеграции, позволяя системно 
осуществлять межпонятийные связи, формируемые 
в сознании личности в соответствии с её профессио-
нально значимыми личностными ресурсами. 

Образование представляет собой один из важней-
ших факторов интеграционных процессов в современ-
ном мире. Именно в образовательном пространстве 
сосредоточены основные социально-экономические, 
политические, религиозные и культурологические 
проблемы. Поэтому на повестку дня ставится вопрос о 
возможности универсального подхода к образованию 
в поисках стратегии гармоничного межцивилизаци-
онного развития с учётом технологизации и цифрови-
зации экономики. Ключевой проблемой является ос-
мысление роли основ производства как составляющей 
современного образовательного процесса, и в период 
реализации «Стратегии научно-технологического раз-
вития Российской Федерации на период до 2035 года» 
она приобретает особый смысл [233].
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Беспрерывная и всё убыстряющаяся деятельность 
человечества привела к появлению техногенной 
среды, представляющей собой некую совокупность 
средств и процессов, обладающих сверхсуммарным эф-
фектом. Так как усложнение техногенной среды про-
исходит ускоряющимися темпами, то от субъектов де-
ятельности требуются технологические компетенции. 
С учетом экспоненциального нарастания наукоёмких 
технологий и создания новых технических средств, 
избавляющих людей от рутинной деятельности в обла-
сти физической и умственной работы, на одно из пер-
вых мест выходит задача  «…создания научно-техноло-
гической системы, включающей в себя разработку и 
внедрение природосообразных, цифровых «безлюд-
ных» технологий, искусственного интеллекта» [233].

Различие между генетически определённым состо-
янием человека и его состоянием как субъекта деятель-
ности, беспрерывно возрастает, поэтому каждое новое 
поколение в современном мире испытывает всё боль-
шие сложности адаптации в реально существующем 
технико-технологическом мире. Из-за постоянного из-
менения техногенного пространства, человек вынуж-
ден приобретать гибкие профессиональные компетен-
ции. Данные компетенции должны увязываться с соот-
ветствующими представлениями личности, способной 
активно функционировать в технико-технологической 
среде: о характеристиках производства и многообра-
зии видов преобразовательной деятельности, резуль-
татах и последствиях их влияния на личность; зависи-
мости процессов, способов и средств деятельности от 
развития науки; о влиянии результатов преобразующей 
деятельности на развитие самой науки. Необходимо 
знание общих закономерностей процессов и методов 
преобразования ресурсов при получении конечного 

или промежуточного результата; средств и организа-
ционных форм, принципов действия, функций и спо-
собов управления производством, обеспечивающих 
данные процессы. 

Профессиональные компетенции специалиста 
должны включать умения по прогнозированию, про-
ектированию и моделированию процессов, констру-
ированию объектов; выполнению разнообразных 
технологических операций по управлению, обслужи-
ванию, эксплуатации распространенных производ-
ственных объектов. Также должна быть сформиро-
вана готовность к оценке состояния социально-про-
изводственной и технологической среды в условиях 
цифровизации образования и прогнозированию 
успешности и мобильности собственной профессио-
нальной деятельности.

Такой учёт реализуется посредством интеграции 
содержания программ подготовки будущих специали-
стов, создания материально-технических условий и 
благоприятного нравственно-психологического кли-
мата в образовательной организации, обеспечения не-
обходимого уровня профессиональной  идентичности 
профессорско-преподавательского состава. При этом 
с необходимым элементом является проникновение 
знаний основ производства и его методов в содер-
жание профильных дисциплин, а также увеличение 
доли содержания образования с основами производ-
ства в разных педагогических системах образования. 

Правомерность составляющей подготовки буду-
щих специалистов с основами производства подкре-
пляется в общем и целом тремя взаимосвязанными ар-
гументами: 

• статус интеграции содержания образования с ос-
новами производства способствует не только профес-
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сиональной подготовке, но и наращиванию професси-
онально значимого потенциала личности; 

• подготовка обучающихся, ориентированных на 
междисциплинарное взаимодействие, предполагает 
достаточно гармоничное развитие будущего специали-
ста, формирование не только аналитических (строго 
фундированное мышление), но и синтетических (про-
дуктивное воображение) способностей; 

• деятельность осуществляется в конкретном про-
фессиональном контексте.

Профильная составляющая с основами произ-
водства определяется простым и очевидным обсто-
ятельством, что будущий специалист – это не только 
носитель чисто профессиональных знаний и навы-
ков. Поскольку разнообразные социальные и социаль-
но-психологические эффекты, возникающие в сетях 
взаимодействий, способны весьма существенно повы-
сить (или, наоборот, понизить) продуктивность про-
фессиональной деятельности, знания, позволяющие 
прогнозировать и использовать (или предотвращать) 
такие эффекты, невозможно отделить от других эле-
ментов профессиональной подготовки специалиста. 
Кроме того, надо учитывать, что научно-технический 
прогресс, помимо всего прочего, является мощным 
генератором социальных и социокультурных изме-
нений. И эту ее функцию, так или иначе, надо уметь 
принимать во внимание на всех стадиях жизненного 
цикла  сколько-нибудь значительных по своему мас-
штабу проектов.

Достижение необходимого уровня «произвоствен-
ной оснащённости» будущего специалиста – это не 
только проблема качества преподавания профильных 
дисциплин подготовки будущих специалистов. Как бы 
ни были важны образовательные стандарты, содержа-

ние учебных планов, все это даёт действительный эф-
фект лишь при условии позитивной мотивации обуча-
ющихся.

Образованность – это не просто какой-то осво-
енный объем знаний, эта навыки и приемы работы 
с этими знаниями, их производство и воспроизвод-
ство. Сущность обучения с основами производства 
заключается в освоении тех аспектов производства, 
которые обеспечивают способность личности к само-
познанию, пониманию других людей и их сообществ. 
Только в этом случае возможно достижение обучаю-
щимися тех уровней образованности, которые соз-
дадут основу для формирования саморазвивающейся 
личности, способной к самореализации в различных 
сферах профессиональной деятельности.

Под уровнем образованности понимается качество 
личности, которое характеризуется способностью ре-
шать задачи познавательной, ориентационной, ком-
муникативной и преобразовательной деятельности 
с опорой на освоенный социальный опыт. Уровни об-
разованности различаются классами задач, которые 
способна решать личность на основе использования 
социального опыта.

Можно выделить пять основных уровней профес-
сионального образования, каждого из которых дости-
гает определенная часть выпускников:

1) формирования фрагментарных знаний в различ-
ных предметных областях;

2) информированности, который характеризуется 
системными знаниями в изучаемых предметных обла-
стях и способностью репродуцировать их;

3) профессиональной компетентности, достаточ-
ного для выполнения необходимых функций в опреде-
ленной сфере деятельности;
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4) общепрофессиональной компетентности, доста-
точной для ориентации в производственной сфере, 
формирования способности самостоятельно оцени-
вать конкретные производственные ситуации, для ов-
ладения методами самообразовательной деятельности;

5) достижение уровня технологической компетент-
ности, необходимой для решения мировоззренческих, 
исследовательских, творческих задач.

Задача заключается в том, чтобы существенно уве-
личить долю обучающихся, достигающих уровней об-
щепрофессиональной компетентности. Решение дан-
ной задачи основывается в значительной мере на вве-
дении  междисциплинарной и производственно-техно-
логической составляющих в содержание подготовки 
будущих специалистов.

В практике предлагается использование ряда пу-
тей, направленных на повышение качества  содержа-
ния подготовки будущих специалистов:

• увеличение числа изученных профильных дисци-
плин;

• увеличение времени на изучение профильных 
дисциплин;

• разработка новых программ содержания про-
фильных дисциплин.

Происходящие изменения чаще всего обеспечива-
ют некоторый мотивационный эффект, способствуют 
расширению кругозора обучающихся, отказу от при-
вычных идеологических стереотипов и традиционных 
взглядов на проблемы личности и общества. Но при 
этом далеко не всегда происходят качественные изме-
нения в уровне образованности обучающихся. Одна из 
проблем заключается в определении «познавательных 
единиц» (по определению А. Андреева), усвоение ко-
торых обеспечивает новое качество образования [7].

Обычно к таким «познавательным единицам» от-
носятся факты, общие понятия, закономерности, 
принципы, правила, теории, методы. Однако опыт 
показывает, что увеличение объема усвоенных фак-
тов или понятий, правил или теоретических выводов 
еще не оказывает существенного воздействия на изме-
нение уровня образованности. Следовательно, необ-
ходим подход к выбору «познавательных единиц», на 
базе которых конструируется содержание подготовки 
будущих специалистов на основе выявления произ-
водственно-технологических и междисциплинарных 
аспектов в дисциплинах, раскрывающих основы наук.

Эффективность профессиональной подготовки 
будущего специалиста может быть достигнута толь-
ко в процессе реализации содержания образования, 
предусматривающего формирование знаний об осно-
вах современного производства, получения практи-
ческих умений в аспекте преобразования объектов 
деятельности. Включение обучающихся в практиче-
скую деятельность посредством проведения профес-
сиональных проб, способствует активизации когни-
тивных и функциональных процессов, что приводит 
к формированию объективного отношения к окружа-
ющей действительности, выявлению потенциальных 
возможностей обучающихся к профессиональному 
виду деятельности [2]. 

В свете решения данной стратегической задачи 
становится очевидной исключительная важность вы-
деления ряда направлений в контексте решения выше 
обозначенных проблем, связанных с профессиональ-
ной подготовкой обучающихся. Особое значение 
необходимо отвести направлению по подготовке об-
учающихся к участию в чемпионате WorldSkills, орга-
низованной WorldSkills International (WSI) - междуна-
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родной некоммерческой ассоциацией, целью которой 
является повышение статуса и стандартов професси-
ональной подготовки и квалификации по всему миру, 
популяризация рабочих профессий через проведение 
международных соревнований по определенным ком-
петенциям [36]. 

Реализация данного направления предполагает:
• усиление прикладных аспектов изучения законов, 

правил, условий, форм, средств технологического пре-
образования объектов деятельности;

• формирование знаний о мире профессий, произ-
водственных процессах в материальной и нематери-
альной сферах деятельности;

• развитие профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся на основе выявления про-
фессиональной направленности обучающихся в про-
цессе подготовки к участию чемпионате WorldSkills; 

• осознание необходимости оперативного осво-
ения постоянно возникающих видов деятельности, 
в том числе с использованием цифровых технологий и 
искусственного интеллекта.

К основным отличиям от традиционного наполне-
ния содержания учебного материала можно отнести: 
сочетание определенных элективных курсов в рамках 
учебного плана, внесение основ производства в содер-
жание каждой профильной дисциплины, что более точ-
но соответствует обозначенным выше воспитывающим 
и развивающим целям; реализации новой парадигмы 
в профессиональном образовании: «от дисциплины 
фундаментальной к дисциплине функциональной»; 
учет междисциплинарного характера учебного матери-
ала и внутридисциплинарных связей, логики в последо-
вательности изложения отдельных вопросов.

Разработанная на основе системного подхода педа-
гогическая система развития профессионально значи-

мых личностных ресурсов обучающихся представляет 
собой единство блоков, каждый из которых имеет свои 
цели, средства и задачи. Цель интегративно-гносеоло-
гического блока – создание системы знаний о профес-
сионально значимых личностных ресурсах обучаю-
щихся в контексте формирования профессиональной 
идентичности; практического – изучение наличного 
уровня развития профессионально значимых личност-
ных ресурсов с помощью разработанных критериев, 
показателей; мотивационно-целевого – формирование 
мотивации через организацию учебно-познавательной 
деятельности на основе проектных технологий; проек-
тировочного – проектирование желаемого (идеально-
го) уровня развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов и педагогических условий, факторов 
и средств развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся; содержательно-про-
цессуального – представление междисциплинарного 
взаимодействия как средства развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
(направления и средства развития); технологическо-
го – внедрение педагогических технологий, развиваю-
щих профессионально значимые личностные ресурсы 
обучающихся; итогово-аналитического – анализ итогов 
с целью выявления достижения целей развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов обуча-
ющихся в системе подготовки будущих специалистов.

Процесс обучения определяется последователь-
ностью и внутренним содержанием этапов его реали-
зации, соблюдение которых обеспечивает устойчивое 
повышение уровней развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся

Профессиональное образование включает в себя 
мощный социально-профессиональный и психологи-
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ческий диагностический блок, предоставляющий об-
учающимся возможность не только определить своё 
отношение к тому или иному виду профессиональной 
деятельности, но и познать свои профессионально зна-
чимые личностные ресурсы, степень и возможность 
их развития.

Соответственно, основными целями интеграции 
содержания профильных дисциплин с основами про-
изводства в системе подготовки будущих специалистов 
являются следующие:

• формирование системы полноценного образова-
ния обучающихся в соответствии с их профессиональ-
но значимыми личностными ресурсами;

• установление преемственности между профиль-
ными дисциплинами на основе отбора и создания ди-
дактических комплексов, обеспечивающих эффектив-
ное освоение образовательной информации и спосо-
бов деятельности обучающихся, включающих основы 
производства, в соответствии с принципами, обуслов-
ленными личностно ориентированной парадигмой об-
разования и отражающими специфику вариативного 
обучения, ориентированного на формирование про-
фессиональных устремлений обучающихся и учет со-
циального заказа региона.

Реализация данных целей предусматривает реше-
ние определенных задач:

1) выявление на возможно более ранних ступенях 
обучения способностей как компонента профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся, 
к тем или иным видам деятельности и их развитие, 
в случае необходимости – переориентацию обучающе-
гося с одного профиля на другой;

2) осуществление психолого-педагогического диа-
гностирования в рамках изучения профильных дисци-
плин обучающимися.

3) обеспечение возможного выбора индивидуаль-
ных образовательных программ для более глубокого 
удовлетворения интересов обучающихся с учетом их 
образовательных потребностей и профессиональных 
запросов;

4) внедрение и апробация содержания профиль-
ных дисциплин,  развертывание и наполнение ди-
дактических комплексов, обеспечивающих обучение 
с учетом производственно-технологической и меж-
дисциплинарной направленности содержания обра  зо-
вания.

Реализация интегративно-деятельностного подхо-
да в образовательных организациих подготовки буду-
щих специалистов возможна при следующих условиях:

• введение в учебный план Основной профессио-
нальной образовательной программы производствен-
но-технологической и междисциплинарной состав-
ляющей элективных курсов, направленной на выявле-
ние профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся;

• создание дидактических комплексов, в том числе 
разработка диагностических процедур, реализуемых 
на «входе» и «выходе» подготовки будущих специали-
стов, обеспечивающих развитие профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся;

• разработка содержания учебного материала про-
фильных дисциплин и/или широкого спектра электив-
ных курсов, включающих основные сферы производ-
ста, в том числе и наукоёмкие отрасли производства;

• предоставление обучающимся данных о состоя-
нии рынка труда и рынка образовательных услуг;

• обеспечение высокого уровня профессиональ-
но-педагогической и управленческой компетентности 
педагогических работников;
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• внедрение эффективных способов професси-
онально-педагогической и управленческой деятель-
ности;

• междсциплинарное взаимодействие с организа-
циями, производственными предприятиями, направ-
ленное на формирование целостной картины дальней-
шей профессиональной деятельности.

Для реализации данных условий необходимо нали-
чие стратегии последовательных изменений образова-
тельного пространства в режиме подготовки будущих 
специалистов. Факторы управления, обеспечивающие 
эту стратегию, будут рассмотрены в следующей главе.

На наш взгляд, процесс реализации междисци-
плинарной составляющей элективных курсов должен 
включать три этапа: аналитический, подготовитель-
ный, обучающий. 

Целью аналитического этапа являются сбор, ана-
лиз и структурирование информации об образователь-
ных потребностях обучающихся для определения ал-
горитмов оперативного и стратегического управления 
деятельностью по реализации профилия обучения бу-
дущих специалистов. Основные задачи этапа и направ-
ления деятельности соответственно предполагают:

1) сбор, анализ и структурирование информации 
об образовательных запросах обучающихся в связи 
с выбором данного профиля обучения;

2) изучение состояния рынка труда и рынка образо-
вательных услуг;

3) анализ состояния дидактического и методиче-
ского обеспечения действующих учебных программ 
и определение недостающих элементов для разверты-
вания образовательных программ;

4) отбор и разработка учебных программ, направ-
ленных на развитие профессионально значимых лич-

ностных ресурсов обучающихся на основе выявления 
их образовательных потребностей и профессиональ-
ных устремлений;

5) анализ и структурирование информации об 
уровнях профессиоведческой компетентности (состо-
яние учебно-материальной базы, кадровый потенциал, 
дидактическое и методическое обеспечение образова-
тельного процесса) организаций, в том числе и образо-
вательных, осуществляющих функции междисципли-
нарного взаимодействия;

6) оформление плана управленческих и исполни-
тельских действий в рамках междисциплинарного вза-
имодействия в образовательных организациях. 

Целью подготовительного этапа является развер-
тывание учебных программ, направленных на разви-
тие профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специ-
алистов. Основные задачи этапа и направления дея-
тельности предполагают: предварительное диагно-
стирование профессионально значимых личностных 
ресурсов на основе анкетирования, тестирования, 
собеседования, индивидуального консультирования; 
согласованный отбор и корректировка содержания 
сквозных учебных курсов; создание дидактического 
и методического обеспечения образовательного про-
цесса в рамках развития профессионально значимых 
личностных ресурсов в системе подготовки будущих 
специалистов. 

Целью обучающего этапа является внедрение и 
апробация профильных образовательных программ 
на основе интеграции содержания профильных дис-
циплин с основами производства. Это предполагает 
выделение следующих основных задач этапа и направ-
лений деятельности:
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• реализация основных содержательных линий 
подготовки будущих специалистов на основе междис-
циплинарного и производственно-технологического 
взаимодействия;

• уточнение и корректировка содержания разрабо-
танной образовательной программы, направленной на 
развитие профессионально значимых личностных ре-
сурсов обучающихся;

• корректировка дидактического, методического 
обеспечения сопровождения образовательного про-
цесса с учетом специфических черт развернутой обра-
зовательной программы на основе уровней развития 
профессионально значимых личностных ресурсов.

При организации образовательного процесса сле-
дует принять во внимание объективную необходи-
мость подготовительной работы по его обеспечению 
(стандарты, учебные планы, примерные образователь-
ные программы, учебники и методические пособия, пе-
реподготовка кадров и пр.). Следует также учитывать 
необходимость соотнесения планируемых действий 
с рядом осуществляемых общесистемных нововведе-
ний, направленных на развитие профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся. Модель 
программы профессионального образования в части 
содержания учебного плана, по сути, должна предусма-
тривать возможность предоставления разнообразных 
вариантов комбинаций учебных курсов, обеспечива-
ющих гибкую систему подготовки будущих специали-
стов. Также предполагается существенное увеличение 
доли самостоятельной познавательной деятельности 
обучающихся.

Совершенно очевидно, что без полноценного ме-
ждисциплинарного компонента с основами производ-

ства в содержании учебного материала профильных 
дисциплин окажется сведённым к подбору вариатив-
ной части учебного плана без учета индивидуальных 
запросов обучающихся и без учёта их готовности к 
формированию этого запроса.

В интегративно-деятельностном подходе, в основу 
которого положен приоритет личности, важной со-
ставляющей является междисциплинарный электив-
ный курс в рамках подготовки будущих специалистов. 
Его основу составляют:

• диагностирование интересов, склонностей, 
способнос тей, образовательных запросов обучаю-
щихся;

• проведение профессиональных проб на базе про-
изводственных предприятий, образовательных орга-
низаций среднего и высшего профессионального об-
разования (см. табл. 1).

Система проведения профессиональных проб 
предусматривает возможность применения разноо-
бразных вариантов комбинаций курсов в рамках про-
филя обучения, обеспечивающих гибкую систему под-
готовки будущих специалистов обучающихся: 

• I вариант: осуществление перехода обучающихся 
с одного элективного курса на другой в рамках одного 
профиля в случае высокого уровня результативности 
их образовательных достижений.

• II вариант: осуществление перехода с одно-
го профи ля  на другой в рамках смежных основных 
программ  профессионального образования на ос-
нове результатов достижений, обусловленных конт-
рольными «срезами» по определению профессио-
нальных компетенций обучающихся по окончании 
1-го курса.



168 169

Та
бл

иц
а 

1
П

р
и

м
ер

н
ая

 п
р

ог
р

ам
м

а 
эл

ек
ти

вн
ог

о 
ку

р
са

 д
ля

 о
бу

ч
аю

щ
и

хс
я 

№ п/
п

Н
аи

м
ен

ов
ан

и
е 

 
ра

зд
ел

ов
, т

ем

К
ол

и
че

ст
во

 ч
ас

ов
Ф

ор
м

а 
ор

га
н

и
за

ци
и

  
об

ра
зо

ва
те

ль
н

ой
  

де
ят

ел
ьн

ос
ти

те
ор

и
я

пр
ак

ти
ка

1
2

3
4

5
1

В
хо

дн
ое

 д
и

аг
н

ос
ти

ро
ва

н
и

е 
сп

ос
об

н
ос

те
й

, в
оз

м
ож

н
о-

ст
ей

, и
н

ди
ви

ду
ал

ьн
ы

х 
ос

о-
бе

н
н

ос
те

й

2
6

А
н

ке
ти

ро
ва

н
и

е,
 т

ес
ти

ро
ва

н
и

е,
 

со
бе

се
до

ва
н

и
е

2
В

ве
де

н
и

е 
в 

пр
оф

ес
си

ю
: 

пе
ре

че
н

ь 
пр

оф
ес

си
й

, 
сп

ец
и

ал
ьн

ос
те

й
, х

ар
ак

-
те

рн
ы

х 
дл

я 
оп

ре
де

ле
н

н
ой

 
от

ра
сл

и
 в

 р
ам

ка
х 

пр
оф

и
ля

 
об

уч
ен

и
я

1

Л
ек

ци
я

3
О

бщ
ее

 з
н

ак
ом

ст
во

 с
 п

ро
-

ф
ес

си
ей

2
П

ро
ф

ес
си

ог
ра

ф
и

че
ск

ая
 э

кс
ку

р-
си

я 
н

а 
пр

ед
пр

и
ят

и
е,

 п
ро

см
от

р 
ви

де
оф

и
ль

м
ов

1
2

3
4

5
4

П
си

хо
ф

и
зи

че
ск

и
е,

 и
н

те
л-

ле
кт

уа
ль

н
ы

е 
и

 к
ом

м
ун

и
ка

-
ти

вн
ы

е 
ка

че
ст

ва
 л

и
чн

ос
ти

, 
н

ео
бх

од
и

м
ы

е 
дл

я 
ос

ва
и

ва
е-

м
ой

 п
ро

ф
ес

си
и

2
2

Л
ек

ци
я,

 т
ес

ти
ро

ва
н

и
е

5
С

од
ер

ж
ат

ел
ьн

ы
е 

ас
пе

кт
ы

 
пр

оф
ес

си
он

ал
ьн

ой
 д

ея
те

ль
-

н
ос

ти
 в

 р
ам

ка
х 

пр
оф

и
ля

 
об

уч
ен

и
я

В
 з

ав
и

си
-

м
ос

ти
 о

т 
уч

еб
н

ог
о 

пл
ан

а

В
 з

ав
и

си
-

м
ос

ти
 о

т 
уч

еб
н

ог
о 

пл
ан

а

Л
ек

ци
я,

 к
ом

би
н

и
ро

ва
н

н
ы

й
 

ур
ок

, к
он

ф
ер

ен
ци

и
 

6
Те

хн
ол

ог
и

че
ск

и
е 

ас
пе

кт
ы

 
пр

оф
ес

си
он

ал
ьн

ой
 д

ея
те

ль
-

н
ос

ти
 в

 р
ам

ка
х 

пр
оф

и
ля

 
об

уч
ен

и
я

В
 з

ав
и

си
-

м
ос

ти
 о

т 
уч

еб
н

ог
о 

пл
ан

а

В
 з

ав
и

си
-

м
ос

ти
 о

т 
уч

еб
н

ог
о 

пл
ан

а

П
ра

кт
и

ка
, д

ел
ов

ая
 и

гр
а,

 п
ро

-
ек

т,
 к

он
ку

рс
 «

Л
уч

ш
и

й
 п

о 
пр

о-
ф

ес
си

и
»

7
П

ро
ф

ес
си

он
ал

ьн
ы

е 
пр

об
ы

4

К
он

тр
ол

ьн
ая

 р
аб

от
а,

  
за

че
т,

 э
кз

ам
ен

, у
ча

ст
и

е 
в 

ко
н

-
ку

рс
ах

 р
аз

ли
чн

ог
о 

ур
ов

н
я,

 ч
ем

-
пи

он
ат

е 
“W

or
ld

 s
ki

lls
”

8
В

ы
хо

дн
ое

 д
и

аг
н

ос
ти

ро
ва

-
н

и
е

4
А

н
ке

ти
ро

ва
н

и
е,

 т
ес

ти
ро

ва
н

и
е,

 
со

бе
се

до
ва

н
и

еО
ко

нч
ан

ие
 т

аб
л.

 1



170 171

Элективные курсы представляют собой процедуры 
практического знакомства с содержанием образова-
тельной деятельности по тому или иному направлению, 
информационной поддержки профиля дальнейшего 
образования и наиболее адаптированных к данной си-
туации активизирующих методов оказания содействия 
в выборе специализации обучения.

Реализация элективных курсов преследует своей 
целью подготовку обучающихся к ситуациям выбо-
ра направления дальнейшего образования, то есть, 
по сути, курсы являются ориентирующими на смеж-
ные специальности выбранного профиля обучения. 
В рамках реализации данного элективного курса 
предполагается увеличение часов вариативного ком-
понента учебного плана; деление группы на необхо-
димое число подгрупп при организации обязатель-
ных занятий по выбору. При организации электив-
ных курсов необходимо учитывать, что число таких 
курсов должно быть по возможности значительным. 
Они носят краткосрочный и чередующийся характер, 
являются своего рода учебными модулями. Курсы по 
выбору вводятся постепенно, так как единовремен-
ное введение целого спектра разнообразных таких 
курсов может поставить обучающегося перед труд-
норазрешимой задачей. Необходима целенаправлен-
ная, опережающая работа по освоению обучающимся 
самого механизма принятия решения, освоения поля 
возможностей и ответственности. 

