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Л. С. Гринкруг 
 

КОНЦЕПТУАЛЬНЫЙ АНАЛИЗ МОТИВАЦИИ УЧАСТНИКОВ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ВУЗА 

 
Рассмотрены проблемы мотивации учебной деятельности студентов: случайный (не-

мотивированный) характер выбора программы обучения; неготовность значительной 
части абитуриентов и первокурсников к обучению в вузе; кризис отчуждения, пережи-
ваемый студентами на последующих курсах; отсутствие массовой практики постановки 
и решения педагогических задач мотивации содержанием учебной деятельности и моти-
вации учебным процессом. Представлена концептуальная модель процессов и ролевых по-
зиций студента в вузе, характеризующая основные компоненты образовательной дея-
тельности студентов. Проанализирована образовательная деятельность вуза с позиций 
компетентностного подхода. Даны общие условия целеполагания и мотивации деятельно-
сти студентов, вытекающие из анализа психологической системы деятельности. Рас-
смотрен кризис мотивации преподавателей быть субъектами обновления образователь-
ной деятельности вуза. 
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L. Greenkrug 
 

CONCEPTUAL ANALYSIS OF MOTIVATION OF THE PARTICIPANTS 
IN THE HIGH SCHOOL’S EDUCATIONAL ACTIVITIES 

 
The article considers the problem of motivating of the students’ learning activity: random 

(unmotivated) character of the selecting of the courses, unreadiness of entrants and first-year-
students for the learning in the high school, a crisis of alienation experienced by students during 
the subsequent years of studing, lack of the mass practice of formulating and solving of the peda-
gogical problems of motivation of educational activity using the content and the organization of 
the teaching process. Conceptual model of the student's processes and role positions in the 
university, characterizing the main components of the educational activities of students, is 
presented. The educational activities of high school in terms of the competence approach were 
analyzed. The general conditions of goal-setting and motivation of students arising from the 
analysis of the psychological system are given. Considered a crisis of teachers' motivation of 
being subjects of the renewal of high school’s educational activities. 

 
Изучение мотивации деятельности — 

давно разрабатываемая и хорошо освоен-
ная область психологических исследований 
[2; 12; 24; 25]. Об этом свидетельствует 
огромный массив публикаций по данной 
тематике, в том числе представленный в 
Интернете, который демонстрирует и вы-
сокую степень изученности данной про-
блематики, и широту практических при-
ложений. 

В рамках системы мониторинга качест-
ва, функционирующей в ДВГСГА, не-
сколько лет изучались образовательные 
запросы потенциальных и реальных потре-
бителей. В частности, выявлялись запросы 
абитуриентов и студентов I курса, исследо-
вались факторы, которые определяют обра-
зовательные запросы студентов на началь-
ном этапе обучения в вузе. Анализ полу-
ченных результатов позволяет сделать сле-
дующие выводы. 

Абитуриенты, подающие документы в 
приемную комиссию ДВГСГА, и студенты 
I курса по отношению к учебной деятель-
ности представляют собой группу моло-
дежи, поначалу неоднородную, но доста-
точно быстро приобретающую устойчи-
вую стратификацию. Наряду с теми, кто 
более или менее нормально реализует се-
бя в такой деятельности, в данной группе 
с самого начала обучения в вузе присут-

ствует значительная часть молодых лю-
дей (40–65%): 

– с несформированными ценностно-
смысловыми основами учебной деятель-
ности; 

– с низкой мотивацией к учебной дея-
тельности; 

– без необходимого комплекса лично-
стных качеств (усидчивость, сила воли, 
умение собраться, сосредоточиться и др.), 
требующихся для успешной учебной дея-
тельности; 

– без необходимого комплекса сформи-
рованных умений учиться, планировать 
свою деятельность; 

– без владения опытом успешной учеб-
ной деятельности; 

– без умения анализировать причины 
своих неудач; 

– с неадекватными (чаще всего — за-
вышенными) ожиданиями. 

К тому же, анализ ценностно-смы-
словых факторов, влияющих на выбор аби-
туриентами конкретного вуза, показал, что 
многие первокурсники: 

– не обладают сформированной моти-
вацией к получению данного высшего об-
разования; 

– не считают, что в ходе образователь-
ной деятельности они могут самореализо-
ваться; 
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– не осознают, что образовательная 
деятельность позволяет приобрести друзей 
среди сверстников. 

Таким образом, значительная часть аби-
туриентов (в последующем — студентов 
I курса) не готова к активному участию в 
образовательной деятельности вуза. Само-
стоятельное формирование такой готовно-
сти, как правило, далеко не всегда успеш-
но. Часто оно затягивается на несколько 
лет, что существенно снижает качество об-
разовательной деятельности и получаемых 
результатов. 

