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CONDITIONS OF VALUES TRANSFER IN CHILDREN’S FAMILY UPBRINGING 
 

The problem of the conditions under which the psychological values are transferred 
in the families from one generation to another is regarded. The models of transfer of senses 
of Lev Vygotsky, Kurt Levin and traditional myth model are discussed. The notion of sub-
ject’s emotional dependency on his/her social environment as is introduced. It is consid-
ered as traumatic disorder of values-meaning development in the family. The psychological 
root of connection between emotional dependency and psychological problems of personal 
responsibility is shown.  
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ МОДЕЛИРОВАНИЯ  
ВЫСШЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
Представлена концепция психологических оснований моделирования 

систем высшего профессионального образования в условиях происходящей 
диверсификации под эгидой Болонского соглашения. Обосновывается па-
радигмальное противоречие ценностных установок и целей изменений в 
системе ВПО, проявляющихся в опубликованных преобразовательных 
концепциях, в частности — в концепции компетентности, и в реальных 
преобразовательных действиях. Определяются гипотезы и задачи тео-
ретического и эмпирического исследования.  

 
Проблема объяснения, прогнозирова-

ния, моделирования и проектирования в 
науке и практике — это проблема эффек-
тивности научной теории. А основная за-
дача, требующая решения в методологи-
ческих поисках, по мнению М. Г. Яро-
шевского, — это диалог теоретической и 
практической психологии. В современ-
ной практике высшего образования сло-
жилась устойчивая кризисная ситуация, 
характеризующаяся тем, что во время 
обучения в вузах страны у большинства 
студентов снижается профессиональная 
мотивация; факты смены профессии сра-
зу же после окончания вуза и работы 

выпускников не по специальности зако-
номерны; впечатляют размеры корруп-
ции в стенах университетов России, а 
спрос и предложение на рынке фальши-
вых дипломов всех уровней (от диплома 
о высшем образовании до диплома док-
тора наук) неуклонно растут. Большин-
ство педагогов и психологов — как тео-
ретиков, так и практиков — склонны не 
замечать этой тенденции, относя разго-
воры и публикации на эти темы к мрач-
ному пессимистическому взгляду на 
действительность, в чем неоднократно и 
был обвинен коллегами автор данной 
статьи.  
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Вместе с тем, именно оптимизм и ве-
ра в российский народ, в его природную 
сметку и талант движет нами при теоре-
тическом психологическом анализе су-
ществующей ситуации в отечественном 
высшем образовании. Гуманистическая 
психология, декларируемая повсеместно 
как методологическая основа современ-
ного диверсифицированного образова-
ния, оптимистична, проникнута верой в 
человека (он движется по пути к самоак-
туализации). Поэтому отрицательные 
тенденции в поведении большинства — 
свидетельство о деструктивном функ-
ционировании системы. Эта мысль не 
нова и является основополагающей в ор-
ганизационной психологии. Организация 
как система способна воспроизводить 
любые формы поведения включенных в 
нее индивидов. Отечественная система 
высшего образования демонстрирует за-
кономерные безрассудные поведенче-
ские реакции ее субъектов: всем извест-
но, что студенты, обучающиеся на плат-
ной основе, чаще пропускают занятия и 
учатся менее упорно и успешно, хотя и 
аккуратно оплачивают обучение. Анало-
гия превращает данную ситуацию в 
анекдот («Куплю билет и назло кондук-
тору пойду пешком»).  

Выявление механизмов, разрушаю-
щих личность и субъектность в условиях 
отечественной системы высшего про-
фессионального образования, а также 
оснований моделирования организаци-
онных систем высшего профессиональ-
ного образования составляет предмет 
нашего исследования.  

Состояние диверсификации, в кото-
ром находится в настоящее время отече-
ственное высшее образование, характе-
ризуется тем, что происходит разруше-
ние традиционных форм его существо-
вания и функционирования, привносятся 
некоторые элементы европейской и аме-
риканской систем в соответствии с Бо-
лонским процессом, обеспечивающим 

интеграцию отечественной системы 
высшего профессионального образова-
ния в мировую, без достаточного осмыс-
ления и критики. Не случайно при раз-
работке планов фундаментальных ис-
следований Российская академия обра-
зования обозначила в качестве наиболее 
актуальных тем научных исследований: 
«психолого-педагогические основания 
разработки и реализации личностно-
ориентированных … образовательных 
технологий; методология конструирова-
ния современных моделей образова-
ния…, психологические основания… 
моно- и многоуровневого высшего обра-
зования…»1.  