Элективные курсы в системе подготовки будущих 
специалистов рассматриваются как инструмент вну-
трипрофильной дифференциации, как средство ком-
пенсации профильной однонаправленности, как за-
нятия, способствующие расширению мировоззренче-
ских представлений обучающихся в рамках определен-

ного профиля. Программы элективных курсов опре-
деляют максимальное когнитивное пространство по 
направлениям деятельности и имеют надпредметный 
интегративный характер. Элективные курсы выполня-
ют две функции. Одни из них могут «поддерживать» 
изучение основных профильных дисциплин на задан-
ном профильным стандартом уровне. Например, элек-
тивный курс «Математическая статистика» поддержи-
вает изучение профильной дисциплины «Экономика». 
Другие элективные курсы служат для внутрипрофиль-
ной специализации обучения и для построения инди-
видуальных образовательных траекторий. К примеру, 
курсы «Информационный бизнес», «Основы менед-
жмента» и др. в социально-гуманитарном профиле; 
курсы «Химические технологии», «Экология» и др. 
в естественнонаучном профиле. Количество электив-
ных курсов, предлагаемых в составе профиля, должно 
быть избыточно по сравнению с числом курсов, кото-
рые обязан выбрать обучающийся.

К элективным курсам предъявляется ряд обязатель-
ных требований. Разрабатываемая программа электив-
ных курсов должна включать новый для обучающихся 
учебный материал:

• не дублирующий содержание базовых программ;
• содержащий познавательный и практически зна-

чимый учебный материал с акцентом на интеграцию 
с основами производства и междисциплинарность;

• направленный на достижение запланированных 
целей и соблюдение последовательности изучения 
учебного материала;

• отвечающий требованиям дифференциации обу-
чения на основе развития профессионально значимых 
личностных ресурсов;
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• предусматривающий осуществление обучающи-
мися профессиональных проб, в процессе которых от-
рабатываются профессиональные компетенции.

Отбор содержания элективных курсов осущест-
вляется в соответствии со следующими критериями 
(табл. 2, 3):

1. Актуальность содержания программы (соответ-
ствует целям и задачам профессиональной подготовки 
обучающихся, отражает значимые теоретические све-
дения и практические способы образовательной дея-
тельности, способствующие профессиональной само-
реализации обучающихся).

2. Адекватность содержания элективного курса со-
держанию образовательной деятельности (достаточ-
ный объем теоретических знаний для формирования 
способов, методов и приемов практической деятельно-
сти, в соответствии с уровнями развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся). 
Процесс изучения содержания программного материа-
ла распределен по времени с учётом его достаточности 
для освоения учебного материала.

3. Операциональность определения понятий (про-
фессиональные компетенции, которые предлагается 
сформировать у обучающихся, их измерение и приме-
нение в практической деятельности).

4. Соответствие образовательной программы тре-
бованиям к оформлению и содержанию (наличие 
структурных единиц программы: пояснительная за-
писка, учебно-тематический план, содержание обра-
зовательной информации, перечень лабораторных и 
практических работ, материально-техническое обеспе-
чение, межпредметные связи, перечень учебных мате-
риалов). 

Таблица 2 
Оценивание образовательной программы

№ 
п/п Критерий Уровень Баллы

1 Актуальность содержания 
программы

2 Адекватность содержания 
элективного курса  
содержанию образователь-
ной деятельности

3 Операциональность  
определения понятий

4 Соответствие образова-
тельной программы тре-
бованиям к оформлению и 
содержанию
Итого:
Максимальное  
количество баллов – 12  
(4 критерия × 3 балла)

 
Таблица 3 

Характеристика уровней соответствия критериев  
содержанию программ элективных курсов

Уровень Баллы

1 2

Недопустимый (содержание образова-
тельной программы полностью не соот-
ветствует требованиям характеристики 
критерия)

0
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1 2

Средний (требования, заключенные 
в характеристике критерия, выполняют-
ся, но не в полном объеме)

1

Оптимальный (содержание образова-
тельной программы полностью соот-
ветствует требованиям характеристики 
критерия и выполняются максимально)

2

Профильная направленность обучения является 
средством дифференциации и индивидуализации об-
разования, позволяющим за счёт изменений в структу-
ре, содержании и организации образовательного про-
цесса более полно учитывать интересы, склонности и 
способности обучающихся, создавать условия в соот-
ветствии с их профессиональными интересами и обра-
зовательными запросами. 

Как известно, между учебными и профессиональ-
ными интересами существует тесная взаимосвязь. 
С одной стороны, глубокий и устойчивый интерес об-
учающихся к изучаемой дисциплине пробуждает или 
усиливает познавательный интерес к выбранному на-
правлению профессиональной деятельности. С другой 
стороны, возникший интерес к направлению профес-
сиональной деятельности способствует дальнейшему 
развитию и углублению учебных интересов, деятельно-
му усвоению знаний. 

Только компонент содержания профессиональной 
подготовки с основами производства позволит обуча-
ющимся развить их кругозор, способность ориентиро-
ваться в современных наукоёмких технологиях сфер 

производства, сервиса, цифровых взаимодействий и 
коммуникаций. Обучающиеся смогут научиться разби-
раться в конструкциях и принципах действия средств 
материального и нематериального производства, ов-
ладеть основами управления распространенными тех-
нологическими машинами, приборами, аппаратами 
и механизмами, сформировать практические умения 
познавательной, созидательной и преобразующей дея-
тельности, усвоить прикладные элементы формирую-
щихся компетенций [68]. 

Таким образом, речь идёт о разработке новых под-
ходов по подготовке обучающихся образовательных 
организаций с позиций придания развивающей ин-
формационно-технологической направленности со-
держания образования по профильным дисциплинам. 
В качестве базовой основы развертывания профессио-
нальной подготовки обучающихся предлагается струк-
турирование содержания образования на основе введе-
ния компонента с основами производства для всех про-
филей обучения, так как именно в содержании данного 
компонента синтезируются технологические знания, 
раскрывающие способы их применения в различных 
областях деятельности человека.

Такой подход позволит обеспечить практико-о-
риентированный характер подготовки обучающихся 
по всем профилям обучения. При этом возникает не-
обходимость предоставления различных вариантов 
комбинаций профильных дисциплин, обеспечиваю-
щих гибкую систему организации профессиональной 
подготовки. Не останавливаясь на базовых общеоб-
разовательных дисциплинах, являющихся обяза-
тельными для изучения на всех профилях обучения, 
определимся с содержанием профильных дисциплин 
в контексте профессиональной подготовки обучаю-

Окончание табл. 3 
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щихся. В основе построения структуры содержания 
учебного материала в рамках профильных дисциплин 
должен быть положен блочно-модульный принцип. 
Всё содержание составляется из логически закончен-
ных блоков, скомпонованных в свою очередь из моду-
лей, которые представляют те или иные технологии 
из различных сфер деятельности. Их совокупность за 
весь период профессиональной подготовки позволит 
познакомить обучающихся с основами производства 
по основным направлениям профессиональной дея-
тельности. При этом решение различного типа учеб-
ных задач, охватывающих сферы производства, спо-
собствует реализации развивающей функции профес-
сиональной подготовки, формированию представле-
ний об основах производства на базе личного опыта, 
полученного при прохождении профессиональных 
проб в процессе учебных педагогических и производ-
ственных практик [86].

Как отмечается во многих психолого-педагоги-
ческих исследованиях, вне деятельности, включаю-
щей обучающегося в реальную социальную практику, 
в сложные связи с окружающим миром, не может в 
полной мере произойти «распредмечивание» знаний. 
Усваиваемые понятия могут приобрести научно-ориен-
тировочный, операционный, но не личностный смысл. 
Реально-деятельный, реально-значимый смысл знания 
приобретают в социальной практике, которая не мо-
жет иначе существовать, как в форме, приближенной 
к профессиональной деятельности – универсального 
способа выполнения социальных функций. Обучение 
вне деятельности выступает преимущественно как ре-
продуктивное выполнение поставленных кем-то задач, 
в силу чего усваиваемое знание не приобретает мотива-
ционного влияния, т.е. личностного смысла.

В рамках данной программы предполагается ис-
пользовать следующие методы исследования: анализ 
образовательных программ и нормативной базы в сфе-
ре образования; адаптирование позитивного опыта ра-
боты образовательных организаций, реализующих ана-
логичные образовательные программы; отслеживание 
динамики изменений количественных и качественных 
параметров учебного процесса (мониторинг).

Таким образом, интегративная составляющая об-
разовательной программы развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся учиты-
вает следующие условия: 

• организационные, связанные с организацией дея-
тельности обучающихся по развитию профессиональ-
но значимых личностных ресурсов на принципах учеб-
но-педагогического взаимодействия; непрерывного 
мониторинга этой деятельности; образовательной сре-
ды как системы, обеспечивающей качественный пере-
ход от идеализированных профессионально значимых 
личностных ресурсов к материализованным личност-
ным ресурсам посредством расширения целей;

• технологические: организация проектной деятель-
ности, направленной на осознание генезиса способов 
формирования мотивов как системы приемов самоор-
ганизации обучающихся;

• дидактические: интеграция и дифференциация 
процесса образования, проявляющиеся в установ-
лении связей между профильными дисциплинами, 
направленными на актуализацию потребности обу-
чающегося в развитии профессионально значимых 
личностных ресурсов, использование форм индивиду-
ализация процесса образования, способствующая по-
строению образовательных траекторий для каждого 
обучащегося с помощью выбора форм деятельности 
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по формированию мышления как компонента способ-
ностей; адекватное педагогическое оценивание ре-
зультатов образовательной деятельности   на основе 
развития их профессионально значимых личностных 
ресурсов; реализация принципов развития професси-
онально значимых личностных ресурсов обучающихся 
в ходе образовательного процесса.

При этом результативность структурирования 
содержания образования на основе введения компо-
нента с основами производства для всех профилей 
обучения как средства развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся дости-
гается за счет реализации психолого-педагогических 
технологий поэтапного достижения личностных ре-
зультатов: проектных, когнитивных, диагностических, 
саморазвития мотивации, формирования мышления 
как компонента способностей.

Для целенаправленного формирования у обуча-
ющихся профессионально значимых личностных ре-
сурсов по отношению к конкретным сферам, областям 
и видам дальнейшей профессиональной деятельности, 
в образовательных организациях проектирование 
содержания профессиональной подготовки должно 
совершаться на следующих основных положениях:

1) осуществление подхода, предусматривающего 
системное структурирование содержания профессио-
нального образования, учитывающего основы произ-
водства;

2) отбор группы учебных дисциплин, обладающих 
общностью объекта, предмета и целей, направленных 
на подготовку обучающихся к дальнейшей эффективной 
образовательной деятельности в учебных заведениях;

3) повышение социально-экономической эффек-
тивности профессиональной  подготовки за счет уси-
ления её адресности;

4) учёт локальных изменений в потребностях рынка 
труда в соответствии с перспективами развития производ-
ства [62].

Структурный компонент содержания образования 
с основами производства представлен на рисунке 1.

 
Рис. 1. Структурный компонент содержания  

образования с основами производства

Важным организационным направлением явля-
ется формирование у обучающихся функциональной 
компетентности, предполагающей обязательное зна-
ние технологии производства и принципов его орга-
низации. К примеру, изучение производства серной 
кислоты, позволяет продемонстрировать   приклад-
ной характер обучения. Вещества рассматриваются 
с разных позиций: как сырье (сера или серный кол-
чедан) и как продукт производства (серная кислота). 
Основываясь на её свойствах, анализируются области 
применения серной кислоты в различных отраслях 
промышленности.
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Скорость протекания химических реакций и со-
блюдение последовательности выполнения техно-
логических процессов выступают основой установ-
ления производственных режимов и определения 
конструктивных особенностей соответствующего 
оборудования: печи обжига, электрофильтров, кон-
тактного аппарата, теплообменников, адсорберов и 
других. Рассмотрение материалов и конструкций ап-
паратов позволяет акцентировать внимание на при-
емах повышения производительности и интенсифи-
кации производства, таких как использование обога-
щённого кислородом воздуха на этапе обжига сырья; 
внедрение реакторов «кипящего слоя»; обеспечение 
непрерывности, автоматизации и дистанционного 
управления технологическими процессами, в том чис-
ле для сохранения здоровья людей, задействованных 
на сернокислот ном производстве. При обсуждении 
вопросов сохранения окружающей среды, уделяется 
особое внимание принципам организации безотход-
ного производства, системе очистных сооружений, 
например, использованию циклонов при очистке 
печного газа, мониторингу выбросов сернистого газа, 
серы и други х веществ, загрязняющих атмосферу, 
почву, водоемы  [54].

Необходимо также отметить ротационный метод 
исследования технологических процессов на различ-
ных стадиях производства. Изучение деятельности 
работы инженера-технолога, химика-аналитика, опе-
ратора, мастера по ремонту и наладке оборудования, 
аппаратчика и других специалистов способствует 
обсуждению тех или иных аспектов совершенствова-
ния технологий, производственных процессов, аппа-
ратуры и оборудования, что влечет за собой эффек-

тивность развития гибких профессиональных компе-
тенций обучающихся, способствует универсальности 
и результативности профессиональной подготовки   
в целом. 

Таким образом, содержание профессиональной 
подготовки современного специалиста, системати-
зирующим компонентом которой выступают основы 
производства, позволит обеспечить преемственность 
обучения по профилям на более глубоком содержа-
тельном уровне и за счет интеграции общего компо-
нента с основами производства в содержание учебно-
го материала профильных дисциплин, сформировать 
у обучающихся взаимосвязанную систему знаний, 
адекватных современному научному уровню в кон-
тексте подготовки к дальнейшей профессиональной 
деятельности. При этом компонент с основами про-
изводства предполагает акцентуацию внимания обу-
чающихся на значимое для общества применение по-
лученных знаний, следовательно, создается возмож-
ность обоюдовыгодного для социума и конкретного 
субъекта деятельности использование полученных в 
результате профессиональной подготовки необходи-
мых компетенций. Тем самым обеспечивается созда-
ние образовательной среды по «…формированию на-
выков самостоятельной учебной деятельности, под-
готовке обучающегося к жизни в обществе, самосто-
ятельному жизненному выбору, продолжению обра-
зования и началу профессиональной деятельности», 
декларированных в Федеральном Законе «Об образо-
вании в РФ» [245]
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2.2. Развитие профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся на основе приоритета  

учебно-педагогического взаимодействия в процессе 
решения производственно-технологических  

и междисциплинарных задач 

С философской точки зрения деятельность пред-
ставляет собой особый личностный способ отношения 
к окружающей действительности, процесс, в ходе ко-
торого индивид творчески преобразует действитель-
ность, становясь, тем самым, субъектом своей деятель-
ности, а преобразуемые им явления служат объектами 
данной деятельности. 

Теория образовательной деятельности возникла 
на базе нескольких общепсихологических теорий. 
Одной из них была теория ведущей деятельности, 
разработанная А.Н. Леонтьевым. По его мнению, 
«жизнь или деятельность в целом не складывается, 
однако механически складывается из отдельных видов 
деятельности. Одни виды деятельности являются на 
данном этапе ведущими и имеют большее значение для 
дальнейшего развития личности, другие – меньшее. 
Одни играют главную роль в развитии, другие – 
подчиненную. Поэтому нужно говорить о зависимости 
развития психики не от деятельности вообще, а от 
ведущей деятельности» [121].

Когда Д.Б. Эльконин занялся проблемой перио-
дизации психического развития человека, перед 
ним, естественно, возникла проблема установления 
характера ведущей деятельности для каждого из 
выделенных им периодов детства. Для установления 
характера ведущей деятельности необходимо опираться 
на признаки, определённые А.Н. Леонтьевым. Внутри 
такой деятельности возникают и дифференцируются 

новые виды деятельности; в ведущей деятельности 
формируются и перестраиваются психические 
процессы; от ведущей деятельности главным образом 
зависят наблюдаемые основные психологические 
изменения личности в данный период развития [270].

Учитывая эти признаки, Д.Б. Эльконин вы-
двинул в качестве гипотезы положение об особой 
деятельности, которую назвал образовательной. 
В педагогике под образовательной деятельностью 
понимают любую деятельность в процессе обучения, 
и поэтому учение отождествляется с образовательной 
деятельностью. Однако Д.Б. Эльконин понимает 
учебную деятельность иначе. Он рассматривает ее 
как особую деятельность, сознательно направляемую 
на осуществление целей обучения и воспитания, 
принимаемых обучающимися в качестве своих личных 
целей. Следовательно, учебная деятельность в таком 
понимании отличается от любой другой деятельности 
субъекта в учебном процессе тем, что она не только 
объективно направлена на формирование личности 
обучающегося,  как и все другие виды деятельности 
в этом процессе, но и субъективно целенаправлена 
на это. Таким образом, мотивом образовательной де-
ятельности, по Д.Б. Эльконину, может быть только 
учебно-познавательный мотив, направленный на ов-
ладение обобщенными способами действий в сфере 
научных понятий [270]. 

С.Л. Рубинштейн писал: «Существует <...> два вида 
учения или, точнее, два способа научения и два вида де-
ятельности, в результате которых человек овладевает 
новыми знаниями и умениями. Один из них специаль-
но направлен на овладение знаниями и умениями как 
на свою прямую цель. Другой приводит к овладению 
знаниями и умениями, осуществляя иные цели. Учение 
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в последнем случае – не самостоятельная деятельность, 
а процесс, осуществляющийся как компонент и резуль-
тат деятельности, в которую он включен. Научение, 
доведённое до завершающих результатов, обычно осу-
ществляется теми же способами, в том или ином отно-
шении» [207].

Целенаправленная учебная деятельность есть пер-
вый способ обучения, она прямо и непосредственно на-
правлена на овладение знаниями и умениями. Однако 
обучающиеся в процессе учения участвуют не только в 
целенаправленной образовательной деятельности, но 
и в разных других видах деятельности, направленных 
на иные цели. Следовательно, овладение знаниями 
и умениями в этих случаях есть лишь побочный резуль-
тат деятельности обучающихся.

В соответствии с этой теорией главным содержа-
нием обучения должны быть общие способы действий 
по решению широких классов задач, чтобы деятель-
ность обучающихся была направлена на овладение 
общими способами. В работе П.Я. Гальперина отмече-
но: «Все приобретения в процессе учения можно раз-
делить на две неравные части: одну составляют новые 
общие схемы вещей, которые обусловливают новое их 
видение и новое мышление о них, другую – конкрет-
ные факты и законы изучаемой области, конкретный 
материал науки. По общей массе вторая часть намного 
превышает первую, но в такой же уступает ей в значе-
нии для развития мышления» [40, с. 24].

Теория целенаправленной образовательной дея-
тельности требует, чтобы при формировании умствен-
ных действий обучающиеся были нацелены на овладе-
ние указанными «схемами вещей», то есть общими спо-
собами действий. Поэтому в основу организации обу-
чения умственным действиям должен быть положен 

тип учения, когда обучающиеся самостоятельно, на 
основе данных им общих принципов составляют ори-
ентировочную основу действий. Для этого  необходи-
мо выявить происхождение вновь вводимых понятий 
и действий, показать их необходимость с точки зрения 
теоретического познания изучаемой области знаний, 
определять теоретические основы усваиваемых дей-
ствий. Это означает, что знания в обучении согласно 
теории не должны даваться в «готовом виде», что из-
учение нового понятия, нового раздела, темы должно 
начинаться с мотивационного введения, с разъясне-
ния, для чего, почему и зачем обучающиеся должны из-
учить данный раздел и данную тему.

В дидактике еще со времен Я.А. Коменского быту-
ет правило, по которому изучение должно вестись от 
частного к общему. Данная теория требует иного спо-
соба построения обучения, а именно, от абстрактно-
го к конкретно-частному. Для этого в основу обучения 
должен быть положен принцип содержательного обоб-
щения, когда знания общего характера предшествуют 
знаниям частного и конкретного характера. Это зна-
чит, что изучение какого-нибудь раздела должно на-
чинаться с ознакомления обучающихся с общими, аб-
страктными основами этого раздела знаний, которые 
в процессе их развертывания постепенно обрастают 
конкретными и частными фактами и знаниями [92].

Этот принцип В.В. Давыдов характеризовал следу-
ющим образом: «Принцип содержательного обобще-
ния и образования теоретического понятия состоит 
в выделении всеобщей формы какого-либо многооб-
разия явлений, в выяснении происхождения содержа-
ния понятия. Последующее усвоение может осущест-
вляться путем восхождения от абстрактного к кон-
кретному» [47, с. 174].
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Важнейшей особенностью целенаправленной об-
разовательной деятельности является ее научно-те-
оретический характер, то есть всё обучение должно 
быть направлено на достижение определённой цели,  
что подразумевает в контексте нашего исследования  
развитие у обучающихся профессионально значимых 
личностных ресурсов. В соответствии с перечислен-
ными выше особенностями целенаправленной об-
разовательной деятельности и строится программа 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся.

Первым ее компонентом являются учебно-познава-
тельные мотивы. Д.Б. Эльконин указывает, что целена-
правленная учебная деятельность должна побуждаться 
адекватными мотивами. Ими могут быть только моти-
вы, непосредственно связанные с ее содержанием, то 
есть мотивы приобретения обобщенных способов дей-
ствий, иными словами, мотивы собственного совер-
шенствования.

Вторым компонентом структуры целенаправлен-
ной образовательной деятельности являются учеб-
ные задачи. Д.Б. Эльконин сформулировал понятие 
образовательной задачи как основной единицы обра-
зовательной деятельности. Основное отличие образо-
вательной задачи от всяких других задач заключается 
в том, что ее цель и результат состоят в изменении са-
мого действующего субъекта, а не в изменении пред-
метов, с которыми действует субъект. Однако необхо-
димо отметить существование учебных задач с произ-
водственно направленным содержанием, результатом 
решения которых является изменение самого объек-
та, следовательно, существуют иные подходы в опре-
делении понятия «учебная задача» [270].

В контексте нашего исследования предлагается ис-
пользование таких  междисциплинарных учебных за-
дач, которые влекут за собой не только изменение объ-
екта, но и изменение самого действующего субъекта.

Третьим компонентом структуры являются учеб-
ные действия, с помощью которых обучающиеся ре-
шают задачи, направленные на постановку и реализа-
цию целей:

1) действия по вычленению проблемы из постав-
ленной образовательной задачи;

2) действия по выявлению общего способа разре-
шения проблемы на основе анализа, общих отноше-
ний в изучаемом учебном материале;

3) действия по моделированию общих отношений 
учебного материала и общих способов разрешения 
учебных проблем;

4) действия по конкретизации и обогащению част-
ными проявлениями общих отношений и общих спо-
собов действий;

5) действия по контролю над ходом и результата-
ми образовательной деятельности;

6) действия по оценке соответствия хода и резуль-
татов деятельности обучающихся поставленной перед 
ними образовательной задаче и проблемам, вытекаю-
щим из этой задачи.

Процесс контрольных и оценочных действий 
является специальной педагогической проблемой. 
Яркие индивидуальные различия в зависимости от 
ориентации на внутреннюю или внешнюю оценку ре-
зультатов обучающимися, показаны в исследованиях 
И.Я. Лернера [122], А.П. Сейтешева [215], А.В. Усовой 
[241], А.Ф. Эсаулова [273], И.С. Якиманской [276] и др.

Процесс принятия решения имеет место на лю-
бом из этапов развития профессионально значимых 



188 189

личностных ресурсов обучающихся, эти решения ре-
ализуются на основе разных подсистем деятельности, 
структура которых может быть также индивидуаль-
но-различной. Так, при принятии решений о програм-
ме действий описывают следующую схему: 

а) принятие решения опосредовано умственными 
действиями в плане имеющейся программы действий 
на основе целеполагания;

б) принятие решения опосредовано умственными 
и перцептивными действиями для совершенствования 
имеющейся программы действий, и лишь затем прини-
мается решение;

в) принятию решения предшествуют умственные, 
перцептивные и моторные действия для совершен-
ствования программы действий. 

Реализация того или иного алгоритма принятия 
решения будет зависеть от качества и особенностей 
программы, от соотношения процессов антиципа-
ции и контроля. В литературе существует попытка 
вы делить пять типов решений в зависимости от соот-
ношения в самоуправлении процессов антиципации 
и контроля  (Ю.Н. Кулюткин [114], В.Д. Небылицин 
[149], П. Линдсей, Д. Норман [124], А.В. Петровский 
[169] и др.):

а) индивидуальные решения, характеризующиеся 
резким преобладанием антиципации над контролем 
и оценкой результатов; 

б) решения с риском, связанные с небольшим пре-
обладанием антиципации над контролем и оценкой ре-
зультатов; 

в) решения, для которых характерно равновесие 
между процессами антиципации и контроля; 

г) осторожные решения, в которых контроль не-
сколько  преобладает над антиципацией;

д) замедленные решения, характеризующиеся рез-
ким преобладанием контроля над процессами выдви-
жения гипотез.

Принятие решения – волевой акт формирования 
последовательности действий, ведущих к достиже-
нию цели на основе преобразования исходной ин-
формации в ситуации неопределенности. Процесс 
принятия решения является центральным на всех 
уровнях переработки учебного материала в системе 
целенаправленной деятельности. Основные этапы 
процесса принятия решения включают подготовку ре-
шения и собственно процедуру принятия решения – 
формирование и сопоставление альтернатив, выбор, 
построение и коррекировку эталонной гипотезы или 
программы действий. Структуру принятия решения 
образуют цель, результат, способы его достижения, 
критерии оценки и правила выбора. Структура и ме-
ханизмы принятия решения не являются стабильно 
универсальными на разных уровнях. При переходе на 
более высокий уровень механизм перебора и выбора 
альтернатив сменяется механизмом построения про-
граммы действий. Принятие решения может высту-
пать и как особая форма мыслительной деятельности 
(управленческое решение обучающегося), и как один  
из этапов мыслительного действия при решении лю-
бых задач.

Учебно-познавательная деятельность трактуется 
как реализация межпонятийных связей на внутридис-
циплинарном и полидисциплинарном уровнях при 
условии обязательного приспособления содержания 
учебного материала к возможностям его освоения об-
учающимися. Упор на интегративные связи обуслов-
лен всей практикой развития современного образова-
ния, всё более тяготеющего к переходу от дисципли-
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нарной к полидисциплинарной системе обучения, 
объединящей научные понятия, идеи и закономерно-
сти нескольких систем смежных наук; соединяющей 
теоретические, эмпирические, технологические и 
методические аспекты преподавания различных дис-
циплин. Построение обучения на основе межпонятий-
ных связей, кроме прочего, способствует формирова-
нию единой картины мира в сознании обучающихся, 
то есть обеспечивает становление их подлинно науч-
ного мировоззрения, что особенно важно для дальней-
шей профессиональной деятельности. В этом смысле 
интегративность программ подготовки будущих специ-
алистов предполагает углублённое ознакомление с об-
ластью профессиональной деятельности, приобрете-
ние опыта работы в этой области, формирование целе-
направленных образовательных запросов.