Преподавателям вузов хорошо известна 
проблема недостаточной мотивации обуче-
ния многих вчерашних выпускников школ. 
Например, уже в течение первого года обу-
чения у части студентов медицинского 
университета формируется понимание 
ошибочности своего выбора и нежелание в 
дальнейшем работать врачом (вероятно, 
выбор вуза и будущей профессии не был 
обоснованным, он предопределялся внеш-
ними, часто случайными, факторами). Уже 
во втором семестре уровень мотивации, 
направленной на обучение, у таких студен-
тов становится крайне низким, и, как след-
ствие, недостаточно качественным оказы-
вается итоговый уровень профессиональ-
ной подготовки [9]. 

Для дальнейшего анализа целесообразно 
рассмотреть жизненный цикл оказания 
образовательных услуг вузом, центриру-
ясь на студентах как основных адресатах 
этих услуг. Ясно, что данный жизненный 
цикл начинается еще до поступления в 
вуз и завершается позже фактического 
окончания обучения в вузе (завершением 
рассматриваемого жизненного цикла 
можно считать прекращение реальной 
связи с вузом). Таким образом, основные 
адресаты образовательных услуг вуза по-
следовательно «выступают» в следующих 
ролях: 1) абитуриенты; 2) студенты; 3) но-
сители профессионального образования — 
выпускники вуза. 

Те выпускники школ, которые стано-
вятся абитуриентами, решают важную 
для себя задачу, в какой вуз им лучше 
всего поступать. По своей сути эта задача 
сложна и противоречива по следующим 
причинам: 

– многие абитуриенты не вполне адек-
ватно представляют свои образовательные 
запросы и свой потенциал развития; 

– как правило, абитуриенты не облада-
ют всей информацией, необходимой для 
осознанного выбора вуза и своей будущей 
профессии. 

В результате этого при выборе вуза аби-
туриенты руководствуются чувствами, 
эмоциями, мнениями, причем чаще всего 
не собственными, а, как правило, заимст-
вованными. Можно сказать, что оценки тех 
или иных образовательных программ вуза 
формируются общественностью и отобра-
жают отношение прошлых и текущих по-
требителей образовательных услуг вуза. 
Абитуриенты «получают» такие оценки 
уже сформированными. 

Подобного рода оценки могут прояв-
ляться в форме прямого предпочтения дан-
ного вуза или в форме отказа от поступле-
ния в данный вуз. Они также могут прини-
мать форму суждений о преимуществах 
или недостатках данного вуза по сравне-
нию с другими. Отсюда следует, что вуз 
заинтересован выявлять оценки своей дея-
тельности и активно формировать их не 
только тогда, когда в его двери уже прихо-
дят потенциальные потребители образова-
тельных услуг (абитуриенты), но и задолго 
до этого. Так что важнейшая задача вуза — 
создание условий для выявления образова-
тельных запросов своих потенциальных 
потребителей и оказания помощи им в 
компетентном выборе будущей профессии 
и вуза. 

За время обучения в вузе студенты уча-
ствуют в разнообразных процессах и ос-
ваивают различные ролевые позиции. При 
этом только часть этих позиций непосред-
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ственно связана с потреблением образова-
тельных услуг вуза. Системный анализ [6, 
c. 16–19] показывает, что в процессе «по-
лучения» высшего профессионального об-
разования возможный ролевой репертуар 
студентов охватывает следующие позиции. 

1. Носитель продуктов образователь-
ного процесса. Эти продукты, неотъемле-
мые от своих носителей, — личностные и 
профессиональные компетенции студентов 
вуза (на выходе — выпускников). Для ил-
люстрации воспользуемся упрощенной 
аналогией с производством: «сырье» — 
личностные и профессиональные компе-
тенции абитуриентов, поступающих в вуз; 
«промежуточный продукт» («полуфабри-
кат») — личностные и профессиональные 
компетенции студентов в процессе обуче-
ния; «конечный продукт» — личностные и 
профессиональные компетенции выпуск-
ника вуза. 

2. Активный участник образовательно-
го процесса. 

3. Потребитель образовательных услуг, 
оказываемых профессорско-преподаватель-
ским составом (ППС) вуза. 

4. Потребитель предоставляемого учеб-
ного и методического материала (учебных 
пособий, учебно-методических рекоменда-
ций, методических указаний и т. д.). 

5. Ресурс функционирования и разви-
тия вуза. 

Естественно, что предложенный первый 
аспект (студент как носитель обрабатывае-
мого продукта) — это метафора. Аналогия 
с производством здесь не прямая, а смы-
словая. Ведь в вузе студент никогда и ни-
кем не рассматривается как объект прямой 
обработки (интеллектуальной, моральной, 
эмоциональной и др.). Вуз — не обычное 
производство, обеспечивающее выход кон-
кретной материальной продукции или пре-
доставление определенных потребитель-
ских услуг. Вуз — особое гуманитарное 
производство ценностей, знаний, умений, 
компетенций своих студентов. По мере 

участия студента в образовательном про-
цессе вуза увеличивается его ценность как 
личности и как будущего профессионала. 
Поэтому первый аспект означает, что «сы-
рье» — это исходное состояние личност-
ных и профессиональных компетенций 
абитуриента. «Переработка вузом продук-
та» — это системный процесс создания ор-
ганизационно-педагогических условий, не-
обходимых для комплексного личностного 
и профессионального развития сознания 
студента в ходе образовательной деятель-
ности. А «конечный продукт» — это со-
стояние личностно-профессиональной сфе-
ры сознания выпускника. 