При разработке и реализации педагогической си-
стемы учитывались общие принципы проектирования 
системы образования, включающие в себя:

• модернизацию содержания образования; 
• вариативность содержания, индивидуализацию 

и дифференциацию образования в соответствии с по-
требностями и интересами обучающихся, обеспечение 
развивающего характера обучения;

• смещение приоритетов с репродуктивной на про-
дуктивную самостоятельную деятельность;

• развитие профессионально значимых личност-
ных ресурсов. 

Кроме того, система построена в соответствии 
с известными дидактическими принципами и требо-
ваниями к дидактическим и методическим системам 
(В.П. Беспалько [31]).

Созданная педагогическая система, все компонен-
ты которой (содержание, цель, деятельность препода-

вателей и обучающихся, результат и др.) согласованы 
между собой, подчинены основной направленности 
образовательного процесса – развитию профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся, 
и адаптированы к ней.

В контексте нашего исследования под педагогиче-
ской системой понимается диалектическое единство 
дидактической и методической систем, подчиненных 
доминантной задаче образовательного процесса по 
развитию профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов.

Необходимо подчеркнуть, что основные компо-
ненты разработанной системы целесообразно выде-
лять по своей ведущей функции в процессе достижения 
главной цели при учете согласования их друг с другом:

• системообразующий – цель образовательного 
процесса, рассматриваемая как модель результата на 
каждом конкретном его этапе;

• содержательный – содержание подготовки буду-
щих специалистов обучающихся с выделенными в нем 
личностным ресурсом и элементами опыта профессио-
нальной деятельности;

• функциональный – учебный материал професси-
онально значимых дисциплин (к примеру, дициплины 
технологического цикла);

• процессуальный – взаимодействующая пара «пе-
дагог – обучающийся», коллективный субъект образо-
вательного процесса, носитель опыта с элементами 
профессиональной деятельности;

• технологический  –  средства педагогической ком-
муникации;

• контрольно-корректирующий – полученные кон-
кретные результаты образовательного процесса, под-
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разумевающие проведение мониторинга качества об-
учения с последующей диагностикой обученности и 
коррекцией знаний, которые также носят творческий 
характер;

• методологический – совокупность тех научных 
предпосылок, известных принципов, которые лег-
ли в основу построения системы и знание которых 
педагогом (в адаптированном виде и обучающимся) 
способству ет осознанной и результативной органи-
зации образовательного процесса в заданном на-
правлении. 

Построение целостной педагогической системы 
с заранее планируемым конечным результатом разви-
тия деятельности обучающихся подразумевает, что вся 
педагогическая система, включающая содержание, ме-
тоды, технологии преподавания, должна адекватно со-
ответствовать поставленным целям:

1. Реализовать на практике парадигму подготовки 
будущих специалистов: «от дисциплины фундаменталь-
ной к дисциплине функциональной».

2. Развивать интеллектуальные качества личности, 
познавательную активность, включив каждого обуча-
ющегося в продуктивную деятельность, формировать 
опыт решения междисциплинарных задач с элемента-
ми профессиональной деятельности (производства), и 
на его основе – профессионально значимые личност-
ные ресурсы.

3. Влиять на формирование мировоззрения, эмо-
ционально-ценностное отношение к процессу позна-
ния через единство содержательной и процессуальной 
сторон обучения.

При разработке и внедрении педагогической си-
стемы учитывались: обновление ее содержания, вари-

ативность содержания и технологий преподавания, 
индивидуализация обучения в соответствии с интере-
сами, возможностями и склонностями обучающегося. 
Особенностью разработанной педагогической систе-
мы является учебно-педагогическое взаимодействие, 
которое определило переход к принципиально новой 
стратегии развития образования, основанной на пе-
дагогике сотрудничества и нацеленной на подготов-
ку обучающихся к профессиональной деятельности 
(рис. 2).

Рис. 2. Учебно-педагогическое взаимодействие  
в системе подготовки будущих специалистов



194 195

В связи с появлением новых профессий, связанных 
главным образом с возникновением смешанной эконо-
мики с соответствующей рыночной инфраструктурой, 
рынок труда ждут радикальные изменения, так как воз-
никает вопрос: какими же компетенциями должны бу-
дут обладать специалисты. К примеру, «аритектор жи-
вых систем – это специалист по планированию, проек-
тированию и созданию технологий замкнутого цикла 
с участием генетически модифицированных организ-
мов и микроорганизмов. Такой профессионал будет 
незаменим в автономных городах, сможет рассчитать 
необходимую мощность биореакторов, разработать 
проекты городских ферм и тщательно продумать си-
стему переработки мусора» [16].

Следовательно, специалисту такого плана необхо-
димо пополнять резерв своих профессионально зна-
чимых личностных ресурсов. Среди них выделяются 
следующие:

• системное мышление;
• знание основ программирования, робототехни-

ки, искусственного интеллекта;
• способность действовать в условиях неопределен-

ности;
• межотраслевая коммуникабельность в рамках по-

нимания технологий, процессов и рыночной ситуации 
в разных смежных и несмежных отраслях;

• клиентоориентированность как умение работать 
с запросами потребителя;

• возможность управления проектами и процесса-
ми, основанная на постоянном стремлении к устране-
нию всех видов потерь, что предполагает вовлечение 
в процесс оптимизации производственного процесса 

каждого сотрудника и максимальную ориентацию на 
потребителя;

• уяснение национального и культурного контекста 
стран-партнеров, специфики работы в отраслях в дру-
гих странах;

• умение определять сложные системы.
Приобретение необходимых компетенций, вос-

требованных в стремительно развивающемся техно-
логическом мире, возможно посредством решения 
междисциплинарных технологически ориентиро-
ванных задач. Решение задач, как подчеркивается 
педагогикой, - это некая совокупность умственных и 
практических операций, типичных, с одной стороны 
для решения того или иного вида задач, с другой - для 
общих методов деятельности  конкретного человека. 
Междисциплинарные технологически ориентиро-
ванные задачи – это задачи, основой которых являет-
ся число включений исходных междисциплинарных 
данных в новые системы связей, имеющих степень 
оперативности и неопределённости поиска решений 
(по определению Ф.А.Зуевой) [63]. 

Приведем пример задачи данного вида: «Опре-
делите объем биогазовой установки для фермерского 
хозяйства и выход биогаза. Запишите основные этапы 
получения биогаза и возможные продукты, получа-
емые на каждом этапе. Рассчитайте потенциальный 
запас энергии полученного биогаза (теплотворная 
способность биогаза равна 22 МДж/м3) и определите, 
какой объем природного газа может заменить получен-
ный объем биогаза, учитывая, что энергия 1 кв. м био-
газа эквивалентна 0,6 кв. м природного газа. Обоснуйте 
причины увеличения спроса на использование биога-
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зовых установок в фермерских хозяйствах. Условия ра-
боты установки: сырье для биореактора (от 100 коров 
старше 18 мес.), брожение мезофильное - с температу-
рой процесса 33 °С, длительность процесса - 15 суток, 
загрузка сырья - непрерывная, ежедневно заменяемая 
1/15 сбраживаемой массы (коэффициент, учитываю-
щий органическую массу подстилки, равен – 1,5, при 
необходимости использовать дополнительные данные 
из справочников)».

Как видно из содержания задачи, для ее реше-
ния требуется применение знаний биотехнологии, 
эко логии, природопользования, микробиологии, 
химии, конструкционных и технологических осо-
бенностей биореакторов и инженерно-технологиче-
ских рас четов. При этом выявляя с помощью междис-
циплинарных технологически ориентированных за-
дач способы решения, необходимо учитывать, что в 
этом случае  исследуется не некий абстрактный резуль-
тат его решения, а прежде всего необходимый обяза-
тельный уровень, не овладев которым, обучающийся 
не может быть рекомендован к профессиональному 
вы полнению определённого вида деятельности [62].

В основу различения способов решения положе-
ны особенности осмысления задачи и практические 
пути ее выполнения, то есть различия между спосо-
бами определялись спецификой взаимоотношений 
между понятием, образом и действием в процессе ре-
шения. 

При анализе результатов исследования нами был 
использован ряд количественных и качественных по-
казателей успешности решения задач. Первый показа-
тель -  оперативность  в принятии решения. Следует 
отметить медленное и трудное продвижение в процес-

се решения задач, возникновение большого количе-
ства вопросов понятийного плана, выполнение неко-
торых задач затягивалось и на оставшиеся - не хватало 
времени. По нашему мнению, первый показатель отно-
сителен, так как встречались случаи, когда процесс ре-
шения оказывался весьма длительным, хотя и верным. 
Также необходимо отметить, что не все решенные 
задачи имели верные ответы, несмотря на продолжи-
тельность процесса их выполнения. Однако поскольку 
большинство междисциплинарных технологически 
ориентированных задач требует определенной степе-
ни оперативности в процессе решения, то при анализе 
успешности выполнения время решения включается 
в число основных показателей.

Следующим количественным показателем служит 
целенаправленность процесса решения, то есть этапы 
действий, ведуших к успеху, и этапы действий, ведущих 
к так называемому «неуспеху». Необходимо также от-
метить количество пауз, возникающих в деятельности 
обучающихся. Речь идет о паузах, свидетельствующих 
о наличии «тупиковых ситуаций», когда не возникает 
никаких альтернативных решений [61]. 

Использованные нами для количественной об-
работки материала показатели послужили ориенти-
ром для качественной оценки результатов решения 
(см. табл. 4).

Как отмечено выше, в ходе манипулирования об-
учающиеся часто ищут такую особенность в задаче, 
которая бы позволила направить решение в верном 
направлении. П.М. Якобсоном, на наш взгляд, совер-
шенно точно обозначены эти явления как «ориентиру-
ющие знаки», действительно имеющие важное значе-
ние для правильного выбора решения [61]. 
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Следует подчеркнуть, что ни одна из особенностей 
задачи не выступает в качестве «ориентирующего зна-
ка», если обучающиеся действуют, прибегая к двум пер-
вым способам решения. Это вполне понятно, так как 
при первом способе, то есть при преобладании практи-
ческих действий манипулятивного характера, нет яс-
ной идеи и решение приходит спонтанно. Отсутствие 
анализа, осуществляемого с какой-либо определенной 
точки зрения, не дает возможности обнаружить ориен-
тирующий знак. При втором способе решения условия 
для такого обнаружения увеличиваются, так как есть 
некоторая идея, но поскольку она весьма абстрактна и 
не направлена на отыскание конкретных особенностей 
задачи, то и в данном случае не удается обнаружить не-
который ориентирующий знак. Следовательно, только 
постоянное обращение к особенностям задачи, созда-
ющимся в процессе выполнения, делают ориентирую-
щий знак одним из эффективных способов ее решения.

Необходимо более конкретно остановиться на 
том, какие ситуативные элементы учитываются в про-
цессе решения задач. Во-первых, такой учет проявля-
ется в том, что испытуемый предпринимает практиче-
ские действия только после того, как становятся более 
или менее ясными особенности задачи. Во-вторых, 
учет ситуативных элементов выражается в том, что 
любое затруднение в решении вызывает не простое ма-
нипулирование (как при первом способе решения), не 
шаблонные действия по однажды разработанной тео-
ретической схеме (как при втором способе решения), 
а переосмысливание создающихся ситуаций. 

В процессе решения у обучающихся нередко созда-
вались тупиковые ситуации. Это означает, что обыч-
ные, часто основанные на личном опыте приемы раз-
решения задач исчерпывали себя. Как правило, при 
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первом и втором способах решения выход из тупико-
вых ситуаций вынужден был показывать преподава-
тель, тогда как комбинированный способ позволяет 
самостоятельно справиться с решением. 

В процессе исследовнания мы также учитывали 
такие качественные показатели, как оригинальность 
решения и выбор оптимального решения. Если задачи 
предполагали получение нескольких вариантов отве-
тов, то нужно было выбрать один вариант. Однако об-
учающиеся давали в основном по одному ответу либо 
несколько равнозначных ответов, среди которых до-
статочно трудно выбрать оптимальный. Что касается 
оригинальности, то нужно отметить, что идеи неко-
торых обучающихся отличались своеобразием, одна-
ко не всегда были доведены до  получения результата. 

 В исследовании выявлено следующее: 80 % обу-
чающихся пользуются в процессе решения заданий 
способом предваряющих практических действий, 
15 % - способом предваряющих теоретических дей-
ствий и только 5 % - комбинированным способом, что 
свидетельствует о низкой функциональной взаимосвя-
зи понятия, образа, действия в процессе выполнения. 

Таким образом, анализируя особенности способов 
решения междисциплинарных технологически ориен-
тированных задач обучающимися, мы в нашем исследо-
вании показали, как складываются взаимоотношения 
между понятием, образом и действием, а также  какова 
их динамика. 

Учет ситуативных элементов в процессе решения 
задач выявил следующее: 

• обучающиеся используют в основном способ пред-
варяющих практических или теоретических действий; 

• при решении способом предваряющих практиче-
ских действий заметна чрезмерная общность опериру-

емыми представлениями, не приводящая к конкретно-
му решению; 

• при использовании способа предваряющих тео-
ретических действий возникают ошибки, связанные с 
обилием выдвинутых гипотез, не проверенных прак-
тикой, и неспособностью взглянуть на объект с разных 
точек зрения, трудностью пересмысления; 

• представленные результаты выполненных зада-
ний не отличаются индивидуальным своеобразием, 
варианты ответов носят в большинстве однотипный 
характер; 

• решение комбинированным способом, выбор оп-
тимального решения и оригинальность, недостаточно 
развито.

Резюмирование вышеизложенного подводит нас к 
выводу о потребности  определения механизмов нако-
пления опыта деятельности по решению задач комби-
нированным способом. При этом средством система-
тизации необходимых для решения комбинированным 
способом компетенций являются специально состав-
ленные междисциплинарные и производственно-техно-
логические задачи. Критерием для выявления степени 
структурного усложнения заданий служит число вклю-
чений исходных междисциплинарных данных в новые 
системы связей. Необходимо также отметить, что от-
дельные задания отбираются по эффективности оценки 
научения обучающихся способам мыследеятельности. 

В основу решения положено целенаправленное 
и многократно проводимое под руководством препо-
давателя повторение изучаемых практических дей-
ствий и приемов, цель которого последовательное их 
совершенствование и доведение до сознательного ис-
пользования комбинированного способа действий в 
ходе овладения профессиональными компетенциями.
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Решение междисциплинарных технологически 
ориентированных задач проводится по определен-
ной системе, когда каждая предыдущая задача  подго-
тавливает выполнение следующей, которая, в свою 
очередь, способствует усвоению нового материала и 
одновременно закреплению предыдущего материала, 
то есть имеет элементы нового и ранее изученного. 
При этом для решения каждой из данных задач перво-
начально изучается понятийно-терминологический 
аппарат учебного материала дисциплины, затем за-
дается система координат, рассредоточивающая дан-
ные термины по сопредельным дисциплинам. Исходя 
из уточнения соотношения между используемыми 
терминами и логики их взаимосвязи, формируется 
умение увязывать данные понятия в процессе выпол-
нения задач, в том числе требующих оперативности в 
принятии решения [63].

Практика показывает, что первоначальные шаги в 
овладении алгоритмом решения междисциплинарных 
технологически ориентированных задач, как правило, 
связаны со значительным количеством допущенных 
ошибок, поэтому результаты первых упражнений по 
решению задач бывают очень неустойчивыми. Однако 
репродуцирование различных технологически ориен-
тированных ситуаций способствует извлечению меж-
дисциплинарных знаний для возникновения системы 
связей  в конкретном практическом приложении в про-
цессе согласования понятия, образа и действия: точ-
ный и избирательный анализ технологической ситуа-
ции; воспроизведение в памяти выводов из практики, 
предоставляющих возможность реагировать на сигна-
лы и вносить поправки и изменения при  выполнении 
приемов и опирающихся на теоретические знания, на 
основе которых возможно успешное решение задачи.

Отечественные исследователи (В.С. Ильин [66], 
М.С. Каган [77], В.М. Коротов [98], Э.Г. Юдин [274] 
и др.) считают, что основными структурными компонен
тами человеческой деятельности являются:

• субъект деятельности (тот, кто её выполняет);
• средства деятельности (в узком значении орудия, 

посредника деятельности); 
• объект деятельности (на что направлена деятель-

ность); 
• процесс и результат деятельности.
Деятельность как педагогический процесс объеди-

няет в себе внешнюю (предметно-чувственную) и вну-
треннюю (мышление, познание) деятельности. При 
этом учитывается не только ее формальная структура, 
но и те аспекты, которые придают активности индиви-
да личностный характер, раскрывают ее субъективную 
значимость (Л.С. Выготский [38], Э.А. Голубева [44], 
Е.П. Ильин [67], А.Н. Леонтьев [120], А.М. Матюшкин 
[140] и др.).

На основании результатов исследований можно 
выделить три группы специфических особенностей 
процесса развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов с позиции междисциплинарного 
взаимодействия:

• Первая - определена структурным компонентом – 
субъект деятельности. С этой позиции обучение носит 
многосубъектный или межсубъектный характер, так 
как субъектами здесь выступают педагог, обучающий-
ся, группа обучающихся.

• Вторая  - обусловлена объектом и средствами де-
ятельности. Объектом педагогической деятельности 
является уровень развития профессионально значи-
мых личностных ресурсов и личностные качества об-
учающихся; средствами деятельности выступают учеб-
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ные пособия, задания, беседы, объяснения, дискуссии, 
тесты, диагностика уровня развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов обучающихся. 
Объектом образовательной деятельности обучающих-
ся являются содержание учебного материала и данные 
о профессионально значимых личностных ресурсах; 
средствами деятельности выступают методы и прие-
мы учения и развития личностных ресурсов. Единство 
деятельности субъектов процесса развития професси-
онально значимых личностных ресурсов обеспечива-
ется их совместной реализацией единой цели и дости-
жением необходимых результатов.

• Третья группа особенностей определена пози-
цией педагога и обучающихся в процессе развития 
профессионально значимых личностных ресурсов. 
Деятельность педагога носит характер руководства, 
что объективно обусловлено функцией образования, 
общими закономерностями и психологическими ос-
новами обучения и воспитания. Педагог руководит: 

1) развитием профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся как целостным процессом, 
проектируя, организуя, анализируя и оценивая его 
успешность; 

2) обучением на отдельных этапах реализации дан-
ного процесса (управление);

3) формированием личностных качеств и свойств 
обучающихся в процессе овладения системой знаний 
умений и навыков, необходимых для развития профес-
сионально значимых личностных ресурсов. 

Обучающийся выступает объектом процесса 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов, когда рассматривается как объект педаго-
гического замысла и дидактического воздействия. 
Позиция обучающегося как субъекта данного процес-

са проявляется в его образовательной деятельности и 
общении, при конструировании технологии развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 
и при реализации фоновых социальных процессов 
(самоуправле ние).

Известно, что педагогическая система включает 
в качестве составляющих, кроме содержания образо-
вания, такой компонент, как средства обучения, соот-
ветствующие целям и содержанию образования. К этим 
средствам обучения мы относим учебники, учебные по-
собия, дидактические и наглядные материалы, цифро-
вые образовательные ресурсы, а также взаимодействие 
«педагог – обучающийся» как субъектов образовательно-
го процесса.

Проблема отсутствия содержания учебного мате-
риала по профильным дисциплинам в связи с введени-
ем общего компонента с основами производства, при-
вела к необходимости создания учебных и методических 
пособий, адресованных обучающимся образовательных 
организаций. Междисциплинарные задания с элемента-
ми проблемного и эвристического обучения, исследо-
вательской деятельности, творческие задания, прони-
зывающие учебные пособия, включены в учебный ма-
териал и дают возможность обучающимся приобрести 
опыт собственной значимой деятельности в процессе 
получения образования и оказать влияние на соб-
ственную мотивационную сферу. На создание заинте-
ресованного эмоционального настроя влияют и методы 
преподавания, побуждающие к расширению целепола-
гания и способствующие пробуждению заинтересован-
ного отношения обучающихся к учебному материалу.

Таким образом, все компоненты содержания, взаим-
но проникая друг в друга, входят в состав профильных 
дисциплин, элективных курсов, учебных пособий и на-
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правлены на формирование опыта деятельности в про-
цессе профессиональной подготовки. Компоненты си-
стемы создают положительную мотивацию, формируют 
опыт эмоционально-ценностного отношения к процессу 
обучения в целом.

Руководство образовательной деятельностью обу-
чающихся осуществляется через деятельность по раз-
работке творческих проектов по каждой теме с управле-
нием самостоятельной работой обучающихся (аудитор-
ной и внеаудиторной), через включение системы задач 
по развитию мышления как компонента способностей, 
задания исследовательского характера по обработке со-
циологических данных различных проблем современ-
ной жизни. Механизм организации усвоения учебного 
материала включает обобщающий материал, интегри-
рующий информацию внутри предмета и его межпред-
метные связи.

Содержание учебного материала представляет един-
ство теоретического, дидактического и познавательного 
учебного материала по профильным дисциплинам,  со-
ответствующим и всей  проектируемой системе, и вхо-
дящим в неё в качестве подсистем средствам обучения и 
учебного материала. 

Как известно, методы обучения опыту профессио-
нальной подготовки отличаются от тех, с помощью ко-
торых приобретаются знания, умения и навыки. В на-
шей системе удалось определить, отобрать и частично 
разработать дидактические средства и условия, форми-
рующие опыт деятельности.

Являясь важнейшим педагогическим средством 
организации процесса развития профессионально 
значимых личностных ресурсов, методы обучения вы-
полняют обучающую, развивающую и побуждающую 
функции. Каждый из методов содержит совокупность 

приёмов и, в зависимости от их сочетания и расста-
новки, наиболее полно выполняет ту или иную функ-
цию. Только отдельно взятыми приемами и методами 
невозможно подготовить обучающихся к применению 
знаний для выполнения профессионально-значимых 
задач, но каждый из методов вносит свой вклад в разви-
тие профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся и обладает конкретным «спектром» раз-
вивающих возможностей. Вся систематизированная 
структура методов обучения в сочетании с другими пе-
дагогическими средствами обеспечивает целостность 
процесса обучения.

Поэтому в структуре методов преподавания и уче-
ния должно присутствовать сочетание воздействия на 
сферы проявления профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся. С этой точки зрения 
учебно-познавательную деятельность обучающихся, 
безусловно, активизируют следующие методы: про-
блемно-поисковый из гностических методов, основан-
ный на оценке степени поискового характера мышле-
ния; обучающие алгоритмы и методы систематизации 
учебного материала из класса психологических мето-
дов (на основе ведущих мыслительных операций); не-
стандартные (интерактивные) методы проведения за-
нятий и внеаудиторных мероприятий как методы сти-
мулирования и мотивации интереса к учению; методы 
самоуправления, исходящие из основных приемов по-
лучения обратной связи.

Занятия, на которых применяется проблемно-по-
исковый метод, проводятся в учебных группах в зави-
симости от уровней развившихся профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся, при 
этом уровень проблемности занятий, методика и план 
проведения должны соответствовать особенностям 
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группы. Обычно этими занятиями завершаются темы, 
имеющие важное практическое и прикладное значе-
ние, требующие от обучающихся самостоятельности 
суждений и принятия решений. При проблемном 
предъявлении материала совместная деятельность 
педагога и обучающихся направлена на разрешение 
реальных противоречий, возникающих в процессе 
рассмотрения различного рода задач. Проблемные си-
туации всегда создаются совместными усилиями педа-
гога и обучающихся, при этом необходимо, чтобы ини-
циатива исходила именно от обучающихся. В данном 
случае необходимо умение оперативно анализировать 
профессиональные ситуации в роли экспертов, вычле-
нять неверную или неточную информацию. Такие за-
нятия позволяют успешно знакомить обучающихся 
с новым материалом, быстро проверять знания каж-
дого из них по пройденной теме, развивать внимание, 
умения сосредотачиваться и критически мыслить. Они 
служат для педагога свидетельством уровня знаний об-
учающихся, степени их включенности в содержание 
дисциплины и в совместную работу, позволяет совер-
шенствовать методику преподавания учебного матери-
ала. Применение этого метода требует высокого про-
фессионализма педагога и позволяет сформировать у 
обучающихся такие важные элементы мышления, как 
способность быстро перерабатывать информацию и 
на основе этого принимать ответственные решения, 
а также способность анализировать, синтезировать, 
обобщать, конкретизировать, абстрагировать.

Кроме проблемного предъявления материала для 
достижения заданных целей используются обучаю-
щие алгоритмы и методы систематизации изученного 
материала. Алгоритмизацию обучения можно рассма-
тривать как одну из форм предъявления обучающимся 

ориентиров для осуществления четко обозначенной 
деятельности. Алгоритм может быть использован при 
формировании навыка, состоящего из нескольких точ-
но обозначенных операций, в частности, при решении 
задач, применение алгоритмов способствует развитию 
таких профессионально важных качеств, как способ-
ность точно выполнять поставленные задачи в повсед-
невной деятельности и в экстремальных ситуациях 
(требующих оперативного решения). 

Особое внимание в процессе преподавания уде-
ляется нестандартным (интерактивным) методам 
проведения занятий и внеаудиторных мероприятий. 
Использование системы взаимодействия педагога и 
обучающихся в процессе интерактивного обучения 
связано с применением знаний на практике, гаранти-
рует педагогически эффективное познавательное об-
щение, создаёт условия для переживания обучающими-
ся ситуации успеха и возможности благополучной реа-
лизации не только в образовательной, но и в будущей 
профессиональной деятельности. Интерактивными 
методами проведения занятия обеспечивается высо-
кая степень активности всех ее участников, рассма-
триваемая как способность обучаемых подняться над 
уровнем требования ситуации и ставить собственные 
цели. Динамичность событий и явлений в игровой 
форме исключает повторение, привычные впечатле-
ния, обеспечивает новизну, неожиданность ситуаций 
и действий, связанных с ними в производственной 
сфере. Эмоциональность в игровой ситуации явля-
ется побудителем познавательного интереса, способ-
ствует развитию мотивации достижения и общения. 
В игровой ситуации реализуется обратная связь как 
необходимый компонент самоуправления и рефлек-
сии. Нестандартные (активные) методы проведения 
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занятия как методы стимулирования и мотивации ин-
тереса к учению активизируют коллективные формы 
образовательной деятельности и позволяют: вовлечь 
большинство обучающихся в совместную работу по до-
стижению поставленных целей и активизировать их 
учебную деятельность; обеспечить условия для осоз-
нания обучающимися необходимости применения 
знаний и умений для выполнения задач; создать усло-
вия для самоуправления обучающихся, формирования 
положительного отношения к учебному процессу и 
к будущей профессии, повышения уверенности в соб-
ственных силах; воспитывать у обучающихся профес-
сионально важные качества, например, способность 
точно уяснить задачу, анализировать ее, принять пра-
вильное решение и точно его выполнить и т.д. Кроме 
того, использование игровой ситуации пробуждает, 
развивает интерес к процессу обучения и учебному 
предмету. При помощи игровой ситуации также воз-
можно: снятие умственного напряжения, усталости; 
снижение уровня тревожности; повышение самооцен-
ки и уверенности обучающихся в своих силах. Игровое 
занятие, хотя и имеет элементы случайности, требует 
от будущих специалистов глубоких и уверенных знаний 
материала темы, умений в организации командной ра-
боты, развивает наблюдательность, внимание, память. 

Особое место в системе подготовки будущих специ-
алистов занимают внеаудиторные мероприятия. Они 
являются обязательным звеном образовательного про-
цесса и могут быть разными по тематике, содержанию 
и организации. Основная цель внеаудиторных меро-
приятий заключается в том, чтобы в увлекательной 
форме расширить и углубить знания, полученные на за-
нятиях, показать их широкое применение в професси-
ональной деятельности будущих специалистов, пробу-

дить у обучающихся стремление к творчеству, помочь 
им проявить это творчество, выработать у них умение 
быстро мыслить, а затем свои мысли кратко излагать, 
проявлять находчивость в проблемных ситуциях.

Используются внеаудиторные мероприятия в фор-
ме олимпиад, конференций. На практике такие ме-
роприятия проводятся после изучения каждой темы. 
Являясь одновременно развлекательными и тематиче-
скими, они имеют большую познавательную ценность. 
При подготовке и во время проведения мероприятия, 
а также при обсуждении его итогов можно решить це-
лый комплекс образовательных задач: расширение и 
углубление знаний материала данной темы; использо-
вание разнообразных направлений применения зна-
ний на практике и в профессиональной деятельности, 
воспитание устойчивого интереса к профильной дис-
циплине, к самостоятельной работе. Педагогически 
и методически обоснованная организация образова-
тельной деятельности, подготовка внеаудиторных ме-
роприятий оказывают на обучающихся огромное вос-
питательное воздействие, формируют у них чувство 
коллективизма, умение отстаивать убеждения, обосно-
вывать свою точку зрения по тем или иным вопросам. 

Одна из основных проблем, обнаружившихся 
в ходе образовательного процесса, – необходимость 
активизации познавательной деятельности обучаю-
щихся. Серьезным недостатком традиционной формы 
занятий является малая эффективность методов кон-
троля знаний. Устный опрос не всегда обеспечивает си-
стематическую проверку усвоения материала каждым 
обучающимся. Как правило, проходит он при низкой 
активности аудитории и отнимает достаточно много 
учебного времени. Контрольные и самостоятельные 
работы не могут часто использоваться, так как их про-
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верка весьма трудоемка. В свою очередь, отсутствие 
систематического контроля успеваемости не позволит 
оперативно управлять образовательным процессом. 
Использование систематизированных методов кон-
троля, в процессе которого формируются мыслитель-
ные операции, обеспечивающие гибкость мышления: 
анализ, синтез, логическое обоснование и доказатель-
ство, прогнозирование результатов и выдвижение ги-
потезы, возможно на основе самоуправления обучаю-
щихся, что способствует обеспечению качественного 
усвоения учебного материала, не допуская пробелов 
в логике предъявляемой информации. 

Необходимо отметить, что, применяя интерак-
тивные методы, не стоит забывать и о традиционных 
методах организации учебно-познавательной деятель-
ности, так как нельзя абсолютизировать отдельный 
метод. Исследования многих ученых показывают, 
что если образовательный процесс ведется только на 
уровне проблемного обучения, то интерес к занятиям 
заметно снижается. Достаточно привести методы об-
учения в систему и применять их комплексно с чере-
дованием  интерактивных  методов с традиционными.

Формы работы должны обеспечивать постоянную 
возможность вовлечения всех и каждого в совместную 
деятельность с учетом личностного интереса, возмож-
ностей формирования ее мотивов. Учебная деятель-
ность, организуемая с целью подготовки обучающихся 
к применению знаний для выполнения профессио-
нально-значимых задач, базируется на сочетании инди-
видуальной и групповой работы. Группа становится не 
только объектом воздействия педагога, но и активным 
субъектом учебного процесса, его помощником. С по-
мощью коллективного мнения, группового решения и 
дискуссии, педагог умножает силу своего педагогиче-

ского воздействия за счет целесообразной организа-
ции общения.

В ходе эксперимента обучающиеся объединялись 
в группы с учётом индивидуальных особенностей и сло-
жившихся межличностных отношений. Знание темпе-
раментных свойств и учёт их в процессе обучения спо-
собствуют более полному пониманию индивидуально-
сти обучающихся и приводят к положительным резуль-
татам. При таком разделении можно обеспечить эмо-
циональный комфорт в межличностных отношениях 
в группах. При предполагаемом объединении в группы 
случайным образом возникает возможность создания 
эмоциогенной ситуации, характеризующейся осущест-
влением совместной работы со случайными людьми, 
иногда даже, может быть, не совсем приятными друг 
другу, несовместимыми. В этом заключается элемент 
эмоционального закаливания и адаптации к ситуаци-
ям, которые могут возникнуть в профессиональной де-
ятельности. 

В процессе поэтапного контроля работы групп и 
индивидуальной работы обучающихся педагог нефор-
мально и последовательно реализует идею дифферен-
цированного обучения, в то же время обеспечивая до-
стижение всеми участниками запланированного уров-
ня развития профессионально значимых личностных 
ресурсов, необходимых для профессиональной само-
реализации. В тесной связи с выделенными группами 
средств педагогического воздействия выступает ис-
пользование различных технологий, в том числе ком-
пьютерных, а также схематических, символических 
объектов и дидактичеких материалов. 

Следующим средством педагогического воздей-
ствия являются личностные качества преподавате-
ля. Педагог должен владеть учебным материалом на 
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высоком уровне, четко представлять междисципли-
нарные взаимосвязи, необходимые при выполнении 
поставленных профессионально значимых задач. 
Профессиональные умения преподавателя, сформиро-
ванное педагогическое сознание, владение педагоги-
ческими технологией и техникой, профессиональная 
самодиагностика и самообразование, личные каче-
ства, стиль его отношений с обучающимися оказывают 
существенное влияние на успешность образовательно-
го процесса. К средствам реализации педагогических 
технологий отнесем: вариативный и развивающий 
характер подготовки будущих специалистов, обучаю-
щие компьютерные тесты, методы и формы обучения, 
контроля и коррекции знаний, формирующие опыт де-
ятельности по развитию профессионально значимых 
личностных ресурсов. 

Условиями реализации педагогической системы 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся являются диагностичность по-
ставленных нами целей обучения, использование не-
традиционных методов обучения, сочетание репродук-
тивной и продуктивной деятельности обучающихся, 
создание положительной мотивации.

2.3. Технологии развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся  

в образовательном процессе

Понятие «технологии» связано с длительным исто-
рико-культурным развитием техники и технологии 
деятельности, насчитывающим более тысячи веков. 
Особое внимание следует уделить технологиям, приме-
няемым в образовании, так как именно система обра-

зования во многом определяет направление развития 
личности.

Исследованиями в направлении создания теории 
формирования личности занимались Б.Г. Ананьев 
[5], А.Г. Асмолов [14], И.С. Кон [98], А.Н. Леонтьев 
[121], В.А. Моляко [145], В.Д. Небылицин [149], 
С.Л. Рубинштейн [206; 207] и др. Как правило, в их 
концепциях отражены лишь отдельные стороны слож-
нейшего процесса, то есть имеются педагогические 
технологии, однако они не опираются на теорию, ин-
тегрирующую все внутренние и внешние компоненты 
развития профессионально значимых личностных 
ресурсов. Существующие теории обеспечивают не 
всестороннее, а лишь частичное («парциальное» – по 
В.Н. Мясищеву [147]) развитие профессионально зна-
чимых личностных ресурсов. Следовательно, необхо-
дима такая образовательная технология, которая бы 
синтезировала самые ценные теоретические и прак-
тические изыскания в рамках содействия развитию 
профессионально значимых личностных ресурсов. 
Одним из важных магистральных направлений явля-
ется выявление, развитие способностей и учет мо-
тивов как компонентов профессионально значимых 
личностных ресурсов. Известно, что эти ресурсы вы-
являются только в деятельности, в процессе много-
сторонних профессиональных проб, испытания воз-
можностей.

Педагогическую технологию понимают как по-
следовательную, взаимосвязанную систему действий 
преподавателя, направленных на решение педагогиче-
ских задач, или как планомерное и последовательное 
воплощение на практике заранее спроектированного 
педагогического процесса. Такое представление о пе-
дагогической технологии предполагает следующее: 
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• технология предусматривает взаимосвязанную 
деятельность педагога и обучающихся с учетом прин-
ципов индивидуализации и дифференциации, опти-
мальной реализации человеческих и технико-техно-
логических возможностей, диалогического общения; 

• элементы педагогической технологии должны 
быть, с одной стороны, воспроизводимы любым педа-
гогом, а с другой – гарантировать достижение плани-
руемых результатов государственных образовательных 
стандартов всеми обучающимися; 

• органической частью педагогической технологии 
являются диагностические процедуры, содержащие 
критерии, показатели и инструментарий измерения 
результатов деятельности.

В соответствии с данными положениями техноло-
гия развития  профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся в системе подготовки бу-
дущих специалистов складывается из следующих ком-
понентов:

• выстраивание технологической цепочки педа-
гогических действий, операций, коммуникаций в со-
ответствии с целевыми установками, направленными 
на развитие профессионально значимых личностных 
ресурсов как средства перехода от простого репроду-
цирования к расширенному репродуцированию, на 
основе разработки системы задач, включающих и меж-
дисциплинарные задачи, генетически моделирующих 
основные функции обучающихся как участников про-
изводственной деятельности;

• представление диагностических процедур, со-
держащих критерии, показатели и инструментарий 
измерения результатов деятельности по достижению 
степени сбалансированности профессионально значи-
мых личностных ресурсов как основы для их развития.

Технология поэтапного развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов обучающихся в си-
стеме подготовки определяет последовательность и 
внутреннее содержание этапов развития их компонен-
тов, соблюдение которых, в свою очередь, обеспечива-
ет устойчивое повышение уровня последних (см. рис. 3)

Развитие профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся в соответствии с нашими 
подходами строится как балансирование по спирали: 
в центре находится абстрактно-общее представление 
о целях развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов (идеализированный личностный 
ресурс), а на периферии это общее представление кон-
кретизируется, обогащается частными представления-
ми и их реализацией в продуктах деятельности (мате-
риализованный личностный ресурс).

Движение по спирали как цикл от идеализирован-
ного к материализованному личностному ресурсу, мо-
жет привести на любом из этапов развития либо к ре-
ализованному личностному ресурсу, либо возращению 
к идеализированному личностному ресурсу (к поста-
новке целей). Если цикл пройден, то личностный ре-
сурс – реален.

Этапами развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся являются: 

• реальное возникновение (начало) профессио-
нально значимых личностных ресурсов, (формальный 
уровень развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов);

• I этап (первичное балансирование) – сцепление 
предпосылок (личностных: мотивы, ценности, цели, 
психо-физиологические особенности, способности; 
структуры и состояния реального производства, по-
требности рынка труда; образовательная среда) как 
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компонентов системы, вынужденных вступать во вза-
имодействие, поскольку объединены в целое взаимо-
проникновением потенциалов;

• II этап – наращивание потенциалов, количествен-
ная градация: балансирование как простое воспроиз-
водство (репродуцирование);

• III этап – реализация целей в креативных продук-
тах: балансирование как расширенное воспроизвод-
ство (продуцирование).

Качественной характеристикой перехода от фор-
мального развития к реальному является сбалансиро-
ванность компонентов профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся. Следует особо 
подчеркнуть, что развитие не является пассивным ин-
тегратором влияния внешних и внутренних условий 
существования обучающихся, а представляет собой 
результат аккумуляции наиболее типичных способов 
достижения целей, сформировавшихся у субъекта. 
Понятие процесса развития в нашем контексте включа-
ет не только и не столько приспособительное воспроиз-
водство, но и развитие обучающегося, преобразующего 
предметную среду и себя как субъекта деятельности.

Функциональная взаимосвязь формируется при 
сбалансированности структурных компонентов про-
фессионально значимых личностных ресурсов: моти-
вационного (включающего учебно-познавательную 
мотивацию, мотивацию к саморазвитию) и компонен-
та способностей. При этом последний субординирует 
две группы: системные, характеризующие насколько 
в целом, в существенных чертах педагог подготовлен 
к исполнению общих функций, и функциональные, 
характеризующие особенности отдельных элементов 
подготовленности обучающихся к профессиональной 
деятельности. 

Рис. 3. Технология поэтапного развития  
профессионально значимых личностных  

ресурсов обучающихся

Репродуцирование – это совокупность взаимосвя-
занных и взаимодействующих компонентов образова-
тельного процесса по выявлению, формированию и 
реализации профессионально мобильных качеств лич-
ности (по определению Ф.А. Зуевой) [64].

Для определения сущности понятия «репроду-
цирование» необходимо проанализировать подходы 
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к нему, исходя из психолого-педагогической литерату-
ры. Определение «репродуцирование – процесс вос-
произведения данных» мы находим в Словаре русского 
языка под ред. С.И. Ожегова [158].

В модельном законе «Об авторском праве и смеж-
ных правах» отмечено, что использование произве-
дений возможно путём репродуцирования, однако 
репродуцирование разрешено только в единичном 
экземпляре, что предполагает, по сути, уникальность 
представления. Необходимо обратить внимание на то, 
что в этом определении появляется фактор – усвоение 
как результат деятельности, расширяется толкование 
понятия, оно не ограничено понятием «воспроизведе-
ние», при этом акцент поставлен именно на выявление 
индивидуальных особенностей [144]. Термин «репро-
дуцирование» в контексте нашего исследования упо-
требляется как синоним:

1) «воспроизведения», т.е. процесс внутренней мо-
билизации потенциальных возможностей личности;

2) «развития», т.е. процесс внутреннего измене-
ния личности, способность к дальнейшему продуциро-
ванию;

3) «социализации», т.е. создание и реализация 
внешних условий для развития личности.

Специфическими свойствами этого процесса явля-
ются следующие:

• имманентность: способность к развитию заложе-
на в человеке природой, она есть неотъемлемое свой-
ство личности;

• биогенность: психическое развитие личности во 
многом определяется биологическим механизмом на-
следственности;

• социогенность: социальная среда, в которой про-
исходит развитие человека, оказывает огромное влия-
ние на формирование личности;

• психогенность: человек как саморегулирующая-
ся и самоуправляющаяся система, процесс развития 
подвержен саморегуляции и самоуправлению;

• индивидуальность: личность представляет собой 
уникальное явление, отличающееся индивидуальным 
подбором качеств и собственным вариантом развития.

Более того, именно процесс развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов приближает 
нас к пониманию педагогических механизмов форми-
рования новых субъектных качеств, которые форми-
руются в процессе выдвижения и достижения новых 
для субъекта целей или при овладении новыми видами 
деятельности, как следствие, перерастание фрагмен-
тарного опыта обучающихся в устойчивую професси-
ональную направленность личности, мотивацию соб-
ственного совершенствования.

Процесс развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся – процесс поэтап-
ный, это определяет преемственность в педагогиче-
ской работе с обучающимися, важность освоения пе-
дагогом комплекса психолого-педагогических средств 
по развитию у обучающихся исследуемого феномена. 
Такой подход способствует методически целенаправ-
ленной организации образовательной деятельности 
в подготовке будущих специалистов, так как раскрыва-
ет сущность процесса развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов.

Развитие рассматриваемых ресурсов обучающихся 
предполагает превентивную и оперативную помощь, 
направленную на решение индивидуальных проблем 
обучающихся, связанных с их продвижением в про-
фессиональном плане. В процессе взаимодействия 
педагога и обучающихся осуществляется поддержка 
потенциальных возможностей; выявление условий, 
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способствующих развитию профессионально значи-
мых личностных ресурсов; обнаружение обучающими-
ся собственных проблем и придание им (через взаимо-
действие с педагогом) развивающего характера путем 
превращения проблемы в задачу деятельности. 

Развитие профессионально значимых личност-
ных ресурсов в системе подготовки будущих специа-
листов предполагает выделение следующих педагоги-
ческих условий: целостность (используемые средства 
должны представлять целостную систему); система-
тичность (отобранные средства в методы должны 
применяться систематически, т.к. эпизодическое ис-
пользование не даёт необходимого эффекта); целе-
направленность (подбор форм и методов в зависимо-
сти от конкретных задач занятия); диагностичность 
(проведение диагностики личностных изменений 
и коррекции на этой основе индивидуального образо-
вательного маршрута обучающегося); диалогичность 
(общение в образовательном процессе, построенное 
на основе эмпатии, сопереживания другому, обмена 
личностными смыслами, доброжелательности, сво-
боды выбора в различных ситуациях); контекстность 
(образовательный процесс должен строиться с уче-
том контекста профиля обучения и будущей профес-
сиональной деятельности); вариативность (подбор 
системы средств с учетом уровней развития профес-
сионально значимых личностных ресурсов); дина-
мичность (чередование в пределах изучения одной 
темы различных типов и методов организации диало-
гического взаимодействия).

Основой данной технологии является конструиро-
вание учебного процесса, исходя из заданных началь-
ных установок (образовательные ориентиры, цели 
обучения). Технология направлена на построение и ре-
ализацию образовательного процесса с последователь-

ной ориентацией обучения на цели, гарантированное 
осуществление которых обеспечивает оперативная 
обратная связь. В соответствии с этим образователь-
ный процесс включает в себя постановку целей и их 
максимальное уточнение; оценку текущих результатов; 
коррекцию обучения; заключительную оценку резуль-
татов, представленных в реальных действиях обучаю-
щихся, при этом цели должны быть идентифицируе-
мыми и однозначными.

Такой способ постановки целей является диагно-
стическим, согласно его требованиям каждая цель 
должна быть: точно описана; поддаваться измерению; 
иметь разработаную шкалу ее оценки. Невыполнение 
хотя бы одного из представленных требований делает 
цель недиагностичной. 

Диагностический способ постановки целей харак-
теризуется высокой конструктивностью и инструмен-
тальностью. Конструктивность предполагает постанов-
ку целей с учетом возможностей обучающихся и про-
фессионального уровня педагога. Инструментальность 
подчеркивает тот факт, что цели являются инструмен-
том по отношению к процессу развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов, обеспечивая 
взаимосвязь и взаимообусловленность содержания, 
методов и средств обучения.

Развивающая психологическая диагностика вы-
ступает в качестве важнейшего элемента педагогиче-
ского содействия развитию профессионально значи-
мых личностных ресурсов обучающихся, поскольку 
именно в условиях психологического самоанализа 
у обучающихся формируется «образ Я» в единстве 
трех основных составляющих: когнитивной, эмоцио-
нальной, регуляторной. В свою очередь, повышение 
уровня самосознания (рефлексии) обеспечивает, с од-
ной стороны, возможность осознанной и обоснован-



226 227

ной практической подготовки исходя из собственных 
психологических особенностей, с другой – возмож-
ность профессиональной самореализации в будущей 
деятельности с учетом жестких требований рыноч-
ной экономики.

Программа развивающей психологической диагно-
стики охватывает шесть психологических сфер, харак-
теризующих индивидуальные психологические ресур-
сы личности:

1) психофизиологическую сферу (психические и 
поведенческие проявления основных свойств нервной 
системы);

2) мотивационную сферу (присущие личности 
склонности и интересы, связанные с профессиональ-
ной деятельностью);

3) характерологическую сферу (черты характера, 
проявляющиеся в системе ведущих отношений лично-
сти – к деятельности, другим людям, самому себе, пред-
метному миру);

4) эмоционально-волевую сферу (типичные для 
личности эмоциональные состояния, а также возмож-
ности волевой регуляции деятельности);

5) интеллектуальную сферу (развитие мышления, 
интеллектуальных способностей с учетом показателей 
продуктивности и показателей своеобразия деятель-
ности);

6) социально-психологическую сферу (коммуника-
тивные качества личности, проявляющиеся в условиях 
взаимодействия с людьми).

Программа развивающей психологической диагно-
стики включает в себя определенные направления и 
виды консультирования:

1. Информационное – формирование знаний о 
профессиях, профессиональном образовании, рынке 
труда, требованиях профессий к качествам человека. 

Источниками информации являются справочники, 
профессиограммы, видеофильмы, компьютерные базы 
данных, интернет-сайты; ведущие формы работы – лек-
ции, семинары, индивидуальные консультации, встре-
чи с представителями различных профессий, экскур-
сии в организации занятости и профессионального 
образования, знакомство с рабочими местами.

2. Диагностическое – использование психологиче-
ских тестов для оценивания профессиональной при-
годности; сообщение результатов тестирования, ре-
комендации по выбору профессии, соответствующей 
психологическим особенностям клиента. Средствами 
являются анкеты дифференциально-диагностиче-
ского опросника Климова (ДДО), опросника про-
фессиональной готовности (ОПГ), карты интересов 
Голомштока, опросник профессиональной направлен-
ности личности Голланда, индикатор типов личности 
Майерс-Бригс и его упрощенный вариант – опросник 
Кейрси, интеллектуальный тест Вондерлика, приме-
няются также компьютерные версии данных тестовых 
методик [180].

В зависимости от продолжительности диагностиче-
ских процедур, содержания получаемой информации, 
степени надежности и достоверности выделяются три 
уровня психологической диагностики: экспресс-диа-
гностика, углубленная диагностика. В процессе про-
фильного обучения целесообразно использовать углу-
бленную диагностику, т.к. результаты экспресс-диагно-
стики, используемой в процессе предпрофильной под-
готовки обучения, не являются основанием для оценки 
профпригодности человека и выявления психологиче-
ских противопоказаний к конкретным профессиям; 
использование экспресс-диагностики недопустимо 
в целях профессионального отбора [178]. 
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Углубленная психологическая диагностика реша-
ет следующие задачи: прогнозирования затруднений 
в обучении, трудоустройстве и профессиональной 
деятельности; оценки профессиональной психологи-
ческой пригодности к различным типам профессий; 
выявления психологических противопоказаний к кон-
кретной профессии; уточнения оценки нервно-психи-
ческих состояний и выявления скрытых психологиче-
ских отклонений.

Использование методов углубленной психодиагно-
стики целесообразно в следующих случаях:

• профессиональные интересы слабо выражены 
или недостаточно дифференцированы;

• существует противоречие между профессиональ-
ными склонностями и представлениями о своих про-
фессиональных способностях;

• есть объективная информация об обучающем-
ся, необходимая для оказания психологической под-
держки.

3. Консультационное – консультирование по пре-
одолению затруднений, обусловленных неблагопри-
ятным эмоциональным состоянием обучающегося, 
внутренними мотивационными конфликтами, особен-
ностями личности или неадекватными убеждениями 
в принятии решений; к основным средствам относят-
ся техники гештальттерапии, нейролингвистическое 
программирование, беседы.

4. Тренинговое – использование специальных игр 
и упражнений с последующим обсуждением процесса 
и результатов их выполнения с целью формирования 
поведенческих навыков.

 При этом видами профессионального консульти-
рования являются:

• профотбор –  помощь в определении соответствия 
психологическим особенностям обучающихся требо-

ваниям, предъявляемым профессией или должностью; 
профотбор проводится в тех случаях, когда профессия 
или должность предъявляет к человеку повышенные 
требования, цена ошибок очень велика, затраты на об-
учение значительны или имеются сомнения в пригод-
ности кандидата к данной профессии или должности;

• психологическая поддержка – помощь, направ-
ленная на оптимизацию эмоционального состояния, 
или коррекция поведения и отношений, необходи-
мая для эффективной профессиональной самореали-
зации, профессионального образования и развития, 
решения учебных и служебных проблем, достижения 
профессиональных успехов; необходима на критиче-
ских этапах профессиональной карьеры, для продол-
жения образования.

В современной практике при проведении про-
фконсультаций используются психофизиологические 
методики, которые наиболее эффективны лишь для 
определения профпригодности к специальностям, 
связанным со специальными условиями труда. В нашем 
случае необходимо сопоставление функционально-ре-
гуляторных требований профессий со сложившими-
ся способами регуляции деятельности обучающихя, 
которое устанавливает вероятность готовности к ов-
ладению выбранной специальностью и направления 
формирования индивидуального стиля деятельности. 
Таким способом намечается круг профессиональных 
компетенций, для овладения которыми у обучающе-
гося уже сложились предпосылки. Далее выделяются 
основные линии их проявления в процессе развития 
профессионально значимых личностных ресурсов:

1) индивидуальные особенности, связанные с по-
становкой, принятием, удержанием целей; 

2) анализ условий деятельности и выделения ком-
плекса условий, значимых для достижения цели; 
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3) особенности программирования предстоящих 
исполнительских действий, необходимых для дости-
жения поставленной цели; 

4) особенности контроля и оценки результатов дея-
тельности и принятия. 

Профессиональная проба – это профиспытание 
или профпроверка, моделирующая элементы конкрет-
ного вида деятельности в рамках выбранного профи-
ля обучения, имеющая завершенный процесс, способ-
ствующая сознательному, обоснованному выбору про-
фессии. 

В ходе осуществления профессиональных проб ре-
шаются следующие задачи:

• дать базовые сведения о сфере профессиональ-
ной деятельности;

• смоделировать основные элементы профессио-
нальной деятельности;

• определить готовность обучающихся к выполне-
нию проб на основе уровней развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов;

• обеспечить условия для качественного выполне-
ния профессиональной пробы.

В процессе профессиональной пробы у обуча-
ющихся актуализируются представления о данной 
сфере профессиональной деятельности, формиру-
ются первоначальные профессиональные умения и 
понятие о себе как субъекте профессиональной де-
ятельности. Теоретической основой проб явились 
идеи профессора С. Фукуямы (Япония):

• профессиональная проба выступает наибо-
лее важным этапом в области подготовки будущих 
специалистов;

• профессиональная проба способствует получе-
нию обучающимися опыта выбранного вида деятель-

ности и определению соответствия характера данной 
работы его способностям и возможностям [250].