В соответствии со сказанным, студент 
вуза участвует в различных процессах, ко-
торые можно объединить в три группы: 

• процессы потребления (образова-
тельных услуг, предоставляемого учебного 
и методического материала); 

• процессы, обеспечивающие форми-
рование самосознания студента (прежде 
всего, личностное и профессиональное са-
моопределение); 

• процессы инициативной активности 
(в образовательном процессе, в процессах 
функционирования и развития вуза). 

Концептуальная модель образовательно-
го процесса вуза, учитывающая основные 
процессы с участием студентов, представ-
лена на рисунке 1. 

На рисунке 1 потреблению соответст-
вуют процессы, направленные к студенту, а 
инициативной активности — процессы, 
направленные от студента. Формирование 
самосознания студента отображается пет-
левыми процессами, исходящими от сту-
дента и направленными к нему же. 

Отметим общий признак всех процессов 
потребления — наличие конкретных пред-
метов потребления: 

1) образовательных услуг, оказываемых 
ППС вуза; 

2) предоставляемого учебного и методи-
ческого материала. 
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Рис. 1. Концептуальная модель образовательного процесса вуза 
Обозначения: Аб. — абитуриент; Ст. 1, Ст. 2, Ст. 3, Ст. 4 — студент первого, второго, 

третьего  и четвертого курса соответственно; Вып. — выпускник (бакалавр). 
Цифры у «Образовательных услуг» и «Учебного материала» означают номер курса 

 
Для этих процессов можно указать, бла-

годаря активности каких субъектов форми-
руются предметы потребления: преподава-
тели вуза, работники библиотеки, интер-
нет-центра и т. п. Что касается объекта 
труда, преобразование которого осуществ-
ляется во всех рассматриваемых процессах 
потребления, то им является состояние 
личностно-профессиональной сферы сту-
дента. Именно это состояние преобразуется 
при потреблении образовательных услуг 
вуза, а также при использовании предос-
тавляемого учебного и методического ма-
териала. 

А в процессах формирования самосоз-
нания студента, обязанных его собственной 
активности, он использует (должен исполь-
зовать) свои уже освоенные знания, приме-
няет (должен применять) сформированные 
умения, осмысливает (должен осмысли-
вать) уже имеющийся опыт. 

На рисунке 1 отражено, что для осталь-
ных процессов собственной активности 

студентов отсутствуют однозначно уста-
новленные субъекты, на которые направ-
лена эта активность и которые потребляют 
ее результаты. Такие субъекты определя-
ются ситуативно. В частности, для актив-
ности студентов в образовательном про-
цессе таким субъектом может быть сам 
студент и/или другой студент (другие 
студенты), и/или преподаватель (препо-
даватели). А в процессах функциониро-
вания и развития вуза в целом пока слож-
но указать, на какие субъекты направлена 
эта активность. 

Теперь рассмотрим образовательную 
деятельность вуза с позиций компетентно-
стного подхода. При последовательном 
применении этого подхода образователь-
ная деятельность должна быть представле-
на как сложно организованные системные 
процессы приращения многокомпонентных 
ресурсов (см. рис. 2). 

С одной стороны, происходит обогаще-
ние индивидуальности студента, развива-
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ются его личностно-профессиональные 
знания и умения, наращивается опыт соб-
ственной деятельности (учебной; учебно-
исследовательской; учебно-профессиональ-
ной и т. д.). С другой стороны, в идеале из-
меняется совокупный ресурс вуза, развива-
ется профессионализм профессорско-
преподавательского состава, наращивается 
материально-техническая база и др. 

Будучи системно увязанными, указан-
ные процессы влияют друг на друга. Ре-

альное состояние ресурсов вуза определяет 
соответствующие потребности студентов. 
На их основе формируется конкретная 
структура текущих образовательных за-
просов студентов — как потребителей об-
разовательных услуг и предоставляемого 
вузом учебного материала (учебных посо-
бий, учебно-методических рекомендаций и 
т. д.), а также как активных участников об-
разовательного процесса, реализующих те-
кущие цели образовательной деятельности. 

 

 
 

Рис. 2. Концептуальное представление образовательной деятельности вуза 
с позиций компетентностного подхода 
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Заметим, что переход от потребности к 
сформулированной цели не совершается 
сам собой. Потребность и цель деятельно-
сти, направленной на ее удовлетворение, 
соединяют мотивы. При этом мотивы фор-
мируются только на основе возникших по-
требностей. Но человеческая активность 
порождается не самими потребностями, а 
противоречиями между ними и сущест-
вующими условиями бытия субъекта. 
Именно противоречия такого рода стиму-
лируют деятельность человека, порождая 
его активность, направленную на сохране-
ние или изменение наличных условий [23]. 

Совокупность мотивов, возникающая 
благодаря системе процессов, которые от-
вечают за побуждение человека к деятель-
ности, может рассматриваться как его мо-
тивация [19; 5]. Таким образом, мотивация 
играет роль психологической движущей 
силы, приводящей в движение человече-
ское поведение. 

Становление студента как субъекта соб-
ственной активности является одним из 
важнейших результатов образовательной 
деятельности. Для этого преподаватели ву-
за должны создавать условия, обеспечи-
вающие: 

а) присвоение студентом существующе-
го в обществе уровня культуры (культур-
ного наследия); 

б) формирование отношения к данной 
культуре, к обществу, к себе; 

в) развитие личности студента. 
Иными словами, преподаватели вуза 

должны обеспечить условия, стимулирую-
щие систематическое наращивание куль-
турного и интеллектуального потенциала 
студента, его самопреобразование, направ-
ленное на решение задач усложняющейся 
социальной практики. Такие условия необ-
ходимы для полноценной самореализации 
человека, для выражения и воплощения его 
сущностных сил, для определения собст-
венной позиции в жизни, для становления 
индивидуальности. При этом индивиду-
альность, которая понимается как внутрен-

ний диалог человека с самим собой, как 
выход в уникальную подлинность самого 
себя, является результатом самостановле-
ния человека как субъекта собственной 
жизни [11]. 

Именно в таких условиях сам студент на 
всех этапах образования и социализации 
может выступить как самоорганизующийся 
субъект своей учебной и профессиональ-
ной деятельности. 

Что касается вопроса о том, является ли 
конкретный студент субъектом учебной 
деятельности, то ответ на него определяет-
ся в соответствии с определенными диаг-
ностическими признаками [3, c. 39–42]. 
Студент может быть признан субъектом 
учебной деятельности, если он: 

– обладает устойчивой учебной моти-
вацией; 

– проявляет активность в ситуации но-
вой задачи; 

– умеет ставить перед собой, препода-
вателем и/или сверстниками вопросы, ко-
торые, по его мнению, следует решить; 

– в процессе решения задачи может 
объяснить, что он делает и зачем; 

– проанализировав ход своего размыш-
ления или свою деятельность, может найти 
ошибку, которая и привела к неверному 
решению; 

– планирует свою деятельность (в том 
числе и поисковую): знает, что будет де-
лать в начале своего поиска, и предполага-
ет, чем этот поиск может быть завершен. 

Как правило, у субъекта деятельности 
познание и самоизменение являются лич-
ностными ценностями. 

Выше было отмечено, что многие сту-
денты I курса не обладают сформирован-
ной мотивацией к получению высшего об-
разования. Последующая образовательная 
деятельность вузов далеко не всегда ис-
правляет такое положение. 

Исследования доказывают, что уровень 
мотивации учебной деятельности во всех 
высших учебных заведениях значительно 
снижается на третьем году обучения и воз-



 

 

 181

растает на последнем этапе обучения [9]. 
Кризис отчуждения, переживаемый сту-
дентами третьего курса и хорошо извест-
ный преподавателям вузов, является отра-
жением указанного снижения мотивации. 

В психологической теории деятельности 
(А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн и др.) 
мотивом, побуждающим к конкретной 
деятельности, считается материальный 
или идеальный предмет, достижение ко-
торого выступает смыслом этой деятель-
ности [13; 14; 21]. Мотив всегда пред-
ставлен субъекту в виде специфических 
переживаний, характеризующихся либо 
положительными эмоциями от ожидания 
достижения данного предмета, либо от-
рицательными, связанными с неполнотой 
настоящего положения дел. 

В этом плане представляют интерес ре-
зультаты опроса первокурсников, прове-
денного в 2008 г. в ДВГСГА. Из анализа 
ответов на вопрос «Что для Вас наиболее 
значимо в процессе обучения в вузе?» сле-
дует, что порядка 57% студентов I курса 
как приоритетные чаще всего выделяли 
возможности: а) получить специальность 
(профессию); б) расширить свои знания; в) 
самореализоваться. Остальные 43% опро-
шенных в качестве наиболее значимых ча-
ще всего выбирали возможности: а) полу-
чить диплом; б) приобрести друзей среди 
сверстников; в) пожить беззаботной жизнью. 