Профессиональные пробы осуществляются поэ-
тапно на основе преемственности психофизиологиче-
ских особенностей участников и направлены на акти-
визацию внутренних профессионально значимых лич-
ностных ресурсов с тем, чтобы, включаясь в тот или 
иной вид деятельности, обучающийся мог в полной 
мере реализовать себя в рамках выбранного профиля 
образования. 

При организации и проведении профессиональ-
ных проб необходимо учитывать субъективные и 
объектив ные  факторы, влияющие на продуктивность 
их выполнения. В группу субъективных включаются 
факторы, определяющие индивидуальную психофи-
зиологическую готовность обучающихся к выполне-
нию проб. К группе объективных факторов относятся 
те, которые влияют на рациональный и качественный 
подход к реализации профессиональных проб.  

Выполнение профессиональных проб по различ-
ным видам деятельности включает комплекс теоре-
тических и практических занятий, моделирующих 
основные характеристики предмета, целей, условий и 
средств, ситуаций проявления профессионально важ-
ных качеств, что позволяет обучающимся в процессе 
подготовки и прохождения оценить собственные воз-
можности освоения профиля образования.

Программы профессиональных проб разрабаты-
ваются в соответствии с основными требованиями, 
предъявляемыми к профилю обучения. Пробы состо-
ят из двух этапов: подготовительного, в котором вы-
деляется диагностическая и обучающая часть, и прак-
тического, включающего задания трёх направлений и 
трёх уровней сложности. 
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Практический этап пробы состоит из заданий трех 
уровней сложности. Первый уровень включает зада-
ния, требующие от обучающихся сформированности 
первичных профессиональных умений, достаточных 
для их реализации на уровне исполнителя. Задания 
второго уровня носят исполнительско-творческий 
характер, предусматривающий элементы рационали-
зации профессиональной деятельности. На третьем 
уровне сложности обучающимися осуществляется 
оценка предрасположенности к планированию своей 
деятельности, постановка промежуточной и конечной 
целей, анализ полученных результатов. В профессио-
нальных пробах выделяются три аспекта: технологи-
ческий, ситуативный и функциональный, интеграция 
которых способствует воссозданию целостного образа 
профиля обучения.

Технологический аспект характеризует операци-
онную сторону профиля обучения и позволяет выя-
вить уровень овладения обучающимися определённы-
ми ключевыми компетенциями. Задания, характери-
зующие технологический аспект пробы предполагают 
овладение обучающимися способами применения дан-
ных компетенций, используемых в определенной сфе-
ре деятельности. Характерной особенностью содержа-
ния этих заданий является воспроизведение предмет-
ной стороны деятельности.

Ситуативный аспект воспроизводит содержатель-
ную сторону профиля обучения, определяет предмет-
ные действия, входящие в профессиональную дея-
тельность. Выполнение этих заданий требует от обу-
чающихся определенных мыслительных действий на 
основе накопленного опыта и приобретенных знаний 
в процессе подготовки к выполнению пробы.

Функциональный аспект, по определению 
В.Д. Шадрикова, воспроизводит структурно-функци-

ональную динамическую сторону профиля обучения. 
Соответствующие задания направлены на модели-
рование деятельности в рамках определенного про-
филя, что способствует активизации потребностей, 
установок, целей, мотивов, определяющих направ-
ленность профессиональной деятельности в целом  [257].

Таким образом, технологический, ситуативный, 
функциональный аспекты профессиональной про-
бы будучи тесно взаимосвязанными между собой, 
в то же время выступают в качестве самостоятельных 
единиц, содержащих особенности, качества, характе-
ристики, присущие данной сфере профессиональной 
деятельности.

Исходным этапом решения организационных и ме-
тодических вопросов развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся является 
психологическое изучение конкретных видов профес-
сиональной деятельности и выявление их требований 
к человеку как субъекту труда.

В контексте нашего исследования использовалась 
методика для комплексного обследования обучающе-
гося по выделению профессионально важных качеств, 
разработанная Е.С. Романовой [196]. 

Условно процесс педагогического содействия раз-
витию профессионально значимых личностных ресур-
сов обучающихся можно разделить на четыре этапа:

 1. Оценка уровня подготовленности обучающего-
ся, необходимого для разработки наиболее эффектив-
ной программы развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся. 

 2. Ориентация – практическое знакомство обучаю-
щихся с требованиями, предъявляемыми профессией. 

 3. Действенная адаптация (первичная дезадапта-
ция) - приспособление обучающихся к обучению в ус-
ловиях подготовки специалистов.
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4.  Функционирование - постепенный переход 
процесса развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся к стабильной дея-
тельности. 

Для определения эффективности процесса разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся, а также степени их готовности к про-
дуктивной деятельности, необходимо проведение про-
фессионально-психологического оценивания деятель-
ности. Оно должно проводиться по трем основным 
позициям сформированности: профессиональных 
компетенций, личностных качеств и способностей, 
мотивов. В классификации видов профессиональной 
компетентности А.К. Маркова различает:

• специальную компетентность – владение соб-
ственно профессиональной деятельностью на доста-
точно высоком уровне, способность проектировать 
свое дальнейшее профессиональное развитие;

• социальную компетентность – владение совмест-
ной (групповой, кооперативной) профессиональной 
деятельностью, сотрудничеством, а также принятыми 
в данной профессии приемами профессионального об-
щения; социальная ответственность за результаты сво-
его профессионального труда;

• личностную компетентность – владение приема-
ми личностного самовыражения и саморазвития, сред-
ствами противостояния профессиональным деформа-
циям личности;

• индивидуальную компетентность – владение при-
емами самореализации и развития индивидуальности 
в рамках профессии, готовность к профессиональному 
росту, способность к индивидуальному самосохране-
нию, умение организовать рационально свой труд без 
перегрузок времени и сил, осуществлять труд ненапря-

женно, без усталости и даже с освежающим эффектом. 
А.К. Маркова поясняет, что названные виды компе-
тентности означают, по сути дела, зрелость человека 
в профессиональной деятельности, в профессиональ-
ном общении, в становлении личности профессиона-
ла, его индивидуальности [134].

Целью психологического анализа деятельности 
является выявление ее требований к психофизиологи-
ческим и личностным характеристикам обучающихся, 
то есть профессионально важным качествам личности.

При анализе психологического содержания раз-
личных видов деятельности могут быть выделены сле-
дующие профессионально важные качества:

 1. Личностный компонент деятельности, то есть 
характеристики эмоциональной, волевой и мотиваци-
онной сфер, организаторские способности.

 2. Сенсорно-перцептивный компонент деятельно-
сти, то есть  характеристики восприятия и внимания.

 3. Гностический, или интеллектуальный компо-
нент деятельности, то есть характеристики процес-
са обработки информации, принятия решения и т.п.

 4. Моторный компонент деятельности, т.е. харак-
теристики психомоторных качеств и речи. В совре-
менных условиях отдельные виды профессиональной 
деятельности содержат компоненты 1, 2, 3 и 4 либо их 
различные комбинации.

По Е.А. Климову, успешная деятельность обучаю-
щихся в каждой из систем «человек – человек», «че-
ловек – знаковая система», «человек – техника», «че-
ловек – природа», «человек – художественный образ» 
в решающей степени обусловлена сформированно-
стью у него качеств, востребованных именно этой си-
стемой, а именно: 
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• «Человек – природа» - развитое воображение; 
наглядно-образное мышление; хорошая зрительная 
память; наблюдательность; способность предвидеть 
и оценивать изменчивые природные факторы; тер-
пение, настойчивость; готовность работать вне кол-
лектива; способность работать в трудных погодных 
условиях. 

• «Человек – техника» - хорошая координация 
движений; точное зрительное, слуховое, вибраци-
онное и кинестетическое восприятие; развитое тех-
ническое и творческое мышление и воображение; 
умение переключать и концентрировать внимание; 
наблюда тельность.

• «Человек – знаковая система» – хорошая опера-
тивная и механическая память; способность к длитель-
ной концентрации внимания на отвлеченном (знако-
вом) материале; хорошее распределение и переключе-
ние внимания; точность восприятия; умение видеть то, 
что стоит за условными знаками; усидчивость, терпе-
ние; логическое мышление.

• «Человек – художественный образ» – художествен-
ные способности; развитое зрительное восприятие; 
наблюдательность; зрительная память; наглядно-образ-
ное мышление; творческое воображение; знание пси-
хологических законов эмоционального воздействия 
на людей.

• «Человек – человек» - стремление к общению; уме-
ние легко вступать в контакт с незнакомыми людьми; 
устойчивое хорошее самочувствие при работе с людь-
ми; доброжелательность, отзывчивость; выдержка, 
умение сдерживать эмоции; способность анализиро-
вать поведение окружающих, понимать намерения и 
настроения других людей; способность разбираться во 
взаимоотношениях других людей, умение улаживать 

разногласия между ними, организовывать их взаимо-
действие; умение слушать, учитывать мнение другого 
человека; способность владеть речью, мимикой, жеста-
ми; аккуратность, пунктуальность, собранность;  зна-
ние психологии людей [86]. 

Успешность профессиональной деятельности в си-
стеме «человек – техника» во многом зависит от психо-
физиологических особенностей, целого ряда психоло-
гических качеств, нервно-психической устойчивости и 
др. Они могут быть изучены в «первом приближении», 
то есть ориентировочно, и углубленно. Для ориенти-
ровочного обследования в конкретной сфере целесо-
образно использовать свои специфические методики, 
в частности – методику «Диагностический опросник 
“человек-машина”».

Второй этап – углубленное изучение пригодности 
к деятельности в системе «человек – техника» требует 
специального диагностического инструментария. Для 
эффективной деятельности в данной системе важен 
моторный компонент деятельности, то есть характе-
ристики психомоторных качеств. Для оценки этих ка-
честв использованы следующие методики: «Простая 
сенсомоторная реакция»; «Сложная зрительно-мотор-
ная реакция»; «Реакция на движущийся объект» и др.

Профессионально важными качествами специа-
листа в системе «человек – человек» являются, пре-
жде всего, личностные компоненты деятельности, то 
есть для составления прогноза необходимо оценить 
эмоционально-волевую сферу, коммуникативные и ор-
ганизаторские способности. В качестве методик для 
оценки уровня развития этих качеств используются 
тесты «Методика оценки коммуникативных и органи-
заторских склонностей», «Многоуровневый личност-
ный опросник “Адаптивность”» (МЛО-АМ) и др. [180].
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Для эффективной деятельности в системе «чело-
век – знаковая система» важны сенсорно-перцептив-
ный (восприятие и внимание) и интеллектуальный 
(обработка информации, принятие решений) ком-
поненты. Для оценки этих качеств используются 
методики таблицы Шульте, с помощью которых ис-
следуется внимание, их модификация предложена 
Ф.Д. Горбовым. Для оценки интеллектуальных качеств 
может быть использован «Тест интеллекта структу-
ры Амтхауэра», который позволяет оценить степень 
развития вербального интеллекта, математического 
интеллекта, пространственного интеллекта, а также 
абстрактного и логического мышления, выносливо-
сти к интеллектуальной нагрузке, умения сосредото-
чить внимание и сохранить в памяти усвоенное [180].

Однако требование комплексности диагности-
ки предполагает многомерность исследования, что 
связано со значительными затратами времени и уси-
лий. В настоящее время практика диктует необходи-
мость сокращения сроков исследования, уменьшения 
финансо вых и временных затрат. В таких условиях 
трудно провести широкую комплексную диагностику, 
поэтому актуальным является методика с применени-
ем компьютеризации, которая облегчает сбор дан-
ных, их анализ, интеграцию результатов, хранение 
информации. 

По сравнению со стандартной формой реализа-
ция методики на компьютере имеет несколько преи-
муществ. Прежде всего, становится возможной авто-
матическая обработка и представление результатов, а 
также автоматизированное хранение данных в любой 
необходимой форме, чем обеспечивается их стати-
стический анализ. Другими словами, отпадает необ-
ходимость ввода результатов тестирования в память 

компьютера для программной обработки. Это значи-
тельно упрощает трудоёмкий процесс отбора и оце-
нивания заданий. Кроме того, на компьютер перекла-
дываются и такие операции, как инструктирование 
испытуемого, предъявление ему заданий. Это, во-пер-
вых, освобождает эксперта, во-вторых, способствует 
повышению уровня стандартизации условий экспери-
мента за счет единообразного инструктирования ис-
пытуемых и предъявления заданий, не зависящих от 
пола, возраста, степени привлекательности, настро-
ения, а также предвзятости как экспериментатора, 
так и самого обследуемого. Среди типичных ошибок 
исследователя следует отметить предубеждённость и 
наличие профессиональных стереотипов, которые 
искажают восприятие и понимание людей. С другой 
стороны, необходимо учитывать и предубеждённость 
по отношению к исследователю со стороны испыту-
емого, в которой проявляются завышенные ожида-
ния, иногда отражается негативный прошлый опыт. 
Выполнение заданий на компьютере может помочь 
решению данных проблем и, кроме того, является 
для испытуемых более интересной деятельностью. 
Диагностика – это не односторонний процесс сбора 
информации о личности. Испытуемый также получа-
ет информацию, и таким образом объект познания ме-
няется в ходе самого процесса познания. Вместе с тем 
оперативное получение диагностических результатов 
позволит перейти к индивидуально-ориентирован-
ной методике развитию профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся. 
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Выводы по  главе 2

Сущность и содержание процесса развития про-
фессионально значимых личностных ресурсов в си-
стеме подготовки будущих специалистов  представля-
ет собой сложную, целенаправленную, динамическую 
систему теоретических и методико-технологических 
знаний. В качестве теоретической стратегии и практи-
ко-ориентированной тактики исследования выступает 
системный подход, роль которого состоит в представ-
лении совокупности обобщенных научных положений 
по проблеме, в характеристике различных направле-
ний ее исследования и в организации теоретической 
и практической деятельности. 

Учебно-познавательная деятельность в данном 
контексте трактуется как реализация междисципли-
нарных связей при обязательном «приспособлении» 
содержания учебного материала к возможностям его 
освоения обучающимися. Упор на интегративные свя-
зи обусловлен всей практикой развития современно-
го образования, все более тяготеющего к переходу от 
предметной к полипредметной системе обучения, объ-
единящей научные понятия, идеи, закономерности 
нескольких систем смежных наук, соединяющей теоре-
тические, эмпирические, технологические и методи-
ческие аспекты преподавания различных дисциплин. 
Построение обучения на основе межпонятийных свя-
зей, кроме прочего, способствует формированию еди-
ной картины мира в сознании обучающихся, то есть 
обеспечивает становление их подлинно научного ми-
ровоззрения, что особенно важно для их профессио-
нальной подготовки.

Интегративная составляющая образовательной 
программы развития профессионально значимых лич-

ностных ресурсов обучающихся, учитывает следующие 
условия: 

• организационные, связанные с организацией 
деятельности обучающихся по развитию профессио-
нально значимых личностных ресурсов на принципах 
учебно-педагогического взаимодействия; непрерывно-
го мониторинга этой деятельности; образовательной 
среды как системы, обеспечивающей качественный 
переход от идеализированных профессионально зна-
чимых личностных ресурсов к материализованным 
личностным ресурсам посредством расширения целей;

• технологические, направленные на организацию 
деятельности обучающихся и осознание генезиса спо-
собов деятельности, что обеспечивает формирование 
мотивов как системы приемов самоорганизации соб-
ственной деятельности;

• дидактические, обусловливающие интеграцию и 
дифференциацию процесса образования и устанавли-
вающие связи между учебными дисциплинами, направ-
ленными на актуализацию потребности обучающегося 
в развитии профессионально значимых личностных 
ресурсов; индивидуализация процесса образования 
в рамках построения образовательных траекторий для 
каждого обучающегося с помощью выбора форм обра-
зовательной деятельности по формированию направ-
ленности мышления как средства развития професси-
онально значимых личностных ресурсов; адекватное 
педагогическое оценивание результатов образователь-
ной деятельности обучающихся на основе развития 
их профессионально значимых личностных ресурсов.

Результативность интегративной составляющей 
образовательной программы в системе подготовки бу-
дущих специалистов как средства развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
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достигается за счет реализации психолого-педагогиче-
ских технологий поэтапного достижения  личностных 
результатов: проектных, когнитивных, диагностиче-
ских, саморазвития мотивации, формирования мыш-
ления как компонента способностей.

Создана педагогическая система, все компоненты 
которой (содержание, цель, деятельность преподава-
телей и обучающихся, результат и др.) согласованы 
между собой, подчинены основной направленности 
образовательного процесса – развитию профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающих-
ся – и адаптированы к ней.

Теоретически обосновано, что основные компо-
ненты разработанной системы целесообразно выде-
лять по своей ведущей функции в процессе достижения 
главной цели при учете согласования их друг с другом, 
а именно:

• системообразующий – цель образовательного 
процесса, рассматриваемая как модель результата на 
каждом его конкретном его этапе;

• содержательный – содержание подготовки буду-
щих специалистов обучающихся с выделенными про-
фессионально значимыми личностными ресурсами 
и элементами опыта профессиональной деятельности 
на основе производственно-технологического и меж-
дисциплинарного насыщения;

• функциональный – учебный материал по форми-
рованию профессиональных компетенций;

• процессуальный - взаимодействующая пара «пе-
дагог – обучающийся», коллективный субъект образо-
вательного процесса, носитель опыта с элементами 
профессиональной деятельности;

• технологический – средства педагогической ком-
муникации;

• контрольно-корректирующий – полученные кон-
кретные результаты образовательного процесса, под-
разумевающие проведение мониторинга качества об-
учения с последующей диагностикой обученности и 
целеполагания;

• методологический – совокупность тех научных 
предпосылок, известных принципов, которые легли 
в основу построения системы и знание которых пе-
дагогом (а в адаптированном виде и обучающимся) 
способству ет осознанной и результативной органи-
зации образовательного процесса в заданном на-
правлении.

При разработке и внедрении педагогической си-
стемы учитывались: обновление ее содержания, вари-
ативность содержания и технологий преподавания, 
индивидуализация обучения в соответствии с интере-
сами, потенциальными возможностями и склонностя-
ми обучающихся. Особенностью разработанной педа-
гогической системы является учебно-педагогическое 
взаимодействие, которое определило переход к прин-
ципиально новой стратегии развития образования, ос-
нованной на педагогике сотрудничества и нацеленной 
на подготовку обучающихся к собственной траектории 
профессиональной самореализации.

Педагогическая система содействия развитию 
профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся в системе подготовки будущих специа-
листов представляет собой единство блоков, каждый 
из которых имеет свои цели, средства и задачи. Цель 
интегративно-гносеологического блока – создание 
системы знаний о профессионально значимых лич-
ностных ресурсах обучающихся; практического – из-
учение наличного уровня развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся с помо-
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щью разработанных критериев, показателей и уров-
ней; мотивационно-целевого – формирование моти-
вации через организацию учебно-познавательной де-
ятельности на основе междисциплинарных техноло-
гий; проектировочного – проектирование желаемого 
(идеального) уровня развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся; содержа-
тельно-процессуального – в системе подготовки буду-
щих специалистов направления и средства развития 
с производственно-технололгической составляющей 
как ориентир для развития профессионально значи-
мых личностных ресурсов обучающихся; технологи-
ческого – внедрение педагогических технологий, раз-
вивающих профессионально значимые личностные 
ресурсы обучающихся; итогово-аналитического – ана-
лиз итогов с целью выявления достижения целей по 
развитию профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов как условие последующей професси-
ональной самореализации личности обучающихся.

Ключевыми составляющими механизма концеп-
ции развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов являются выявленные в качестве когни-
тивных механизмов: достижение сбалансированности 
компонентов профессионально значимых личностных 
ресурсов, формирование мышления обучающихся, ко-
торое выступает средством расширения целей и их ре-
ализации.

Установлено, что операционально-технологиче-
ские механизмы обеспечивают развитие профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
за счет создания такой образовательной среды, кото-

рая реализует поэтапную педагогическую технологию 
содействия этому развитию; проектирование содержа-
ния  образовательного процесса для выявления в нем 
субъектных возможностей и раскрытия личностных 
смыслов обучающимися. 

Таким образом, представление содержатель-
но-смыслового наполнения образовательного про-
цесса позволяет описать его содержание и способы 
организации субъект-субъектного взаимодействия, 
выявить направляющую, побуждающую и смыслообра-
зующую функции, разработать технологическое обе-
спечение содействия развитию профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся в системе 
подгототвки будущих специалистов. 



246 247

Глава 3. Реализация технологии развития 
профессионально значимых личностных  

ресурсов обучающихся
 

3.1. Алгоритм диагностирования уровней развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 

обучающихся 

Как отмечено в исследованиях О.А. Конопкина 
[95], Б.Ф. Ломова [126], В. Парамзина [169], 
Н.В. Самоукиной [212] и др., индивидуальные особен-
ности целеполагания и удержания целей являются си-
стемообразующим исходным компонентом регуляции 
деятельности. Основные индивидуальные различия 
целеполагания имеет смысл рассматривать в связи с ак-
тивностью выдвижения целей обучающимися, адекват-
ностью этого процесса внешним и внутренним субъ-
ектным условиям, действенностью целей. В регуляции 
педагогической деятельности функцию источника ин-
формации для определения программы реализации де-
ятельности выполняет анализ условий деятельности и 
выделения комплекса условий, значимых для достиже-
ния цели. Соответственно, содержание деятельности 
должно быть оперативным  в зависимости  не только 
от цели и условий деятельности, но и от степени ее ин-
формационной полноты, при этом развитость и струк-
тура осуществляемых гностических действий отлича-
ются индивидуальной своеобразностью. 

В функции моделирования входит антиципация 
компонентного состава предстоящих действий, спосо-
бов, которыми они будут осуществляться, и собствен-
но последовательности осуществления планируемых 
действий. Особенности в планировании во многом 
будут определяться мерой детализации исполнитель-

ских действий, степенью соотнесенности программы 
с объективными и субъективными предпосылками и 
условиями успешного осуществления деятельности. 
Регуляторные процессы, связанные с контролем и са-
моконтролем, пронизывают все блоки регуляции, так 
как на каждой стадии достижения цели происходят 
контроль актуального состояния и результатов дей-
ствий путем сличения с прогнозируемыми, оценка 
рассогласования и принятие решения о коррекции 
исполнительских (управляющих) действий или о пе-
реходе к следующему этапу реализации деятельности. 

Мы выделяем следующие этапы развития профес-
сионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся в системе подготовки будущих специалистов на 
основе производственно-технологического и междис-
циплинарного насыщения профессиональной подго-
товки: 

1. Диагностический – фиксация факта, сигнала 
проблемности, проектирование условий диагностики 
предполагаемой проблемы при решении поставлен-
ных задач, вербализация постановки проблемы (прои-
грывание ее с обучающимся), совместная оценка про-
блемы с точки зрения значимости для обучающегося. 

2. Поисковый – организация совместно с обуча-
ющимся поиска причин возникновения проблемы, 
взгляд на ситуацию со стороны. 

3. Договорный – проектирование действий педаго-
га и обучающихся (разделение функций и ответствен-
ности по решению проблемы). 

4. Деятельностный: а) действует обучающийся: 
со стороны педагога – одобрение его действий, стиму-
лирование, обращение внимания на успешность само-
стоятельных шагов, поощрение инициативы; б) дей-
ствует сам педагог: координация действий специали-
стов, прямая безотлагательная помощь обучающемуся. 
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5. Рефлексивный – совместное с обучающимся об-
суждение успехов и неудач предыдущих этапов деятель-
ности, констатация факта разрешимости проблемы 
или переформулирование затруднения. 

Процессу развития профессионально значимых 
личностных ресурсов в системе подготовки будущих 
специалистов присущи определенные особенности, 
являющиеся следствием его основной сущности. Без 
сомнения, одной из наиболее характерных его особен-
ностей является гибкость: каждый обучающийся может 
учиться в индивидуальном темпе, модульно или линей-
но осваивать учебные программы. Необходимо также 
выделить адаптивность, то есть программа подготовки 
будущих специалистов позволяет организовать обра-
зовательный процесс для обучающихся с различными 
стартовыми возможностями и на практике реализо-
вать подходы к обучению с учетом их психологических 
особенностей познавательной деятельности.

Характеризуя данные этапы, необходимо выявить 
систему факторов, благоприятствующих развитию 
профессиональных интересов и склонностей, и в свя-
зи с этим сензитивность, восприимчивость обучаю-
щихся к определенным средствам решения данных 
задач на каждом этапе, и как следствие, расширение 
целей и последующая их реализация. Представление 
об этапах, задачах и средствах их решения на каждом 
этапе вырабатывается на основании обобщения выво-
дов физиологических, психологических, дидактиче-
ских исследований, эмпирического опыта подготовки 
обучающихся к обучению. Обобщение данных мате-
риалов позволяет содержательно охарактеризовать 
тенденции развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов. Особо среди них выделяются сле-
дующие: перерастание фрагментарного опыта в устой-

чивую профессионально-значимую направленность 
личности, активизация самовоспитания профессио-
нально значимых личностных качеств, превращение 
профильной подготовки в устойчивую сферу жизне-
деятельности личности. Другой ракурс рассмотрения 
проблемы, методический, требует выявления дидакти-
ческих средств развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся. В систему факто-
ров должна быть, прежде всего, включена система за-
дач, адекватная структуре современного производства, 
имеющая междисциплинарный характер, и направлен-
ная на развитие мышления как системообразующего 
компонента профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся.

Изучение литературных источников позволило сде-
лать вывод, что мышление определяется на основании 
анализа самого оперируемого материала, особенно-
стей задач, и поскольку именно эти особенности опре-
деляют своеобразие мышления, нужно остановиться 
на специальном их рассмотрении. Необходимость 
использования в учебном процессе задач, их дидак-
тическая ценность обоснованы в психолого-педаго-
гической литературе, где решение задач рассматри-
вается как одно из эффективных средств развития 
мышления (Т.В. Кудрявцев [109], А.В. Кудрявцев [110], 
В.Н. Пушкин [195], А.Д. Сазонов [209], А.С. Седунова 
[214], А.Ф. Эсаулов [273] и др.).

Любая задача специфична по своей природе. В хо-
де сравнения обычных познавательных задач, приме-
няющихся в образовательном процессе при усвоении 
обучающимися  необходимых знаний, со многими тех-
нологическими задачами, использующимися, к при-
меру, в ходе политехнического обучения, выясняется, 
что в задачах первого рода содержатся, как правило, 
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все необходимые и достаточные данные для успешного 
выполнения задания. Хотя процесс оперирования эти-
ми данными может быть достаточно сложным и требо-
вать немалых умственных усилий, тот факт, что задача 
может быть успешно решена, не вызывает сомнений. 
В технологических же задачах этих данных либо край-
не недостаточно, либо они отсутствуют вовсе, либо их 
излишне много. 

В психолого-педагогической литературе встре-
чаются определения различного рода  задач, при-
чем к четкому разграничению этих понятий авторы 
не стремятся, зачастую определяя их как синонимы. 
Очевидно, каждое понятие отражает какую-либо доми-
нирующую сторону содержания задачи, её специфику, 
дидактическую направленность. 

В психолого-педагогической литературе иногда 
делается оговорка, что усвоение знаний и понимание 
ряда явлений может осуществляться и без постанов-
ки каких-либо задач, в виде иллюстраций, которые 
выдаются преподавателем без оформления информа-
ции о проблемных ситуациях разных степеней слож-
ности. Однако качество усвоения такого материала 
не будет достаточно высоким, если разносторонне не 
оперировать учебным материалом, не сравнивать и 
не сопоставлять его в виде проблемных ситуаций по 
различным критериям. «Широко распространенное 
представление о задаче как непременно вычислитель-
ном аппарате создает ошибочное представление об 
образовательной деятельности, успешно совершае-
мой якобы помимо всяких задач, хотя на самом деле 
поставленные задачи просто отличаются по своей 
структурной характеристике», – отмечает в своей ра-
боте А.Ф. Эсаулов [273].

Поэтапный процесс решения, его направленность 
обеспечиваются всем ходом мыслительных процессов, 
то есть «механизм» природы эффекта решения, 
понимаемый в его включённости в реальный процесс 
непрерывного взаимодействия субъекта с внешним 
миром, и составляет основное содержание мышления. 

Наиболее глубокая трактовка этого механиз-
ма содержится в исследованиях А.М. Аверина 
[2], Г.А. Берулава [28], А.В. Брушлинского [34], 
Е.Н. Кабановой-Меллер [76], А.Н. Матюшкина [138], 
М. Полани [176] и др. Из этой трактовки следует, что 
объект в процессе мышления включается в новые свя-
зи, в силу чего выступает в новых качествах, которые 
фиксируются в новых понятиях, а механизм мышле-
ния называется «анализом через синтез», прежде все-
го, потому, что выделение (анализ) свойств в объекте 
совершается через соединение (синтез) исследуемого 
объекта с другими объектами и явлениями. 

Сам по себе «анализ через синтез» был подмечен 
еще ранее представителями различных психологи-
ческих течений. Представителем теории о том, что 
развитие мышления сводится, главным образом, к на-
коплению количества знаний, является Э. Торндайк, 
утверждающий, что более развитой человек отличает-
ся от менее развитого, прежде всего, количеством и ка-
чеством тех представлений, которыми он располагает, 
и количеством тех связей, которые существуют между 
этими представлениями. Операция же мышления, по 
его мнению, одинакова на самых низких и высоких сту-
пенях. Представители Вюрцбургской школы довели до 
крайности противоположную точку зрения, утверждая, 
что материал мышления вообще никакой роли в разви-
тии человека не играет. Они сосредоточили внимание 
на самих операциях мышления, на том процессе, кото-
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рый совершается у человека, когда он мыслит или ре-
шает с помощью мышления какую-нибудь задачу [239]. 

Касаясь этих концепций, необходимо отметить, что 
в подобных интерпретациях выпадает самое главное – 
вскрытие анализом новых свойств объекта, нового 
объективного содержания. Особенно актуальной, на 
наш взгляд, является трактовка механизма мышления 
в применении к наиболее сложным задачам, назы-
вающимся изобретательскими. 

Таким образом, с позиции педагогической на-
уки, в учении об умственной деятельности мышле-
ние осуществляется с помощью, прежде всего, учеб-
ных заданий, рассчитанных на воспроизведение 
знаний с опорой на мобилизацию внимания и па-
мяти (репродуктивные), и заданий, результат реше-
ния которых приводит к субъективно новой идее 
(творческие). Психологическое обоснование тако-
го подхода к развитию мышления отражено в ис-
следованиях П.Я. Гальперина [40], В.В. Давыдова 
[47], Т.В. Кудрявцева [108], А.М. Матюшкина [140], 
А.Ф. Эсаулова [273] и др.

Как отмечают авторы, важное значение имеют спо-
собы использования знаний в решении задач, при этом 
одним обучающимся доступна самостоятельная поста-
новка проблемы, другие – используют уже сформули-
рованную идею. Следовательно, достаточно сильным 
источником и стимулятором мыслительной деятель-
ности обучающихся, направленным на самостоятель-
ное овладение знаниями, являются творческие зада-
чи, которые требуют от обучающихся много усилий, 
проявляющих ся в сложных формах самостоятельной 
деятельности  . 

Характеризуя творческие задачи, американский 
математик Д. Пойа  утверждает, что если задача броса-

ет вызов вашей любознательности и заставляет быть 
изобретательным, решается собственными силами, то 
можно испытать ведущее к открытию напряжение ума 
и наслаждение победой. Действительно, творческая за-
дача может в значительной мере приближаться к изо-
бретательской, их роднит элемент новизны. Однако 
новизна творческой задачи, в отличие от подлинного 
изобретения, носит субъективный характер, так как 
в результате её решения образуется продукт, принци-
пиально новый для обучающегося, но не являющийся 
таковым для науки. Новизна же изобретательской за-
дачи объективна, так как результативность решения 
предполагает возникновение принципиально нового 
для данной отрасли продукта [175]. 

В учебном процессе мы должны ориентировать-
ся, прежде всего, на субъективную новизну продуктов 
творчества. Итак, процесс решения учебных задач 
может быть процессом реального творчества, кото-
рое в значительной мере характерно для настоящего 
изобретения, но совершается в упрощённом варианте. 
Необходимо отметить, что и этот вариант должен опи-
раться на теоретическое освещение данной проблемы, 
учитывающей выявление усложняющихся мысленных 
преобразований. Очень часто основная суть решения 
творческой задачи заключается в необходимости отка-
заться от уже представленного в ее тексте требования 
и построить новое. Характеризуя учебные задачи, тре-
бующие творческого мышления, академик П.Л. Капица 
утверждал, что они не имеют определённого, закон-
ченного ответа, поскольку обучающийся может по 
мере своих способностей неограниченно углубляться 
в изучение поставленного вопроса [79]. 

Профессионализм, как отмечает в своей работе 
Н.В. Кузьмина, характеризуется наличием у специали-
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ста знаний, умений и навыков, позволяющих ему осу-
ществлять свою деятельность на уровне современных 
требований науки и техники. Поскольку любая деятель-
ность есть решение бесчисленного ряда задач, профес-
сионализм в ней обнаруживается, прежде всего, в уме-
нии видеть задачи, их формулировать, применить ме-
тодологию и методы специальных наук для установки 
диагноза и прогноза, оценивать и выбирать методы, 
наиболее подходящие для их выполнения [113].

В процессе проведения практических занятий 
возникает основа для создания проблемных ситуаций. 
Наличие теоретических и экспериментальных 
задач само по себе не делает обучение проблемным, 
справедливо замечает Ю.К. Бабанский [17].

Суть состоит в том, насколько преподавателю 
удается придать этим задачам проблемный характер. 
Задача становится познавательной и проблемной, если 
удовлетворяет следующим требованиям: представляет 
познавательную трудность для обучающегося, так 
как требует размышления над изучаемой проблемой;  
вызывает познавательный интерес у обучающихся; 
опирается на прежний опыт и знания обучающихся. 

В этом смысле, роль проектов особенно велика, 
поскольку они наиболее адекватно (в силу своей спец-
ифики) переносят механизм научного творчества на 
процесс обучения в соответствии с требованиями со-
временности. Преподаватель, «поставив проблему, де-
монстрирует путь научного мышления, заставляет обу-
чающихся следить за диалектическим движением мыс-
ли к истине, делает их как бы соучастниками научного 
поиска», – отмечает М.Н. Скаткин [227, с. 125].

Как мы уже отмечали, ситуация становится про-
блемной в том случае, когда вызывает потребность в 
умственном поиске. Осознание противоречий в ситу-

ации приводит обучающихся к необходимости откры-
тия каких-либо закономерностей, способов решений, 
субъективно новых фактов. В условиях обучения мы 
не должны ставить обучающихся в положение перво-
открывателей законов, достаточно лишь имитировать 
условия творческой деятельности. Профессиональные 
пробы в этой имитации играют важную роль, так как 
создают реальную действительность или предельно 
реалистическую модель, позволяющую  проектировать 
задания на материале действительности, сближать 
процесс обучения с жизнью. В этом случае проблемная 
ситуация разрешается глубоким доказательством и не 
ведет к беспочвенному фантазированию.

Анализируя учебные пособия и научно-методиче-
ские рекомендации, мы пришли к выводу, что прак-
тические задания по способу мыслительной деятель-
ности направлены преимущественно на определение 
структурно-элементных соотношений и функциональ-
ных зависимостей, междисциплинарные же задания 
и задания с производственно-техноолгической состав-
ляющей занимают незначительное место в системе за-
даний, что мало способствует накоплению опыта дея-
тельности.

Как отмечает профессиональная педагогика, фор-
мированию знаний, умений и навыков во многом спо-
собствуют правильно организованные упражнения, и 
самым эффективным способом развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов является си-
стематическое решение заданий, осуществляемое с ис-
пользованием этих ресурсов. Таким образом, мы под-
ходим к необходимости организации практических 
занятий и проектирования содержания заданий.

При построении заданий мы предположили, что 
более целесообразно использование трех уровней 
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сложности. Освоение навыков решения более высоко-
го уровня сложности включает в себя освоение навы-
ков менее сложной деятельности, следовательно, каж-
дый уровень подразделяется на более частные поду-
ровни, распределение идет от простого к сложному, от 
конкретного к абстрактному. То есть каждый уровень 
предполагает овладение знаниями данного конкретно-
го подуровня.

Специально составленные задания отражают раз-
личные уровни, критерием для выявления степени 
структурного усложнения заданий служит число вклю-
чений исходного данного в новые системы связей как 
результат систематизации и динамизации необходимых 
для решения знаний, умений и навыков. Однако если 
эти включения однородны, то в определенных пре-
делах основанием является количественный учет тех 
субъективных усилий, которые затрачиваются на реше-
ние заданий. Необходимо также отметить, что отдель-
ные задания отбираются по эффективности оценки 
научения обучающихся способам мыследеятельности.

Итак, специально составленные задачи должны от-
ражать различные уровни мышления, просматривать 
механизм его развития на каждом этапе. Однако диа-
гностируя с помощью установленных заданий уровни 
сформированности технического мышления, необхо-
димо учитывать, что в этом случае исследуется не сфор-
мированность мышления вообще, некий абстрактный 
уровень его развития, а прежде всего, необходимый 
обязательный уровень, не овладев которым, обучаю-
щийся не может быть рекомендован к выполнению 
определенного вида заданий.

В основе организации упражнений обучающихся 
также учитывается этапность, так как это объектив-
ный процесс, объясняемый особенностями развития 

профессионально значимых личностных ресурсов. 
При подходе к каждому этапу мы выделяем пять основ-
ных позиций:

1) установление уровня профессионально значи-
мых личностных ресурсов;

2) уточнение объёма и качества теоретических 
и практических знаний, необходимых для решения 
междисциплинарных и производственно-технологиче-
ских заданий;

3) определение видов организации учебной дея-
тельности, необходимых для решения различных ти-
пов заданий;

4) разработка технологии освоения обучающимися 
соответствующей деятельности с сочетанием репро-
дуктивных, направленных на усвоение  пройденного 
учебного материала, и творческих заданий;

5)  подготовка к проведению контрольно-коррек-
тирующего этапа.

Практические задания подразделяютя на две основ-
ные группы:   репродуктивные и творческие. Укажем 
на два аспекта, которые имеют немаловажное значе-
ние при выборе заданий: их последовательность долж-
на учитывать все многообразие свойств и состояний 
объектов (содержательный аспект) и систему преобра-
зований в ходе решения данного задания (технологи-
ческий аспект). Единство содержательного и техноло-
гического аспектов является, на наш взгляд, основным 
требованием к подготовке заданий. 

Иными словами, конкретные условия задачи ещё 
нужно сформулировать, а выбор области технологий, 
в рамках которой осуществляется поиск, может быть 
различным, и способ разрешения задачи допускает 
несколько вариантов. Пример тому – история изо-
бретательской мысли: решение одной и той же задачи 
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идет разными путями, и на вооружение принимается 
простой и экономически целесообразный вариант. 
Следовательно, относительная неопределённость 
области поиска и возможность реализовать решения 
разными способами открывают возможность дей-
ствовать в разных направлениях и при помощи разных 
средств. 

Таким образом, задачи разнообразны по своему 
содержанию, дидактическим целям, характеру ум-
ственной деятельности, проявляющейся при их ре-
шении. На основе анализа психолого-педагогической 
литературы нами выделены используемые в процессе 
преподавания профильных дисциплин виды задач: 

• на конкретизацию и классификацию материала;
• на классификацию и конкретизацию объектов де-

ятельности,
• на оперирование пространственными образами; 
• ситуационные, диагностические;
• творческие;
• конструктивно-проектные (по изменению кон-

струкции всего объекта в целом);
• конструктивно-проектные (по изменению одного 

из конструктивных элементов). 
Ниже при подробном рассмотрении видов задач 

мы придерживаемся общепринятых в психолого-педа-
гогической литературе определений. 

1. Задачи на конкретизацию и классификацию ма-
териала подразумевают выделение конкретных случа-
ев из многообразных явлений и объектов либо их под-
ведение под общее правило. Объединение разнотип-
ных объектов и материалов есть способ упорядочения 
действительности, подведение под известные научные 
и технические понятия новых фактов и выработка 
новых понятий. Изучение учебного материала путем 

классификации и систематизации способствует акти-
визации познавательной деятельности обучающихся, 
является важным условием осмысленного усвоения 
знаний. Решение таких задач способствует также фор-
мированию у обучающихся умственных операций по 
анализу, синтезу и сравнению. Пользуясь этими прие-
мами, педагог подводит обучающихся к осознанному 
применению знаний, к умению видеть общее в частном 
и объяснять частное на базе общего, к пониманию при-
чинно-следственных зависимостей. 

2. Задачи на классификацию и конкретизацию объ-
ектов – это подведение различных частных случаев под 
общее правило, принцип или закон и выделение част-
ных случаев, хорошо иллюстрирующих какую-либо за-
кономерность. Известно, что механизмы, из которых 
состоят объекты, выполняют различные функции, на 
основе этих обобщённых знаний обучающиеся долж-
ны охрактеризовать заданные устройства, либо кон-
кретизировать понятия, относящиеся к различным 
устройствам. 

3. В основе задач на оперирование пространствен-
ными образами лежит умение оперировать ими либо 
их соотношением, к этой группе относятся также зада-
чи на пространственное воображение. Данные задачи 
служат для контроля и проверки развития у обучаю-
щихся образного компонента мышления. 

4. Задачи на установление пространственных зави-
симостей требуют на основе работы с реальным объек-
том составить эскиз объекта, начертить его проекцию 
либо схему. Предлагаемые задачи являются простейши-
ми из данной классификации задач, поэтому их можно 
использовать для развития первого уровня мышления. 

5. Конструктивно-проектные задачи подразуме-
вают создание субъективно новых идей, способствую-
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щих решению. Такого рода задачи не должны, на наш 
взгляд, предусматривать сложные расчеты, центр по-
иска следует сосредоточить на выявлении противоре-
чий. Эти задачи требуют доработки отсутствующего 
звена объекта для внесения конструктивных элемен-
тов для преобразования отдельных функций объекта. 

6. Технологические задачи связаны с планирова-
нием последовательности выполнения работ, устране-
нием неисправностей устройств, выбором материала. 

7. В процессе решения ситуационных задач исполь-
зуются разнообразные ситуации различной степени 
сложности. Решение диагностических задач требует 
постановки диагноза и на основе анализа производ-
ственной ситуации – заключения о причинах её воз-
никновения. Одной из целей решения подобных задач 
является формирование новых знаний, так как при их 
выполнении у обучающихся возникает несоответствие 
между имеющимися знаниями и новыми фактами, тре-
бующее оперативного объяснения. Другая цель подоб-
ных задач преследуется для использования их в роли 
задач повышенной сложности. 

Как показали результаты исследований, системати-
ческое решение обучающимися предложенных видов 
задач способствует прочному закреплению теорети-
ческих знаний, более глубокому пониманию причин-
но-следственных связей между изучаемыми явления-
ми, что в конечном итоге, способствует активизации 
учебно-познавательной деятельности обучающихся, 
развитию их мышления, являющегося системообразу-
ющим компонентом профессионально значимых лич-
ностных ресурсов. 

Для достижения эффективной мыследеятельности 
необходимо построение учебных ситуаций, в результа-
те которых задается предметно-содержательный кон-

фликт на основе искусственного создания недостатка 
материала для формирования целостной системы, из-
менение самой системы за счет внесения или вынесе-
ния одного из элементов структуры, необходимости 
изменения одного из них для внесения в структуру си-
стемы. Такие формы «конфликта» стимулируют также 
активные поиски способов практических действий, так 
как некоторые задания необходимо решать в рамках 
определенного промежутка времени. Иное дело – опе-
рационные темы курса. Здесь проблемы, возникающие 
из самого содержания учебного материала, составляют 
исключение, в предметах помимо логической связи 
необходимо учитывать практическую значимость того 
или иного раздела. В этих разделах практические за-
дания рассчитаны в основном на репродуктивную дея-
тельность обучающихся.

Следующий этап – третий – состоит из определен-
ной последовательности: выполнение обучающимися 
заданий в условиях разделения на группы в зависимо-
сти от уровня сбалансированности компонентов про-
фессионально значимых личностных ресурсов (типо-
логические группы). В структуре мыслительного про-
цесса принятия решения различают следующие основ-
ные операции: уяснение задачи, оценка обстановки и 
оформление решения. Уяснение задачи состоит из двух 
основных операций мышления: анализа через синтез и 
анализа через сравнение. В конечном итоге, благодаря 
уяснению задачи, из обилия разнообразных вариантов 
отбираются и осмысливаются лишь те, которые суще-
ственно отличаются с точки зрения требований по-
ставленной задачи. В мыслительном процессе оценки 
обстановки имеет место переход от частных выводов 
к более общим (анализ – синтез) и обратный ход при 
проверке частных выводов (синтез – анализ). Условие 
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этапности предполагает наличие исполнительских 
действий и операций при уяснении содержания мате-
риала. В процессе обучения нами были использованы 
исполнительские действия (рис. 4), по определению 
В.Я. Ляудис [132].

Рис. 4. Исполнительские действия

При этом нужно учитывать, что развитие профес-
сионально значимых личностных ресурсов возможно 
с помощью специально подобранной системы заданий. 
В заключение необходимо отметить, что продуктом 
является содержание усвоенной деятельности, а также 
динамика развития наиболее существенных характе-
ристик компонентов профессионально значимых лич-
ностных ресурсов (рис. 5). 

Рис. 5. Контрольные действия учения

Рассмотрим процесс познания, используя соотно-
шение таких категорий, как репродуктивное и про-
дуктивное. В том случае, когда в процессе познания 
преобладают репродуктивные действия – действия по 
воспроизведению и сохранению уже имеющихся зна-
ний, процесс познания является процессом усвоения 
информации, получаемой в «готовом» виде. Простое 
запоминание информации без её переработки преоб-
разует лишь интеллектуальную составляющую профес-
сионально значимых личностных ресурсов, что, в ко-
нечном итоге, ведет к разрушению личности, а не к ее 
развитию.

1. Контроль уяснения  
содержания учебного  

материала

2. Контроль отработки 
учебного материала

1.1. Контроль уяснения  
содержания учебного  

материала из сообщения

2.1. Контроль  
произвольной отработки  

материала

1.2. Контроль уяснения  
содержания учебного  

материала при дедуктивном 
выведении материала

2.2. Контроль  
непроизвольной  

отработки учебного  
материала  

в упражнениях

1.3. Контроль уяснения  
содержания учебного  

материала при самостоятель-
ном косвенно  

управляемом построении 
знаний и действий

2.3. Контроль  
поэтапной отработки  

материала



264 265

Вместе с тем полное отрицание репродуктивной 
составляющей также является ошибочным, так как ус-
ловием любого рода созидания является усвоение уже 
имеющегося знания. Не полное отрицание существую-
щего знания, а критическое переосмысление усвоен-
ного, нахождение новых путей характеризуют творче-
скую направленность личности. 

Процесс познания является действительно твор-
ческим только в единстве репродуктивных и продук-
тивных действий. Когда процесс познания является 
процессом освоения информации, требующим вов-
лечения высших, собственно человеческих способ-
ностей, включая и игру ассоциаций, и высокий уро-
вень эмоциональной мобилизации, развитую культуру 
мышления, эстетическую культуру, фантазию, интуи-
цию, воображение, способность к широким обобще-
ниям, умение понимать существо смежных научных 
дисциплин и владеть их методами. При этом личность 
пропускает все через себя, испытывает все, направля-
ет процесс получения информации в требуемое рус-
ло. Именно такой процесс максимально влияет на раз-
витие личности.

Так как развитие профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся строится как движе-
ние по спирали, то структурирование учебного мате-
риала принципиально отличается от обычно применя-
емого линейного способа, при котором обучение идет 
от рассмотрения частных факторов и явлений к их 
последующему обобщению на завершающей ступени 
обучения. В соответствии с технологией поэтапного 
развития профессионально значимых личностных ре-
сурсов процесс обучения происходит иначе. Вводимое 
на начальной ступени изучения фундаментального по-
нятия общее абстрактное представление, постепенно 

обогащаемое и конкретизируемое частными фактами 
и знаниями, служит обучающимся ориентиром и помо-
гает осмыслить   в дальнейшем все изучаемые частные 
понятия. 

3.2. Упорядочение содержания подготовки будущих 
специалистов в соответствии с выявленными 
профессионально значимыми личностными  

ресурсами обучающихся

Как было отмечено в ряде исследований, имен-
но особенности содержания учебного материала 
во многом определяют и своеобразие мышления. 
Соответственно происходит преимущественное раз-
витие определенных сторон мышления, определенное 
структурирование его компонентов, интеллектуализа-
ция образовательного процесса в целом. 

Содержательно-психологическая структура мыш-
ления формируется под непосредственным влияни-
ем деятельности. Следовательно, в контексте нашего 
исследования процесс развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся можно 
рассмотреть на примере развития технического мыш-
ления.

Проанализировав систему взаимосвязанных и вза-
имодействующих компонентов мышления и его ос-
новные свойства на основе литературных источников 
(Т.В. Кудрявцев [108], В.А. Скакун [225], В.В. Чебышева 
[253], И.С. Якиманская [276] и др.), мы выделили по-
казатели развития мышления и соответствующие его 
уровни (по Ф.А. Зуевой [64]). Так как основным при-
знаком сформированного технического мышления 
является тесное взаимодействие его компонентов, то 
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первый показатель его развития нами определен как 
соотношение понятия, образа и действия. На основа-
нии наблюдений за процессом решения технических 
задач установлено следующее. 

Первый уровень технического мышления характе-
ризуется разрывом понятийных, образных и практиче-
ских компонентов при слабом развитии тех и других в 
отдельности. Разобщенность этих компонентов прояв-
ляется в том, что при оперировании знаниями обуча-
ющиеся допускают одни ошибки, а при оперировании 
образами – другие. Слабость сказывается в неумении 
анализировать и устанавливать причинно-следствен-
ные связи между элементами, недостаточной динамич-
ности пространственных представлений. Понятийный 
компонент характеризуется недостаточной дифферен-
цированностью и обобщенностью знаний и неумением 
их использовать в нужных ситуациях.

Второй уровень отличается отсутствием един-
ства между компонентами мыслительной деятельно-
сти при относительно лучшем развитии одного из 
них. Отставание в развитии понятийного компонен-
та проявляется в недостаточно дифференцирован-
ных и обобщенных технических знаниях, неумении 
их применять при решении задач. Это, в свою оче-
редь, приводит к разрыву между групповыми компо-
нентами, свидетельством чего является отсутствие 
избирательности в использовании данных задачи, 
отсутствие функциональных зависимостей между эле-
ментами.

Третий уровень характеризуется относительным 
единством понятийных, образных и практических 
компонентов мыслительной деятельности при недо-
статочном развитии одного из них. Это сказывается 
в довольно слабой динамичности пространственных 

представлений, в недостаточно развитой способности 
преобразования мысленных образов.

Четвертому уровню присуще единство понятий-
ного, образного и практического компонентов тех-
нического мышления при достаточно высоком их 
развитии. Следующим его показателем является гиб-
кость мышления, для которой характерно индивиду-
альное своеобразие, умение рассматривать вопросы 
разносторонне, быть может, даже с необычной точки 
зрения. Третьим показателем является динамичность, 
при которой обучаемый не задерживается на этапах 
решения задач, если выбранный путь не приводит 
к желаемому результату. Четвертым показателем яв-
ляется широта мышления, которая выражается, пре-
жде всего, в умении охватить широкий круг вопросов, 
представить несколько вариантов ответов на постав-
ленную задачу.

Основное свойство технического мышления (тес-
ное взаимодействие его компонентов) позволило нам 
выделить еще один показатель – оперативность.

Мы считаем, что для оценки результативности ре-
шения технических заданий необходимо выделение 
по каждому отдельно взятому показателю одного суще-
ственного признака (табл. 5).  

Таблица 5
Показатели развития технического мышления

Показатель развития  
технического мышления

Признак  
результативности  
решения заданий

1 2
1. Соотношение понятия,  
     образа, действия

1. Решение комбиниро- 
    ванным способом

2. Гибкость  2. Оригинальность
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1 2
3. Динамичность 3. Целенаправ ленность  

     процесса решения

4. Широта мышления 4. Выбор оптимального 
     решения

5. Оперативность 5. Время решения

Используя данные, мы разработали систему бал-
лов для определения каждого из уровней технического 
мышления. Каждое задание оценивалось по 25-балль-
ной шкале, при этом учитывались показатели успешно-
сти решения задач. Общая сумма баллов складывалась 
из суммы баллов по каждому заданию, успешности ре-
шения всего задания в целом (табл. 6). 

Таким образом, учитывая, что техническое мыш-
ление выступает как процесс развития, состоящий из 
отдельных качественных и структурных изменений, 
нами выявлены 4 уровня.