Из ответов на вопрос «Как Вы проводи-
те своё свободное время?», следует, что 
первокурсники ДВГСГА преимущественно 
ориентированы на пассивные формы досу-
га (прослушивание музыки в домашних ус-
ловиях, просмотр телепередач, чтение 
книг, компьютерные игры). Активные 
формы досуга (занятия спортом, туризмом, 
самодеятельностью, любительским творче-
ством, работа на дачном участке, посеще-
ние дискотек и массовых развлечений) 
предпочитают только 34–35% первокурс-
ников. Таким образом, досуговые предпоч-
тения первокурсников свидетельствуют о 
том, что значительная часть студентов 

стремится потреблять, выбирая из широко-
го спектра готовых возможностей. 

Известно, что личностный выбор со-
вершается на трех уровнях: 1) мотиваций и 
потребностей; 2) сознания; 3) поведения. 
Системными качествами психики человека, 
обеспечивающими выбор на каждом из 
этих уровней, являются: интересы лично-
сти; идеал как образ должного мира; спо-
соб реализации идеала [8]. А единицами 
личности на соответствующих уровнях 
выбора поведения являются личностный 
смысл, осознанная цель и поступок, завер-
шающий этот процесс. 

Потребительская модель жизненной 
стратегии первокурсников, пусть и несоз-
наваемая ими самими, становится серьез-
ным препятствием к успешному обучению 
в вузе. Ведь взаимосвязи мотива с целями и 
задачами деятельности человека [21; 25], с 
сознательно принятыми намерениями [2] 
означают, что реальный мотив как побуж-
дение к конкретной деятельности должен 
быть осознанным. Ясно, что для этого тре-
буется серьёзная внутренняя работа, плохо 
совместимая с потребительской жизненной 
стратегией. 

Необходимо обратить внимание и на уг-
розы для мотивации учебной деятельности, 
отраженные в психологической концепции 
«сдвига мотива на цель» [4]. В соответст-
вии с данной концепцией полноценный 
(ведущий) мотив может сдвигаться на дру-
гой объект. Одновременно действия, слу-
жившие ранее для достижения подчинён-
ных целей, способны отщепиться от перво-
начальной (ведущей) мотивации. В этом 
случае ранее подчинённые цели могут 
сформировать новый ведущий мотив. 

В качестве примера рассмотрим, какова 
роль оценки для школьника. В раннем дет-
стве внешняя оценка — это всегда потреб-
ность в одобрении, в поддержке, в под-
тверждении правильности своего решения 
или действия. 

В начальной школе оценка перестает 
быть потребностью и становится мотивом, 
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побуждающим к учебной деятельности, к 
учебным достижениям. 

Однако затем происходит «сдвиг мотива 
на цель». Оценка становится целью, созна-
тельно планируемым результатом. Теперь 
уже норма — не оценка как результат 
учебной деятельности, а учебная деятель-
ность ради оценки. 

Завершается этот негативный процесс, 
когда оценка — уже та цель, для достиже-
ния которой все средства хороши (списать, 
обмануть, купить готовый результат, ска-
чать из сети Интернет). Порочный круг 
замкнулся! 

Например, ЕГЭ, замысленный как объ-
ективный и справедливый инструмент ито-
говой оценки учебной деятельности 
школьников, становится мощно работаю-
щим против подлинной мотивации учебной 
деятельности генератором новой педагоги-
чески бессмысленной мегацели (высоких 
баллов ЕГЭ). 

Заметим, что уже в условиях вуза ситуа-
ция может воспроизвестись. Балльно-
рейтинговая система оценки достижений 
студентов может стать не средством сти-
мулирования активности студентов (как 
это задумано), а целеформирующим меха-
низмом. И тогда активность студента будет 
мотивировать не получаемая специаль-
ность (профессия), не возможность познать 
новое, расширить свои знания, самореали-
зоваться, а наиболее выигрышный (в смыс-
ле рейтинга) вид работ. 

Вообще подлинная мотивация учения в 
вузе определяет то, как человек учится, за-
чем вообще ходит в вуз, как относится к 
своему обучению, к педагогам и к себе как 
к студенту. По отношению к учению как к 
деятельности существуют внутренние и 
внешние мотивы [18, c. 129–138]. 

Признание мотива внутренним может 
означать только то, что он находится внут-
ри предмета данной деятельности, часто 
совпадая с ее целью. По-видимому, к наи-
более выраженным типам внутренних мо-
тивов учения принадлежат: творческое 

развитие в предмете учения; действие вме-
сте с другими и для других; познание ново-
го, неизвестного. 

Наиболее резко выражено присутствие 
внешних моментов, инвертирующих внут-
реннюю предметную структуру, в таких 
мотивационных установках, как учеба ради 
материального вознаграждения и избегание 
неудач как мотив учения. 

В качестве примера рассмотрим один 
внутренний и один внешний мотив учения, 
которые, на наш взгляд, имеют первосте-
пенное значение в реальном учебном про-
цессе [20]. 