Таблица 6
Определение уровня технического мышления  
по показателям успешности решения заданий

Уровень  
технического 

мышления

Количество баллов  
по одному  

показателю

Общая сумма  
баллов

I 1–1,8 5–9

II 1,9–2,8 10–14
III 2,9–3,9 15–19
IV 4–5 20–25

Критериально-уровневая шкала для оценивания 
уровня сформированности мышления как системо-
образующего компонента профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся включала следую-
щие критерии: целенаправленность процесса решения 
задач, решение задач комбинированным способом, 
выбор оптимального решения, оригинальность и время 
решения.

Для оценки уровня сформированности нами были 
приняты достаточный и недостаточный уровни. При 
этом мы исходили из установки, что компоненты мо-
гут либо достичь (достаточный уровень – 3–4) или не 
достичь (недостаточный уровень – 1–2) определенного 
уровня развития. 

Источниками фактического материала в нашем 
исследовании служили также данные об успеваемости 
обучающихся по профильным дисциплинам, получен-
ные путем анализа образовательной документации. 
Параметрическое оценивание в процессе исследова-
ний проводится посредством тестирования и эксперт-
ных оценок на основе наблюдения и  квалиметриче-
ских методик. 

Модельные параметры развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся, параме-
тры образовательного процесса и условий группиру-
ются следующим образом:

• состояние подготовленности обучающихся свя-
зано с общими и специальными компетенциями: к об-
щим относятся организационные, интеллектуальные, 
информационные и коммуникативные компетенци-
ям; к специальным – компетенции, формирующиеся 
в процессе освоения конкретной предметной деятель-
ности и отражающие специфику самой дисциплины;

Окончание табл. 5
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• стратегия развития профессионально значимых 
личностных ресурсов   должна учитывать установки 
обучающихся на самоактуализацию и самореализацию, 
предоставляя им широкие возможности для самостоя-
тельной углубленной специализации на основе лич-
ностных индивидуальных планов и образовательных 
программ;

• преподавание профилирующих дисциплин в кон-
тексте профессиональной деятельности рассматрива-
ется как путь генерализации полученных обучающими-
ся компетенций.

Это потребовало изучения индивидуальных осо-
бенностей и возможностей, выявления познаватель-
ных потребностей и интересов, определения перспек-
тив личностного развития, предвидения трудностей 
в обучении. Диагностическая деятельность предпола-
гает распознавание свойств, характеристик и состо-
яний всех компонентов конкретной педагогической 
ситуации, разработку оснований для принятия и вы-
полнения практических решений. В качестве предмета 
данной деятельности выступают цель взаимодействия, 
учебно-познавательная деятельность (степень сформи-
рованности профессиональных компетенций, специ-
фика преподавания).

Цель диагностической деятельности заключает-
ся в том, чтобы выявить информацию, позволяющую 
установить критерии и оценки педагогических ситуа-
ций, определить зону поиска оптимальных решений, 
отрегулировать учебные действия обучающихся и 
скорректировать педагогические действия, оценить 
эффективность результатов педагогического взаимо-
действия.

Развитие профессионально значимых личностных 
ресурсов – это, прежде всего, мыслительный процесс, 

он не сводится только к процедурам диагностики, а 
предполагает особую организацию деятельности об-
учающихся. Следовательно, в составе диагностиче-
ской деятельности можно выделить группы действий:

• познавательные – анализ, классификация, уста-
новление причинно-следственных связей, распознава-
ние случайных или ошибочных связей, моделирование 
и преобразование модели взаимодействия, экстрапо-
ляция, обобщение и др.;

• технологические – определение цели и разработка 
конкретных задач диагностического изучения, подбор 
соответствующего инструментария, накопление и обра-
ботка информации, определение тенденций и перспек-
тив личностного развития обучающегося, контроль за 
динамикой такого развития, самодиагностирование об-
учающегося и реконструирование действий.

Основная идея развития профессионально значи-
мых личностных ресурсов обучающихся заключается 
в том, что сначала устанавливается операциональный 
состав общих и частных приемов, посредством кото-
рых строится ориентировочная часть действия, затем 
организуется их усвоение.

О готовности в когнитивном компоненте мож-
но судить на уровне синтеза, анализа, применения, 
качественно анализировать проблемные ситуации, 
проектировать полный оперативный образ ситуации. 
Операциональной готовности – на уровне системного 
включения, на уровне моделирования, воспроизведе-
ния. В аксиологическом компоненте – формирование 
ценностного отношения к диагностической деятель-
ности по всем трем критериям: когнитивному, эмоци-
ональному, мотивационному.

Профессиональные пробы включают в себя 
следующие компоненты:
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1. Выделение признаков результативности реше-
ния заданий, адекватно оценивающих степень разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
и усвоения знаний. К ним относятся:

• целенаправленность процесса решения – когда 
обучаемый не задерживается на этапах решения за-
дач, если выбранный путь не приводит к желаемому 
результату;

• решение комбинированным способом – процесс 
решения начиная с идеи замысла подчинен на каждом 
этапе учету создающейся ситуации;

• выбор оптимального решения – умение охватить 
широкий круг вопросов, представить несколько вари-
антов ответов на поставленную задачу;

• оригинальность – характерное, индивидуальное 
своеобразие, умение рассматривать вопросы разносто-
ронне;

• время решения – свидетельство оперативности 
в принятии решений.

2. Определение уровня мышления по результатам 
успешности решения  производственно направленных 
заданий.

Каждый признак оценивался по 5-балльной шка-
ле, общая сумма баллов для каждого обучающегося 
складывалась из суммы баллов по каждому заданию. 
Сопоставление перечисленных компонентов подгото-
вило основу для выявления уровней мышления обуча-
ющихся. Контрольный срез по диагностике исходно-
го уровня мышления был представлен заданиями, не 
требующими специальных знаний по их применению, 
что, по нашему мнению, более целесообразно, так как 
позволяет охватить всех обучающихся. При этом для 
оценки результативности решения технических за-
даний необходимо выделение по каждому отдельно 
взятому показателю одного существенного признака.

Эксперимент велся одновременно по двум направ-
лениям. Первое – было связано с определением моти-
вационной готовности обучающихся к профессиональ-
ному обучению на основании критериев, разработан-
ных А.П. Чернявской [254], и проводилось среди обу-
чающихся 1-х курсов (рис. 4).

По результатам проведения исследования были 
сделаны следующие выводы:

1. Большинство обучающихся 1-х курсов (45,5 %) 
имеют средний уровень выраженности готовности 
к выбранному профилю обучения.

2. Наибольшее количество обучающихся с уровнем 
выраженности выявлено по критериям: мотивация вы-
бора (52 %) и самостоятельность выбора (53 %).

3. Наименьшее количество обучающихся с уровнем 
выраженности выявлено по критериям: умение плани-
ровать свою деятельность (35 %) и эмоциональное от-
ношение к выбранному профилю (37 %).

Рис. 6. Уровень выраженности готовности обучающихся 
к выбранному профилю 

Опираясь на психолого-педагогические исследова-
ния, свидетельствующие о том, что процесс обучения 
считается завершенным  при коэффициенте усвоения 
Кα ≥ 0,7. 
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               Кα = а/р ,                        (1)

где а – среднее значение  (%); р = 100 % (максимально 
возможное значение), то  на данном уровне усвоения 
Кα = 0,4 %, что свидетельствует о низкой эффектив-
ности в реальной практике образовательных органи-
заций педагогического воздействия, направленного 
на профессиональную самореализацию обучающих-
ся, что обусловлено отсутствием функционирования 
компонентов образовательного процесса, ориентиро-
ванного на развитие профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся.

Необходимо также отметить, что только у 10 % 
обучающихся 5 курса развит IV уровень технического 
мышления, у 30 % обучающихся – III уровень, у 53 %   – 
II уровень, у 6 % – I уровень технического мышления 
(табл. 13). Данные показывают, что максимальным 
уровнем, достигнутым обучающимися в процессе 
обучения по отдельно взятым показателям, является 
III уровень. Результативность такого показателя, как 
оригинальность соответствует I–II уровню, то есть 
является самым низким показателем.

Таким образом, выявление уровня развития техни-
ческого мышления студентов свидетельствует о недо-
статочном его развитии, необходимом для адаптации 
в профессиональной деятельности, только для 40 %, 
обучающихся имеющих III–IV уровень развития техни-
ческого мышления, процесс профессионального само-
определения целесообразен в направлениях выбран-
ного профиля обучения.

На основе констатирующего эксперимента выявле-
но следующее: обучающиеся с выраженной несбалан-
сированностью профессионально значимых личност-
ных ресурсов составляют 22 %, со слабой сбаланси-

рованностью – 73 %, со сбалансированными ресурса-
ми – 5 %, что свидетельствует о дисбалансе професси-
онально значимых личностных ресурсов обучающихся 
образовательных организаций в важных сферах своего 
проявления (рис. 7).

Учитывая тот факт, что сбалансированность про-
фессионально значимых личностных ресурсов явля-
ется показателем адекватного выбора обучающимися 
профессии, на основе представленных данных можно 
сделать вывод о необходимости развития исследуемых 
ресурсов.

Рис. 7. Распределение обучающихся по группам  
в зависимости от степени сбалансированности  

профессионально значимых личностных ресурсов

Осуществление взаимосвязи между развитием 
профессионально значимых личностных ресурсов 
учащихся и возможностью их актуализации в обра-
зовательном процессе обусловливает использование 
таких внешних дидактических воздействий, которые 
бы обеспечивали сочетание внешних влияний, вызы-
вающих адекватную реакцию обучающихся, и вну-
тренней активности самой личности, в которой про-
являются ее профессионально значимые личностные 
ресурсы. 

– несбалансированный

– слабо сбалансированный

– сбалансированный
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Так как профессионально значимые личностные 
ресурсы – это выявленные потенциальные возможно-
сти личности по реализации профессиональных на-
клонностей, то характер их проявления и развития 
зависит от конкретных характеристик действитель-
ности, в которых оказывается личность, и от мышле-
ния, мотивации, волевых качеств, креативности самой 
личности. В структуре профессионально значимых 
личностных ресурсов выделяются следующие компо-
ненты: мотивационный (включающий учебно-позна-
вательную мотивацию, мотивацию к саморазвитию) 
и компонент способностей (субординирующий две 
группы способностей: системные, характеризующие 
насколько в целом и в существенных чертах обучаю-
щийся подготовлен к исполнению функций на данном 
профиле обучения) и функциональный, (характеризу-
ющий особенности отдельных элементов подготовлен-
ности обучащихся к выбранной профессии). Данные 
компоненты занимают равноправное положение и на-
ходятся в тесном взаимодействии.

Соответственно, на каждом из этапов решения за-
даний выявляются уровни развития профессионально 
значимых личностных ресурсов: 

• низкому уровню развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов (несбалансированный 
личностный ресурс) соответствуют такие качествен-
ные характеристики, как низкий уровень развития 
учебно-познавательной мотивации, мотивации к само-
развитию, низкий уровень развития общих способно-
стей, способностей к какому-либо виду деятельности. 
У обучающихся диагностируются неудовлетворен-
ность достигнутым уровнем реализации способностей; 
низкий уровень знаний о профессиональной деятель-
ности, ее нормах, требованиях; отрицательное от-

ношение к деятельности, ситуативная увлечённость, 
низкая интеллектуальная активность и познавательная 
самодеятельность личности;

• средний уровень развития профессионально 
значимых личностных ресурсов (слабо сбаланси-
рованный личностный ресурс) характеризуется та-
кими качествами, как неадекватность мотивации и 
способностей, а именно – высокий уровень разви-
тия учебно-познавательной мотивации, мотивации 
к саморазвитию, низкий уровень развития общих и 
функциональных способностей к какому-либо виду де-
ятельности, или, наоборот, низкий уровень развития 
мотивации и высокий уровень развития способно-
стей, то есть ситуации, когда у обучающегося имеют-
ся способности, но он не желает их использовать, или 
наоборот, имеется страстное желание, но отсутству-
ют способности. У таких обучающихся диагностиру-
ются эпизодическая удовлетворенность достигнутым 
уровнем реализации способностей и неадекватный 
уровень знаний об образовательной деятельности, ее 
нормах, требованиях; не всегда осмысленное отноше-
ние к деятельности, ситуативная увлечённость обра-
зовательной деятельностью; 

• высокий уровень развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов (сбалансированный лич-
ностный ресурс) проявляется в таких качествах, как 
высокая и сильная учебно-познавательная мотивация, 
мотивация к саморазвитию, высокий уровень разви-
тия общих способностей, способностей к какому-либо 
виду деятельности, высокая удовлетворенность достиг-
нутым уровнем реализации способностей; своевремен-
ное и адекватное выявление уровня знаний об обра-
зовательной деятельности, ее нормах, требованиях; 
высокая степень увлечённости образовательной дея-
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тельностью. Обучающиеся способны выработать твор-
ческие способы решения заданий. 

Следовательно, если обучающиеся в процессе 
решения заданий достигают третьего этапа, что сви-
детельствует о высоком уровне развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов, то выбор тех-
нико-технологической специальности для них раци-
онален. Если обучающиеся доходят до второго этапа 
решения задач, а мотивация дальнейшего продвиже-
ния отсутствует, то необходима их перепрофилизация 
в зависимости от превалирующего на данный момент, 
компонента профессионально значимых личностных 
ресурсов.

Таким образом, уровень развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов учащихся обладает 
перспективным свойством:

1) выступает в качестве основы для последующих 
уровней (вертикаль развития) в рамках выбранного 
профиля образования;

2) отвергается с целью выбора альтернативных 
профилей образования (горизонталь развития).

3.3. Исследование процесса развития  
профессионально значимых личностных ресурсов  

в системе подготовки будущих специалистов

Верификация, выступая одним из основных крите-
риев научности исследования, предполагает представ-
ление эмпирических данных, свидетельствующих об 
истинности выдвигаемой идеи. Целью верификации 
было выявление уровней развития профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся, и  кон-
кретизирована она следующими задачами:

• определение готовности обучающихся образова-
тельных организаций к обучению в рамках выбранно-
го профиля;

• выявление уровня развития мышления с целью 
определения адекватности выбора профессии;

• выявление критериев и показателей уровня сфор-
мированности мышления как системообразующего 
компонента профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся; 

• определение эффективных диагностических ме-
тодик, позволяющих выявить уровень репродуциро-
ванности профессионально значимых личностных ре-
сурсов; 

• формирование репрезентативной выборки обу-
чающихся – участников эксперимента.

При проведении диагностических процедур по 
определению уровней развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов, мы опирались на следую-
щие положения:

• изучение значимости формирования техническо-
го мышления как компонента способностей, необхо-
димого для развития профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся;

• выявление исходного уровня развития професси-
онально значимых личностных ресурсов обучающихся 
по выделенным критериям и показателям.

Разделяя мнение Ю.К. Бабанского [17], 
С.Я. Батышева [18], И.И. Ильясова [70], 
М.И. Махмутова [141] и др. о том, что развивать лич-
ностные качества необходимо путём непосредствен-
ного включения их в деятельность, мы в своём исследо-
вании определяли уровни развития профессионально 
значимых личностных ресурсов на основе сбаланси-
рованности их компонентов. Цель исследования со-
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стояла также в том, чтобы описать механизм форми-
рования технического мышления как системообразу-
ющий элемент развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в ходе учебно-пе-
дагогического взаимодействия. Необходимо было 
также проследить влияние вводимых в учебный про-
цесс преобразований, проанализировать это влияние 
и на основе анализа сделать вывод об эффективности 
практико-ориентированного уровня концепции раз-
вития профессионально значимых личностных ре-
сурсов обучающихся в системе подготовки будущих 
специалистов. В соответствии с детерминированны-
ми целями обучения в ходе исследования проверялось 
и влияние образовательной технологии, при выборе 
которой мы опирались на психолого-педагогические 
исследования В.Н. Дружинина [194], Т.В. Кудрявцева 
[108], А.Н. Леонтьева [121], А.М. Матюшкина 
[140], А.А. Реана [199]. Я. Рейковского [202] и др.

Задания представляли собой ряд вопросов, кото-
рые выдавались как при закреплении учебного мате-
риала, так и при повторении. Репродуктивные зада-
ния были рассчитаны на 20–30 минут, при этом меж-
дисциплинарные задания с основами производства 
выдавались обычно в конце практических занятий, 
чтобы обучающиеся могли выполнить в процессе са-
мостоятельной работы. На одно междисциплинарное 
задание с основами поизводства в некоторых случаях 
необходимо было представить несколько вариантов 
ответов. Эти решения активно обсуждались на прак-
тических занятиях, затем коллегиально оценивалась 
проделанная работа. Таким образом, проблемные 
ситуации, возникающие в ходе решения, входили 
в структуру занятий естественным образом. 

Репродуктивные задания составлялись на основе 
учебников и пособий, а междисциплинарные задания 
с основами производства, в том числе и творческие 
задания – на основе сборников творческих задач. 
Всего было подготовлено 50 заданий по всем темам 
курса. Количество заданий рекомендуется методикой 
М.С. Хазовой, которая указывает, что в процессе вы-
явления уровней развития любого качества и свойства 
личности необходимо уметь определять количество 
наблюдений, достаточное для относительно досто-
верных выводов. Для более объективного выявления 
развития того или иного качества требуется минимум 
50 элементарных наблюдений, зафиксированных в це-
лостной ситуации и характеризующих наличие, отсут-
ствие и степень развития отдельного признака каче-
ства успешности решения задач с показателями разви-
тия технического мышления [251].

Техническое мышление оценивалось по каждому 
качеству в отдельности, в связи с этим при установле-
нии общего уровня технического мышления мы поль-
зовались их критериями. Уяснив структуру и содержа-
ние понятия «техническое мышление», показатели его 
развития, мы приступили к выявлению уровня техни-
ческого мышления при помощи заданий диагностиче-
ского типа. Необходимо отметить, что такие задания 
отличаются от стандартизованных психологических 
тестов следующим:

1) направлены на выявление не только результата, 
но и протекания процесса решения;

2) имеют проблемный характер;
3) имеют синтетический характер, что дает воз-

можность на основе полученных данных определить 
совокупность качеств личности.
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После проведения первого контрольного среза и 
получения результатов проведена обработка данных 
и уточнение их по ранее проведенным наблюдениям. 
В обобщенной характеристике оценивалось услов-
но методом полярных баллов каждое качество [251]:

5 – развито, проявляется в различных видах дея-
тельности;

4 – заметно выражено, но проявляется непостоян-
но, хотя противоположное качество проявляется край-
не редко;

3 – выражено неярко, как и его отрищание, что 
в проявлении уравновешивает друг друга;

2 – заметно выражено и чаще проявляется проти-
воположное качество личности;

1 – противоположное качество личности проявля-
ется часто и в различных видах деятельности.

Выбор сочетания заданий был сделан на основании 
анализа педагогической литературы. Для определения 
оптимальности учебного процесса мы использовали 
метод математической статистики, рекомендованный 
А.П. Беляевой [24].

При изучении личности обучающихся, какими бы 
методами оно не осуществлялось, надо всегда учиты-
вать значение личных качеств и отношений, при этом 
непосредственно оказывая соответствующее влияние 
на их изменение. По указанной выше методике мы 
определяли каждое качество с целью воздействия на 
его развитие у обучающихся в процессе обучения на 
практических занятиях, при этом эффективность об-
разовательного процесса оценивается динамикой ро-
ста фиксируемых показателей:

• информационной обеспеченности (знакомства, 
представления, знания, тезаурус, понимания);

• функциональной грамотности (восприятие уста-
новок и объяснений преподавателя, письменных тек-
стов, умение задавать конструктивные вопросы, уме-
ние обращаться с технологическими объектами и т.д.);

• технологической умелости (способность выпол-
нять операции, стандартизированные программами, 
манипулирование объектами деяетельности, способ-
ность достижения заданного уровня качества и т.д.);

• интеллектуальной подготовленности (способ-
ность вербализировать технологические операции, 
рефлексия деятельности, понимание постановки учеб-
ных (теоретических и практических) задач, аддитив-
ное восприятие новой информации, умение пользо-
ваться образовательной литературой, рациональное 
планирование деятельности, в том числе, совместной 
с другими людьми;

• волевой подготовленности (стремление выпол-
нять поставленные учебные задачи, внимательное от-
ношение к информации, желание выполнять задания 
на высоком качественном уровне, толерантное отно-
шение к замечаниям, пожеланиям и советам, выбор 
темпа выполнения задания; успешное преодоление 
психологических и познавательных барьеров и др.);

• креативности (познавательная активность об-
учающегося, интерес к сущности явлений и процес-
сов, к установлению причинно-следственных связей, 
за кономерностей; интенсивная творческая деятель-
ность, посвящение обучающимся свободного време-
ни предмету).

Именно положительная динамика приведенных 
выше показателей является основой оценивания эф-
фективности образовательного процеса. 

Измерения показателей производились во всех 
случаях учебного взаимодействия с обучающимися пу-
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тем субъективного оценивания преподавателем, рас-
полагающим большим объемом информации, позво-
ляющим конструировать интегративную оценку как по 
каждому измерителю, так и по показателю, в целом.

1. Информационная обеспеченность: насколько 
обучающийся знаком с объектами изучения и позна-
ния; свободно ориентируется в пройденном учебном 
материале; освоил частный и общий тезаурус интере-
сующей его профессиональной области; насколько ре-
ализует междисциплинарные связи при познании учеб-
ного материала.

2. Функциональная грамотность: каков уровень 
восприятия установок и объяснений; графических 
текстов (рисунков, схем, чертежей и др.), физических 
объектов; умения надлежащим образом обращаться 
с объектами деятельности; способности создать пись-
менный текст, графическое изображение, схему, тех-
нический рисунок, чертеж.

3. Технологическая умелость: насколько обуча-
ющийся способен выполнять технологические опе-
рации и успешно манипулировать объектами и сред-
ствами деятельности; правильно применять основные 
технологические инструменты и приспособления;  ос-
воил ручные и машинные технологические операции.

4. Интеллектуальная подготовленность: каков уро-
вень понимания обучающимся постановки учебных 
задач и заданий; способности самостоятельно пользо-
ваться различной образовательной литературой и дру-
гими дидактическим материалами; восприимчивости 
к новой информации и умения рационально планиро-
вать свою деятельность.

5. Мотивация: насколько велико стремление обуча-
ющегося выполнять поставленные учебные задания и 
преодолевать различные трудности, а также получать 

и решать задания повышенной сложности; насколько 
мотивирован на расширение представлений о своей 
профессиональной деятельности выполнением раз-
личных учебных заданий.

6. Креативность: насколько обучающийся прояв-
ляет познавательную активность к сущности явлений 
и процессов, к установлению причинно-следственных 
связей, закономерностей; сколько свободного времени 
обучающийся посвящает  предмету интереса; насколь-
ко интенсивна проектная деятельность обучающийся; 
проявляются положительные эмоции при изучении 
интересующего предмета.

7. Развитие мышления (критерии и уровни 
см. в табл. 5).

Известно, что педагогическая психология распола-
гает значительным банком тестов и диагностик в рам-
ках определения профессиональной подготовки, одна-
ко следует отметить, что они предназначены для опре-
деления сформированности некоторых психических 
процессов, характеризующих личностный потенциал. 
Когда же речь идет о развитии профессионально зна-
чимых личностных ресурсов обучающихся, то имеется 
в виду использование результатов тестирования при 
составлении индивидуальных заданий разного уровня. 
При этом педагогическое оценивание процесса разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
базируется на оценивании результатов деятельности 
с обязательным сопоставлением итогам психологиче-
ского тестирования.

Данные исследования свидетельствуют, что в 
контольных группах улучшение показателей в среднем 
составляет 8,8, в экспериментальной группе – 12,4, 
то есть имеет место наличие существенных различий 
в показателях результативности процесса решения.
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Однако наблюдается увеличение количества до-
стоверных различий (на 0,6 %) уровня значимости 
между всеми показателями развития компонентов 
мотивационной сферы обучающихся, а по показа-
телю развития познавательных мотивов  можно 
утверждать, что возрастные различия в формирова-
нии мотивации учения обучающихся 2-х и 5-х курсов 
пере крываются различиями, вызванными способа-
ми реализа ции образовательной программы. Анализ 
структур корреляционных плеяд показателей разви-
тия мотивационной сферы обучающихся старших 
курсов с различной успешностью обучения на кон-
статирующем этапе и в контрольных группах на фор-
мирующем этапе исследования позволил определить 
механизм формирования структуры мотивации об-
учающихся с разной образовательной успешностью 
к концу обучения. По мере движения обучающихся 
от 1-го курса ко 2-му в группах хорошо успевающих 
и среднеуспевающих обучающихся происходит ус-
ложнение структуры мотивации, а в группах хорошо 
успевающих обучающихся еще и укрепление связей 
внутри нее (рис. 8).

Рис. 8. Развитие показателей технического мышления

В группах хорошо успевающих на  1-м курсе успеш-
ность обучения связана с эмоциональной реакцией на 
нее и структура выглядит как эмоциональная реакция –
социальные или познавательные мотивы. У других –
как целеполагание – познавательные мотивы – эмоцио-
нальная реакция. 

Целенаправленные воздействия на эмоциональ-
но-волевую сферу обучающихся приводят к изменению 
взаимосвязи между эмоционально-волевыми качества-
ми и интеллектом, что, в свою очередь, приводит к 
повышению интеллектуальных показателей и положи-
тельно влияет на адаптацию обучающихся при перехо-
де на следующий  курс обучения и тем самым развивает 
их личностный потенциал. 

Курс занятий по развитию эмоционально-волевой 
сферы с элементами рефлексии способствует успешной 
социализации обучающихся данного этапа обучения 
и развитию профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся. 

Развитие профессионально значимых личност-
ных ресурсов обучающихся во многом определяется 
проявлением воли, обозначаемой как настойчивость, 
упорство и терпеливость, хотя и являются нетожде-
ственными волевыми качествами. Самооценка воле-
вых проявлений в определенной степени отражает их 
реальную выраженность; на объективность и диффе-
ренцированность самооценки волевых проявлений 
влияют индивидуальные особенности развития лич-
ности; существует зависимость между самооценками 
волевых проявлений и успешностью образователь-
ной деятельности. 

Так как под потенциалом личности понимается 
система ее возобновляемых ресурсов, которые прояв-
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ляются в деятельности, направленной на получение 
социально значимых результатов, предполагается, что 
достижения личности, зафиксированные в учебно-по-
знавательном процессе, суть внешних проявлений 
профессионально значимых личностных ресурсов мо-
жет служить основанием для оценки его уровня. Кроме 
того, эти достижения можно сгруппировать по направ-
лениям деятельности для получения описания процес-
са развития профессионально значимых личностных 
ресурсов, показывающего уровень его репродуцирова-
ния в данных сферах [238].

В качестве схемы проявлений профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся исполь-
зовалась следующая схема (рис. 9):

Рис. 9. Ключевые сферы проявления профессионально 
значимых личностных ресурсов

Исходя из числа и уровня достижений, связанных 
с каждым из направлений, можно с помощью индекса 
количественно оценить профессионально значимые 
личностные ресурсы обучающихся. Так, результатив-
ность процесса обучения в самом общем виде можно 
представить на основе показателей успеваемости по 
профильным дисциплинам. 

Заявляя об основных сферах проявления профес-
сионально значимых личностных ресурсов, необходи-
мо учесть, что обучающиеся находятся на различных 
исходных позициях, что влияет на оценку уровня их 
достижений. Наряду с выделением трех групп различ-
ного уровня сбалансированности профессионально 
значимых личностных ресурсов (то есть определения 
методики измерения сбалансированности с помощью 
порядковой шкалы) рассмотрим интервальное оцени-
вание сбалансированности профессионально значимых 
личностных ресурсов. Как видно из графика, степень 
дисбаланса можно оценить относительно ближайшей 
критической точки. Если просуммировать все такие от-
клонения проявления профессионально значимых лич-
ностных ресурсов от ближайшей критической точки по 
всем ключевым сферам, то в сумме получится оценка их 
несбалансированности, которую удобно обозначить как 
коэффициент дисбаланса Kb. Он тем выше, чем больше 
отклонение профессионально значимых личностных 
ресурсов от оптимальной области («вглубь» области 
критической). Величины развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов в ключевой сфере, 
большие верхнего критического значения и меньшие 
нижнего, образуют критическую область (верхнюю и 
нижнюю, соответственно). Между критическими обла-
стями располагается область достаточных значений, 
соответствующих оптимуму развития профессионально 
значимых личностных ресурсов в конкретной сфере. 
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Если изобразить критические значения в полярных ко-
ординатах, то нижняя критическая область визуально 
будет выглядеть как многогранник и как «ядро» (рис. 9). 
На этом же рисунке видны контуры верхней границы 
критической области развития профессионально зна-
чимых личностных ресурсов. 

Таким образом, для описания степени развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся на уровне структурного представления 
используется набор индексов, которые оценивают 
уровень репродуцирования по группе стандартных 
направлений. Из этого, в частности, следует, что вы-
сокий уровень развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся по одному из на-
правлений (например, развитие технического мышле-
ния) приводит к увеличению показателей по сферам 
готовности к профессиональной деятельности (адек-
ватности, мотивации, креативности), что и способ-
ствует сбалансированности показателей. 

Задаваясь вопросом, насколько обучающийся кон-
центрирует свои усилия в ключевых сферах проявле-
ния своих профессионально значимых личностных ре-
сурсов, для этого необходимо определить соответству-
ющие индексы репродуцирования по формуле: 

                                       Ir=Σn,                                 (2)

то есть индекс репродуцированности равен сум-
марной оценке достижений по показателям мышле-
ния, готовности к обучению.

Смысл введения такого индекса состоит в оценке 
развития профессионально значимых личностных ре-
сурсов, реализуемых в соответствующем направлении, 
что приводит к повышению показателей относитель-
но по всем сферам его репродуцирования. 

Индексы развития профессионально значимых 
личностных ресурсов по ключевым направлениям име-
ют тесную взаимосвязь со сферой адаптации, что по-
зволяет обучающимся сконцентрировать ресурсы для 
решения возникшей проблемы. Интересно, что очень 
часто индексы развития профессионально значимых 
личностных ресурсов по ключевым направлениям 
связаны обратной зависимостью, причем достаточно 
сильной и статистически значимой.

Так, в ходе исследования выявлено, что чрезмер-
ная концентрация профессионально значимых лич-
ностных ресурсов, к примеру в креативности, приво-
дит к их снижению в области саморазвития. Подобная 
картина в определенной мере подтверждает гипотезу 
о системных качествах профессионально значимых 
личностных ресурсов, так как индексы  этих ресурсов 
по направлениям обладают свойством взаимосвязи. 
Ключевыми в системе сфер проявления профессио-
нально значимых личностных ресурсов являются сфе-
ра учебы, мышления, готовности к выбору профиля 
обучения (адекватность, мотивация, креативность). 
Критические точки для индексов содействия  разви-
тию профессионально значимых личностных ресур-
сов в основных сферах можно получить, анализируя 
графики их зависимости (табл. 7).

Исходя из того, что перечень сфер профессиональ-
но значимых личностных ресурсов является полным, 
то, отталкиваясь от понятия оптимальности в отдель-
ных сферах, можно использовать понятие (и соответ-
ствующие показатели) системной оптимальности (по 
В.Н. Маркову). Под системной оптимальностью будет 
пониматься сбалансированность, причем сбалансиро-
ванными являются такие профессионально значимые 
личностные ресурсы, которые ни в одной из ключевых 
сфер своего репродуцирования не попадает в критиче-
скую область [135]. 
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Таблица 7
Критические значения для индексов развития  

профессионально значимых личностных ресурсов

Сферы проявления
профессионально  

значимых личностных  
ресурсов 

Индексы развития  
профессионально значимых  

личностных ресурсов

 н
и
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н

и
й

 к
ри

ти
че

ск
и

й

 д
ос

та
то

чн
ы

й

 в
ер

хн
и

й
 к

ри
ти

че
ск

и
й

Успеваемость  
по профильным 
дисциплинам

9
11–14

14
15

Мышление 5 15–20 25

Адекватность выбора  
профиля обучения

8 16–32 40

Мотивация 0 10–15 20

Креативность 8 16–32 40

Выраженный дисбаланс предлагается определять 
исходя из его тотальности, то есть наличия дисбалан-
са в самых важных сферах развития профессионально 
значимых личностных ресурсов. На этом основании 
выделяются группы:

• с выраженной несбалансированностью;
• со слабой сбалансированностью;
• с выраженной сбалансированностью. 
Распределение трех выделенных групп, соответ-

ствующих различным уровням сбалансированности 

профессионально значимых личностных ресурсов, 
приводится в табл. 8

Таблица 8 

Распределение групп по различным уровням  
сбалансированности профессионально значимых 

личностных ресурсов

Уровень  
сбалансированности

Количество 
обучаю-
щихся

Процент

Несбалансированный 122 22
Слабо сбалансированный 382 73
Сбалансированный 21 5

Как свидетельствуют данные таблицы, обучающи-
еся с выраженной несбалансированностью професси-
онально значимых личностных ресурсов составляют 
22 %, со слабой сбалансированностью – 73 %, с выра-
женной сбалансированностью – 5 % (рис. 10).

Рис. 10.  Распределение групп по сбалансированности  
профессионально значимых личностных ресурсов  

в выборке обучающихся  

– несбалансированный

– слабо сбалансированный

– сбалансированный
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В процессе исследования нами был использован 
метод математической обработки данных – расчет ко-
эффициента Стьюдента (табл. 9). На основе получен-
ных расчетов выявлено следующее:

- группы КГ-1 и ЭГ – коэффициент Стьюдента 
tрасч.=2,5 при  tтабл =1,96,

 tрасч > tтабл., следовательно, разница значима;
– группы ЭГ-1 и ЭГ-1 – коэффициент Стьюдента 

tрасч.=2,1 при  tтабл =1,96,
 tрасч > tтабл., следовательно, разница значима.

Таблица 9 
Расчет коэффициента Стьюдента по группам

Гр
уп

па

С
ре

дн
и

й
 б

ал
л

К
ол

-в
о 

 
по

ка
за

те
ле

й

С
ре

дн
е-

 
кв

ад
ра

ти
чн

ое
  

от
кл

он
ен

и
е

Коэффициент 
Стьюдента

((n1-1)*s1
2+(n2-1)* 

s2
2/(n1+n2)

2)*((n1 +n2)/
n1*n2)

Кг 1
Эг

3,4
3,8

85
75

0,35
1,25

2,5

Эг
Кг-2

3,8
3,1

75
75

1,25
1,18

3,8

В ходе эксперимента выявлено, что функциони-
рование образовательного пространства с междис-
циплинарным и производственно-технологическим 
наполнением приводит к более результативному по 
сравнению с традиционным образовательным про-
странством развитию деятельностных, процессуаль-
ных и личностных показателей субъектности всех его 
участников:

• у обучающихся возрастает мотивация образова-
тельной деятельности (в 1,9 раза), учебно-познаватель-
ный интерес (в 1,6 раза), целеполагание (в 1,8 раза), 
учебные действия (в 1,5 раза) и действия оценки 
(в 1,9 раза), самоконтроль (в 1,2 раза), а также уровень 
развития таких регулятивных свойств, как выполне-
ние инструкций, дополнение предложений, установле-
ние сходства и различия, анализ числовых рядов, уста-
новление аналогий, классифицирование, обобщение; 

• у обучающихся личностный смысл как высшая 
форма субъектности повышает профессиональную на-
правленность, проявляющуюся в ценностном отноше-
нии к образовательному пространству.

В целом у обучающихся с развитой субъектностью 
все компоненты (звенья) деятельности выступают 
по отношению к образовательной цели как единый 
и сообразно с ней – согласованный процесс. Об этом 
свидетельствует положительная динамика (в среднем 
в 1,3 раза выше, чем у обучающихся традиционного 
образовательного пространства) содержательных ра-
циональных признаков, характеризующих различные 
компоненты процесса саморегуляции педагогической 
деятельности (принятие цели, формирование субъект-
ной модели значимых условий; составление комплекса 
критериев успешности; управление собственными ис-
полнительскими действиями; самооценка реально до-
стигнутых результатов; осуществление их коррекции).

Результаты экспериментальной работы обнару-
жили заметный рост показателей и уровней развития 
профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся: отмечалось устойчивое возрастание 
количества показателей, характеризующих мотиваци-
онную сферу, способности и творческую деятельность 
обучающихся, что принималось за сформированность 
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интеллектуального компонента личности. Дисперсия 
оценок (самооценка, одногруппника, педагога), ха-
рактеризующая степень их несовпадения для экспе-
риментальной группы, имела устойчивую тенденцию 
к снижению, что свидетельствовало о сближении дан-
ных оценок, а значит, о становлении рефлексивного 
компонента (для контрольной группы тенденция к 
снижению не наблюдалась, что расценивалось как от-
сутствие существенных изменений в рефлексивном 
компоненте личности за тот же период времени). 
В ходе формирующего эксперимента количество не-
гативно окрашенных взаимодействий значительно 
сокращалось, а факт роста положительно окрашен-
ных взаимодействий в областях контроля, преодоле-
ния напряженности и интеграции свидетельствовал 
об изменении профессионально ценностных ориен-
таций в экспериментальной группе.

Выделение разных видов педагогических задач 
в обучении, отличающихся психологическим содер-
жанием и направленностью на различные стороны 
развития обучающихся (знания, умения, навыки и лич-
ностные особенности), соотносится с определением 
профессионально важных качеств личности препо-
давателя, востребованных при реализации педагоги-
ческих технологий и при осуществлении системного 
подхода в обучении. Повышение студентами осознан-
ности   качеств, профессионально необходимых при 
системном подходе к обучению, существенно влияет 
на их формирование. Использование в ходе экспери-
мента таких приемов, как индивидуальная беседа, тре-
нинг, предъявление результатов экспертных оценок, 
приводит к высокому уровню сформированности про-
фессионально важных качеств, а значит, к повышению 
результативности профессиональной деятельности по 

таким показателям, как развитие личностных ресурсов 
будущих специалистов, повышение объема знаний, ка-
чество и глубина усвоения материала.

Для измерения сбалансированности компонентов 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся был разработан комплекс диагностических 
методов и методик: анкета для педагогов-экспертов, по 
которой проводилась оценка уровня развития показа-
телей, раскрывающих критерии сбалансированности 
компонентов профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся; анкета для самооценки значи-
мости развития личностных ресурсов для дальнейшей 
профессиональной самореализации; комплекс тестов 
и заданий, обеспечивающий оценку уровня техниче-
ского мышления как системообразующего компонента 
способностей.

Для выявления взаимосвязей между теоретически 
выделенными внешними критериями и показателя-
ми сбалансированности профессионально значимых 
личностных ресурсов и содействием их развитию на 
выборке обучающихся с помощью разработанных ди-
агностических методов и методик было проведено эм-
пирическое исследование, результаты которого под-
верглись статистической обработке. 

С целью проверки гипотезы применялись следу-
ющие методы вариационной статистики: исчисление 
средних арифметических и их стандартных ошибок 
по изученным показателям контрольных и экспери-
ментальных групп; оценка достоверности межгруп-
повых различий при помощи расчета коэффициента 
Стьюдента. Данные подвергались статистической 
обработке на персональном компьютере с помощью 
пакета прикладных программ Statistica для Windows. 
Оценка эффективности развития профессионально 
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значимых личностных ресурсов обучающихся позво-
лила установить, что в экспериментальных группах, 
в отличие от контрольных, достоверно повысилось 
число обучающихся с достаточным уровнем развития 
этих ресурсов (табл. 10).

Таблица 10
Обобщенные результаты эксперимента в группах

Уровень  
сбалансированности

Процент от кол-ва  
обучающихся
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Несбалансированный 22 12

Слабо сбалансированный 73 68

Сбалансированный 5 20

На итоговом этапе эксперимента были получены 
следующие результаты: 

1) в экспериментальных группах достоверно уве-
личилось число обучающихся с достаточным уровнем 
сбалансированности профессионально значимых лич-
ностных ресурсов;

2) обнаружены значимые различия в числе обуча-
ющихся с высоким уровнем развития технического 
мышления в экспериментальных группах по сравне-
нию с контрольными группами;

3) в экспериментальных группах, по сравне-
нию с контрольными, наблюдается положительная 

динамика: на 26 % увеличилось количество обучаю-
щихся, осознающих степень соответствия выбранно-
го профиля индивидуальным психическим и психофи-
зиологическим особенностям, то есть обучающиеся 
стали обладать значительным объемом информации 
об особенностях выбранного профиля, собственных 
индивидуальных особенностях, резко изменилось 
эмоциональное отношение к выбранному профилю 
(на 41%).

В экспериментальных группах обнаружено уве-
личение числа обучающихся с необходимым уровнем 
сформированности информационной обеспеченно-
сти, функциональной грамотности, технологической 
умелости, волевой подготовленности, креативности 
как определённое следствие развития технического 
мышления. Прогрессивный прирост уровней профес-
сионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся за период эксперимента наглядно показана на 
рисунке 11:

Рис. 11. Уровень сбалансированности  
профессионально значимых личностных ресурсов  

после эксперимента

– несбалансированный

– слабо сбалансированный

– сбалансированный
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• высокий уровень профессионально значимых 
личностных ресурсов поднялся в экспериментальных 
группах на 18 %, в контрольных группах – на 10 %; 

• средний уровень – в экспериментальных груп-
пах – на 19 %, в контрольных – на 9 %;

• низкий уровень профессионально значимых 
личностных ресурсов в экспериментальных группах 
опустился на 14 %, в контрольных группах – на 4 %; 
(рис. 12).

Рис. 12. Распределение уровней развития  
профессионально значимых личностных ресурсов  

обучающихся  в контрольных и экспериментальных  
группах (в % по всей выборке)

Таким образом, анализ результатов исследования 
сбалансированности профессионально значимых лич-
ностных ресурсов и характеризующих его показателей 
позволяет сделать вывод о том, что существуют значи-
тельные различия, обусловленные уровнем его разви-
тия (табл. 11).

Таблица 11
Обобщенные результаты эксперимента в группах

Уровень развития 
профессионально 

значимых личност-
ных ресурсов

Процент от кол-ва  
обучающихся
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Итоговый  
эксперимент

ЭГ КГ

Низкий (несбаланси-
рованность  
компонентов) 22 12 20
Средний
(слабая сбалансиро-
ванность  
компонентов) 73 68 72
Высокий  
(сбалансированность 
компонентов) 5 20 8

Эксперимент показал, что первоначальные шаги в 
овладении алгоритмом решения междисциплинарных 
задач, как правило, связаны со значительным количе-
ством допущенных ошибок, поэтому результаты пер-
вых упражнений по решению задач бывают очень не-
устойчивыми. Однако репродуцирование различных 
производственно-технологических ситуаций способ-
ствует извлечению междисциплинарных знаний для 
возникновения системы связей в конкретном практи-
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ческом приложении: точный и избирательный анализ 
технологической ситуации; воспроизведение в памяти 
выводов из практики, предоставляющих возможность 
реагировать на сигналы и вносить поправки и измене-
ния в процессе выполнения приёмов.

Сравнение результатов констатирующего и ито-
гового этапов эксперимента в контрольных и экспе-
риментальных группах позволило нам сделать заклю-
чение об эффективности практико-ориентирован-
ного уровня процесса развитию профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся при 
подготовке будущих специалистов. С одной стороны, 
прочные знания основ наук, полученные в процессе 
междисциплинарного взаимодействия и накопление 
опыта производственно-технологической деятельно-
сти дают обучающимся возможности для освоения со-
временного производства, с другой – основательная 
практическая подготовка расширяет общий кругозор 
обучающихся, повышает их культурно-технологиче-
ский уровень. 

Рассмотрение закономерностей процесса разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся подтвердило положение о сложном, ком-
плексном его характере, т.к. процесс включает в себя 
не только деятельность обучающихся, но и активную 
деятельность других субъектов образовательного про-
цесса. На данном уровне постижения Кα = 0,7 %. Это 
свидетельствует о высокой эффективности в реальной 
практике образовательных организаций педагогиче-
ского воздействия, что обусловлено функционирова-
нием компонентов образовательного процесса, ориен-
тированного на развитие профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе подго-
товки будущих специалистов.

 Выводы по главе 3

Технология развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе подго-
товки будущих специалистов складывается из следую-
щих компонентов:

• выстраивание технологической цепочки педаго-
гических действий, операций, коммуникаций в соот-
ветствии с целевыми установками, направленными на 
развитие профессионально значимых личностных ре-
сурсов на основе разработки системы задач, генетиче-
ски моделирующих основные функции обучающихся 
как участников междисциплинарной и производствен-
но-технологической деятельности;

• представление диагностических процедур, со-
держащих критерии, показатели и инструментарий 
измерения результатов деятельности по достижению 
степени сбалансированности профессионально значи-
мых личностных ресурсов как основы для их развития.

Технология развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся в системе подго-
товки будущих специалистов определяется последо-
вательностью и внутренним содержанием этапов раз-
вития компонентов этих ресурсов, соблюдение кото-
рых обеспечивает устойчивое повышение их уровня.

Процесс развития профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся строится как ба-
лансирование по спирали, где в центре находится аб-
страктно-общее представление о их целях развития 
(идеализированный личностный ресурс), а на пери-
ферии это общее представление конкретизируется, 
обогащается частными представлениями и их реализа-
цией в продуктах деятельности (материализованный 
личностный ресурс).
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Основой данной технологии является констру-
ирование учебного процесса на основе производ-
ственно-технологического и междисциплинарного 
насыщения, исходя из заданных начальных уста-
новок (образовательные ориентиры, цели обучения). 
Технология направлена на построение и реализа-
цию образовательного процесса с последовательной 
ориентацией обучения на цели, гарантированное 
осуществление которых обеспечивает оперативная 
обратная связь, пронизывающая весь образователь-
ный процесс. Задания с учетом уровней потенциаль-
ных ресурсов предусматривают совершенствование 
конкретных теоретических знаний и практических 
тренировочных действий по отработке умений и 
навыков решения задач, развитие соответствующих 
личностных качеств, потенциальных возможностей 
обучающихся как основы для выявления профессио-
нально значимых личностных ресурсов. Мониторинг 
усвоения дидактических единиц по каждой теме 
предмета и учебно-педагогиче ское взаимодействие 
влияют на повышение качества знаний и устанав-
ливают дей ственную обратную связь, дают возмож-
ность планиро вать процесс обучения с учетом про-
межуточных результатов обучения и его коррекции. 
Благодаря методам контроля и коррекции знаний, на 
этих этапах продолжает формироваться позитивная 
мотивация, что существенно влияет на результат об-
учения.

Таким образом, процесс развития профессиональ-
но значимых личностных ресурсов как последователь-
ный, осознанный и обоснованный направлен на само-
реализацию, выявление истинных мотивов выбора, 

реальных возможностей и образовательных потребно-
стей обучающихся. Результатом развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов становится го-
товность к обучению на выбранном профиле, осмысле-
ние и проектирование вариантов профессиональных 
жизненных планов. 

Для измерения сбалансированности компонентов 
профессионально значимых личностных ресурсов об-
учающихся был представлен комплекс диагностиче-
ских методов и методик (анкета для педагогов-экспер-
тов, по которой проводилась оценка уровня развития 
у обучающихся показателей, раскрывающих критерии 
сбалансированности компонентов профессионально 
значимых личностных ресурсов обучающихся; анкета 
для самооценки обучающимися значимости развития 
профессионально значимых личностных ресурсов; 
комплекс тестов и заданий, обеспечивающий оценку 
уровня технического мышления как системообразую-
щего компонента способностей).

На итоговом этапе эксперимента было выявлено, 
что  в экспериментальных группах достоверно увели-
чилось число обучающихся с достаточным уровнем 
сбалансированности профессионально значимых 
личностных ресурсов; обнаружены значимые разли-
чия в числе обучающихся с высоким уровнем разви-
тия технического мышления в экспериментальных 
группах по сравнению с контрольными группами; 
в экспериментальных группах выявлено достоверное 
возрастание числа обучающихся с достаточным уров-
нем сформированности профессионально важных ка-
честв личности:  информационной обеспеченности, 
функциональной грамотности, технологической уме-
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лости, волевой подготовленности, креативности как 
следствия развития технического мышления.

Отмечено, что в экспериментальных груп-
пах , по сравнению с контрольными, наблюдается 
положительная динамика выраженности готовности 
обучающихся к овладению профессией: на 26 % уве-
личилось количество обучающихся, осознающих сте-
пень соответствия выбранного профиля индивиду-
альным психическим и психофизиологическим осо-
бенностям. Обучающиеся стали обладать значитель-
ным объёмом информации об особенностях будущей 
специальности, собственных индивидуальных каче-
ствах, резко изменилось эмоциональное отношение 
к выбранному профилю (на 41 %).

Заключение

В исследовании на семантическом уровне раскры-
та специфика развития профессионально значимых 
личностных ресурсов, которое выступает как станов-
ление совокупности неповторимых, присущих только 
данному субъекту признаков, свойств и особенностей, 
и является основой успешного протекания процесса 
подготовки будущих специалистов. Доказательно пред-
ставлено, что структуру профессионально значимых 
личностных ресурсов обучающихся можно выявить, 
исходя из философских категорий «возможность» и 
«действительность». Профессионально значимые лич-
ностные ресурсы – это выявленные потенциальные 
возможности человека по реализации профессиональ-
ных наклонностей, характер их проявления зависит от 
конкретных характеристик действительности, в кото-
рых оказывается личность, и от неё самой (мотивов, 
мышления, креативности, волевых качеств и др.).

Обосновано, что процесс развития профессио-
нально значимых личностных ресурсов обучающихся 
происходит как переход от потенциального к актуаль-
ному (простое репродуцирование) и рассматривается 
не только как природно-обусловленные, а прежде все-
го, как восполняемые ресурсы, но восполняемые или 
возобновляемые не «автоматически», а за счёт расши-
рения сферы постановки целей (расширенное репро-
дуцирование).

Развитие профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся определяет успешность их со-
циализации и активного включения в социальные от-
ношения, предполагает основанное на приобретении 
опыта самореализации обучение в специфических 
условиях инновационной деятельности, способствую-
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щих становлению новообразований личности, разви-
тие профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся взаимосвязано с готовностью обучаю-
щихся к реализации учебно-педагогического взаимо-
действия.

Производственно-технологическое и междисци-
плинарное насыщение образовательного процесса 
выступает как средство, содействующее развитию про-
фессионально значимых личностных ресурсов обучаю-
щихся. Стратегическими направлениями реализации 
данных подходов являются мотивационно-личностное 
и когнитивно-интеллектуальное развитие обучающих-
ся на основе включения основ производства в содержа-
ние профильных дисциплин. 

Определены критерии, показатели и уровни разви-
тия профессионально значимых личностных ресурсов 
обучающихся образовательных организаций в систе-
ме подготовки будущих специалистов. Критериально-
уровневая шкала для оценивания уровня развития 
включала различную степень сбалансированности ис-
следуемых ресурсов. Для оценки развития нами были 
приняты низкий, средний, высокий уровни. 

Эффективность профессиональной подготовки 
обучающихся достигается в процессе создания следую-
щей совокупности психолого-педагогических условий:

• рассмотрение компонента с основами производ-
ства в содержании профильных дисциплин во взаимос-
вязи с будущей профессиональной деятельностью об-
учающихся в аспекте целостного развития личности;

• непрерывное отслеживание характера происхо-
дящих изменений в технико-технологической среде и 
вновь возникающих тенденций, соответственно, вне-
сение корректив в содержание образования професси-
ональной подготовки современного специалиста;

• применение системного, интегративно-деятель-
ностного и личностно оринетированного подходов 
для развития у обучающихся системных представле-
ний об окружающей технико-технологической среде 
во взаимосвязи с формированием у обучающихся пер-
воначального опыта в процессе проведения професси-
ональных проб; 

• решение междисциплинарных технологически 
ориентированных задач, связанных с основами произ-
водства. 

Основные положения и выводы, содержащие-
ся в монографии, дают основание считать, что цель 
и задачи, поставленные в исследовании, привели не 
только к их решению, но и обозначили ориентиры 
для дальнейших направлений исследований в аспек-
те развития профессионально значимых личностных 
ресурсов обучающихся. Перспективными направле-
ниями могут стать разработки диагностических мето-
дик по выявлению профессионально значимых лич-
ностных ресурсов обучающихся при их поступлении 
в образовательные организации профессионального 
образования с целью определения адекватности вы-
бора будущей специальности; создание моделей по 
проектированию образовательной среды педагогиче-
ского содействия развитию профессионально значи-
мых личностных ресурсов по различным профилям 
обучения в системе подготовки специалистов; разра-
ботки критериальной основы оценивания професси-
онально значимых личностных ресурсов обучающих-
ся в системе дополнительного профессионального 
образования и т.д.
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