Важнейший внутренний мотив совпада-
ет с целью учения — научиться, овладеть 
чем-то новым, ранее не известным. В этом 
плане высокая мотивация учения проявля-
ется в осознанном и устойчивом стремле-
нии студента браться за то, что он еще не 
очень знает, не очень умеет. Тогда в ситуа-
ции выбора учебного задания высокая моти-
вация учения может проявить себя в том, что 
предпочтительно выбираются трудные, про-
блемные и малознакомые задания с целью 
«научиться их решать, узнать что-то новое». 

Другой мотив — мотив достижений — 
также оказывает на студента большое 
влияние. Этот мотив выступает как внеш-
ний относительно цели учения. Он связан с 
оценкой. Высокая мотивация достижений 
проявляется в осознанном и устойчивом 
стремлении студента к достижению лично-
стно значимого успеха и к избеганию риска 
возможной неудачи. В ситуации выбора 
учебного задания мотивация достижений 
может проявить себя в том, что студент 
предпочтет выбирать для себя легкие и хо-
рошо ему знакомые задания, чтобы гаран-
тированно с ними справиться и получить 
нужную оценку. 

По нашему мнению, вполне реальна 
полноценная мотивация учебной активно-
сти студентов. Однако она не возникнет ни 
самопроизвольно, ни по приказу. Мотива-
ция — достаточно сложное системное об-
разование, имеющее свою структуру, 
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функциональные связи, факторы формиро-
вания, историю развития. Она становится 
результатом того, что в вузе обеспечиваются 
условия, которые необходимы для целепола-
гания и мотивации деятельности студентов. 
Наиболее общие условия такого рода выте-
кают из анализа психологической системы 
целеполагания и мотивации деятельности. 
Рассмотрим структуру этой психологической 
системы, представленную на рис. 3. 

«Стартовым» процессом в рамках этой 
системы можно считать формулировку це-
лей предстоящей деятельности. Входом это-
го процесса являются нормативные установ-
ки для данной деятельности, как правило, 
заданные извне и дающие возможность 
субъекту установить и зафиксировать тре-
буемый результат будущей деятельности. 

Следующим процессом является опре-
деление смысла этой деятельности для 
конкретной личности. Если входом его яв-
ляется формулировка цели деятельности, 
то выходом — содержательные ответы на 
вопросы: Зачем мне нужна рассматривае-
мая деятельность? Почему я должен в ней 
участвовать? Что мне даст участие в этой 
деятельности? Таким образом, данный 

процесс обеспечивает личностный выбор 
на мотивационно-потребностном уровне. 
Этот выбор завершается формированием 
личностного смысла предстоящей деятель-
ности. Только после осмысления лично-
стью предстоящей деятельности возможно 
формирование мотива данной деятельно-
сти. В этом процессе выявляется то, ради 
чего субъект предпримет данную дея-
тельность, что его может побуждать к 
этой деятельности [14]. На выходе рас-
сматриваемого процесса — определенный 
мотив (отметим, что мотив, как правило, 
конкретизирует ту потребность субъекта, 
уже осознанную им самим, которую ему 
необходимо удовлетворить). Формирова-
ние мотива реализует личностный выбор 
на уровне сознания. Результатом его ста-
новится осознанная цель предстоящей 
деятельности. 

Мотив, поступающий на вход следую-
щего процесса, становится побудительным 
фактором принятия решений (в первую 
очередь касающихся выбора действий с 
учетом совокупности внешних и внутрен-
них условий, в которых происходит актив-
ность субъекта). 

 

 
 

Рис. 3. Общая структура психологической системы мотивации и целеполагания деятельности 
(модифицированный нами фрагмент рисунка 1.1 из литературы [25]).  

Представлены связи: 1 — основные; 2 — обратные 
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После этого планируется ход предстоя-
щей деятельности, последовательность 
действий, порядок использования необхо-
димых ресурсов. Результатом данного про-
цесса становится конкретная программа 
(план) будущей деятельности субъекта. 

Процессы принятия решений и планиро-
вания обеспечивают личностный выбор 
субъекта на уровне поведения. В ходе этих 
процессов определяются: последователь-
ность этапов предстоящей деятельности; 
подходящий способ реализации каждого 
этапа; потребность в ресурсах и т. п. 

Завершающим этапом мотивации и це-
леполагания деятельности становится фор-
мирование представления о цели, програм-
ме деятельности и о результатах. Этот этап 
важен не только сам по себе. С его помо-
щью реализуются две обратные связи: 1) с 
процессом формирования смысла деятель-
ности для личности; 2) с процессом приня-
тия решения. 

Петля первой обратной связи «Смысл 
деятельности для личности» — «Мотив 
деятельности» — «Принятие решений» — 
«Программа деятельности» — «Представ-
ление о цели, программе деятельности и 
результатах» — «Смысл деятельности для 
личности» дает возможность воздейство-
вать на мотив деятельности, а также на по-
следующее принятие решений и программу 
деятельности. Если смысл, которым лич-
ность наделила свою предстоящую дея-
тельность, согласуется со сформированны-
ми представлениями о цели, программе и 
об ожидаемых результатах, то мотив дея-
тельности сохраняет свою побудительную 
силу. Если же такого согласования нет, то 
необходимо: 

А) либо переосмыслить (полностью 
или частично) предстоящую деятель-
ность, что вызовет соответствующую 
коррекцию мотива; 

Б) либо скорректировать принятие ре-
шений и программу деятельности, оцени-
вая в ходе процесса принятия решения со-

гласованность предстоящей деятельности с 
ее целью. 

Обратим внимание на то, что петля вто-
рой обратной связи «Программа деятель-
ности» — «Представление о цели, про-
грамме деятельности и результатах» — 
«Принятие решений» — «Программа дея-
тельности» позволяет оперативно коррек-
тировать принятие решений и программу 
деятельности. Можно считать, что из двух 
указанных выше возможностей первая пет-
ля обратной связи обеспечивает возмож-
ность «А»), а вторая — возможность «Б». 

Охарактеризуем действие второй петли 
обратной связи. Если имеет место прием-
лемая согласованность предстоящей дея-
тельности с ее целью, то программа дея-
тельности может не корректироваться. Ес-
ли же рассогласованность предстоящей 
деятельности с ее целью превышает допус-
тимый уровень и/или быстро увеличивает-
ся, то должна включаться вторая петля об-
ратной связи, которая обеспечивает кор-
ректировку, направленную на уменьшение 
этой рассогласованности. 

Теперь становятся понятными некото-
рые причины того, почему не решаются 
проблемы мотивации учебной деятельно-
сти. На стадии поступления в вуз абитури-
ентам необходимо определить норматив-
ные установки для предстоящей им обра-
зовательной деятельности. Здесь речь идет 
не о правилах поведения студента или о 
правилах проживания в общежитии. Все 
это, безусловно, нужно, но только во вто-
рую очередь. А в первую очередь необхо-
дим достаточно подробный, уважительно 
написанный текст, представляющий в дос-
тупной форме ту профессиональную дея-
тельность, к которой вуз будет готовить аби-
туриента (к сожалению, такие тексты в оте-
чественных вузах — не правило, а исключе-
ние, имеющее место в редких случаях). 

Осмысление этого текста, раскрываю-
щего перспективы избранной профессии и 
не скрывающего трудности ее освоения, 
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должно позволить абитуриенту «увидеть» 
себя в будущем. У него должны сформиро-
ваться собственные ответы на вопросы: За-
чем мне нужна рассматриваемая деятель-
ность? Почему я должен в ней участвовать? 
Что мне даст участие в этой деятельности? 

Только после этого может сформиро-
ваться подлинная исходная мотивация 
учебной деятельности в вузе, которую в 
дальнейшем нужно поддерживать и раз-
вивать. Такого рода задачи могут и долж-
ны решаться в ходе самой учебной дея-
тельности. 

Возможно, абитуриент сформирует от-
рицательные ответы на указанные вопросы. 
В таком случае он негативно определится 
по отношению к избранной профессии, 
причем сделает это сразу, а не на третьем 
курсе и не после окончания учебы в вузе. 
Потери и для него, и для вуза будут мини-
мальными. 

При рассмотрении мотивации учебной 
деятельности можно выделить два типа мо-
тивов, заложенных в самой этой деятель-
ности [17, c. 43–49]: 

а) мотивация содержанием (имеет три 
уровня по силе воздействия: интерес к за-
нимательному; интерес к фактам; интерес к 
сути явлений, к их происхождению); 

б) мотивация процессом (имеет три 
уровня по характеру процесса и силе воз-
действия: исполнительский — выполнение 
деятельности; поисково-исполнительский — 
выведение правила; творческий — само-
стоятельное составление задачи). 

По А. К. Марковой [16, c. 47–59], моти-
вацию учения составляют четыре вида по-
буждений: 1) значения и смыслы; 2) по-
требности; 3) цель; 4) интерес как форма 
проявления первых трех. 

Мотивация учения определяется систе-
мой следующих диагностических показа-
телей [10, c. 82–87]: 1) становление учения 
как одного из видов личностно значимой 
деятельности учащегося; 2) личностно зна-
чимые для учащегося субъекты (учителя, 

товарищи, родители), влияющие на отно-
шение к учению; 3) знак отношения учаще-
гося к учению (положительный, отрица-
тельный, нейтральный), соотношение соци-
альных и познавательных мотивов учения; 
4) отношение учащегося к конкретным учеб-
ным предметам и к их содержанию. 

К сожалению, преподавание в вузах, 
осуществляемое, по большей части, на 
предметоориентированной основе, крайне 
редко решает педагогические задачи моти-
вации студентов содержанием учебного 
процесса и самим процессом. Не реализу-
ясь пока в массовой практике на студенто-
ориентированной основе, учебный процесс 
не часто становится личностно значимым 
для студента. Наоборот, нередки ситуации 
отчуждения студента от учебного процесса 
и его результатов (вспомним пресловутую 
формулу «Выучил-сдал-забыл»). Поэтому 
проблемы мотивации учебной деятельно-
сти студентов на новом этапе перехода к 
компетентностно ориентированному обра-
зованию необходимо осмысливать и ре-
шать заново. 

Следует отметить, что становление сту-
дента как субъекта учебной деятельности 
повышает эффективность педагогической 
деятельности — ведь такой студент спосо-
бен выполнить часть функций преподава-
теля в образовательном процессе. Однако 
подобная передача функций возможна 
только в случае, когда преподаватель при-
меняет соответствующие педагогические 
технологии, когда он на основе обновляе-
мой предметной и психологической подго-
товки регулярно организует образователь-
ные ситуации, в которых студенты полно-
ценно участвуют [11]. 

Сказанное означает, что у преподавателя 
вуза, работающего со студентами как субъ-
ектами учебной деятельности, формирует-
ся потребность в поиске все новых и новых 
психолого-педагогических средств. Препо-
даватель развивается, он выходит за рамки 
своего опыта, знаний и умений. В идеале 
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такой преподаватель, как и его студенты, 
постоянно учится [11]. Ему необходимо 
освоить и использовать такие средства, 
которые способны не просто обеспечить 
активное включение студентов в учебную 
деятельность, но и их контроль над свои-
ми достижениями, а также оценку качест-
ва деятельности, организуемой препода-
вателем [22]. 

Приведенное выше описание профес-
сиональной позиции и деятельности пре-
подавателя вуза должно рассматриваться 
как нормативное. При этом оно адекватно 
вызовам, обостряющим образовательную 
ситуацию в системе высшего образования 
страны и предопределяющим необходи-
мость освоения компетентностной образо-
вательной парадигмы. Однако в реальности 
профессиональная позиция и деятельность 
многих преподавателей вузов иные. 

Исследование мотивации профессио-
нальной деятельности ППС вуза, прове-
денное во ВГУЭС, показало: в состав базо-
вых не вошли те мотивы преподавателей, 
которые являются «специфическими для 
высшей школы (мотивы научно-исследо-
вательского труда; самообразования; про-
фессионального развития; общения с мо-
лодежью), что может расцениваться как 
признаки кризиса мотивации профессио-
нальной деятельности. На кризис мотива-
ции педагогов высшей школы указывает 
также крайне низкая значимость мотивов 
престижа преподавательского труда и удов-
летворенности результатами труда» [1]. 

На практике 74,2% преподавателей вуза 
испытывают затруднения в интерпретации 
передового и инновационного опыта педа-
гогической работы, а также в адаптации 
опыта своих коллег; 66,8% — в осмысле-
нии собственного опыта; 59,2% — затруд-
няются в анализе новых концепций в педа-
гогике и психологии [15]. 

Выполненный анализ [7] показал, что 
преподаватели вузов в большинстве своем 
не мотивированы освоить полноценную 

субъектную позицию по отношению к об-
разовательной деятельности вуза. В част-
ности, они не проявляют активность в ос-
мыслении проблем, возникающих в обра-
зовательной деятельности, не участвуют в 
инициировании и проектировании необхо-
димых системных изменений. Да и усло-
вия, существующие в настоящее время в 
системе высшего образования (общий объ-
ем нагрузки, возможности повышения ква-
лификации и т. д.), крайне слабо способст-
вуют процессам личностно-профессиональ-
ного развития преподавателей в профес-
сиональной деятельности. Вместе с тем не-
обходимо, чтобы такие процессы стали ре-
альностью в вузе. 

По нашему мнению, принципиальное 
изменение профессиональной позиции 
преподавателей и становление их субъек-
тами обновления образовательной деятель-
ности вуза может быть обеспечено только в 
рамках специально организованной систе-
мы профессионального развития препода-
вателей. Деятельность этой системы долж-
на инициировать и поддерживать решение 
важнейшей задачи развития вуза — ос-
воение компетентностно ориентирован-
ной образовательной деятельности в со-
ответствии с государственными стандар-
тами третьего поколения. Такая система 
прежде всего должна быть реализована на 
факультетах повышения квалификации 
преподавателей вуза. 

При этом педагогическая цель и смысл 
развивающего повышения квалификации 
— становление готовности преподавателей 
вуза участвовать в создании основных об-
разовательных программ, обеспечивающих 
реализацию компетентностно ориентиро-
ванных образовательных стандартов. В хо-
де такого повышения квалификации долж-
на быть реализована комплексная учебная, 
исследовательская и проектная деятель-
ность участников, которая становится для 
них естественным механизмом профессио-
нально-личностного развития. 
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