Актуальность и практическую значи-
мость исследования психологических ос-
нований моделирования систем высшего 
профессионального образования мы ви-
дим в том, что оно призвано обеспечить 
объяснительную и прогностическую ос-
нову происходящих преобразований.  

Разработка проблемы психологиче-
ского моделирования систем высшего 
профессионального образования способ-
ствует оптимальному разрешению ком-
плекса противоречий, характеризующих 
состояние и динамику российского выс-
шего образования, связанную с процес-
сами модернизации и диверсификации: 

• между декларациями о личностно-
ориентированном образовании и реаль-
ными результатами воздействия системы 
высшего образования на личность сту-
дентов (исследования А. А. Волочкова, 
Е. Г. Ермоленко, О. Волкогоновой,  
Е. Паниной, А. Малова, Т. В. Корнило-
вой, Е. Л. Григоренко, Н. Л. Регуш и др. 
показывают, что преобладает негатив-
ный сценарий личностного развития с 
диффузией идентичности); 

• между достаточно высокой профес-
сиональной мотивацией абитуриентов 
вузов и общей тенденцией к снижению 
профессиональных мотивов студентов-
выпускников; 
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• между потребностями общества в 
высококвалифицированных специали-
стах и преобладанием неспециалистов в 
сфере услуг и промышленности, полу-
чающих квалификацию не в вузе, а в 
практической деятельности (большинст-
во выпускников устраиваются на работу 
не по специальности и квалификации); 

• между ориентацией на высокие тре-
бования ГОСТ и критерии оценки уров-
ня подготовки специалистов и реально 
низкой квалификацией выпускников 
высших учебных заведений в целом в 
России (об этом свидетельствует спрос и 
предложение на рынке фальшивых ди-
пломов разных уровней и вузов).  

Кроме того, теоретический этап ис-
следования состояния и функционирова-
ния системы высшего профессионально-
го образования в России позволил нам 
обозначить парадигмальное противо-
речие: между ценностными установками 
преобразования (декларируются в гума-
нистической парадигме) и целями и на-
правлениями преобразования высшего 
образования в России (осуществляются с 
позиций нормативного подхода). Суще-
ствующие функциональные противоре-
чия, на наш взгляд, являются следствия-
ми именно этого основного методологи-
ческого или парадигмального противо-
речия.  

Требование методологической непро-
тиворечивости является существенным 
условием реализуемости создаваемых 
моделей и проектов. Нормативный обра-
зовательный подход подразумевает сис-
тему внешних критериев соответствия 
прогнозируемым достижениям при оп-
ределенных педагогических условиях. 
Ценностно-смысловые ориентации гу-
манитарной исследовательской парадиг-
мы связаны с поиском субъективной 
«истины». Реализация целей гуманитар-
ного исследования обеспечивается обна-
ружением личностного и субъектного 
смысла полученного людьми образова-

ния, внутреннего определения достиже-
ний. Гуманитарная образовательная па-
радигма определяет в качестве цели об-
разования достижение субъектом со-
стояния удовлетворения полученным 
образовательным уровнем, подразуме-
вающее внутреннюю систему субъек-
тивно значимых критериев соответствия. 
Регулятивный смысл данных критериев 
определяет актуальность непрерывного 
образования вообще, и самообразования 
в частности, составляющих основные 
теоретические установки современных 
педагогических концепций.  

Действительно, ценностными ориен-
тирами желаемого изменения образова-
ния в России, признаваемыми всеми без 
исключения авторами публикаций на эту 
тему, выступают идеи гуманизации и 
гуманитаризации образовательных сис-
тем. Анализ идей гуманизма и гуманита-
ризации в контексте культуры объясняет 
эту тенденцию.  

Анализируя причины актуализации 
идей гуманизма и гуманизации в контек-
сте процессов, происходящих в совре-
менном обществе, и в частности в обра-
зовании, философы отмечают, что тен-
денция реального доминирования цен-
ности человека над специфическими 
ценностями различных сфер деятельно-
сти, как правило, характеризует прогрес-
сивное общество, в котором именно по-
этому гуманистические идеи не актуаль-
ны2. Соответственно потеря той или 
иной социальной структурой прогрес-
сивности приводит к коллизиям, част-
ным выражением которых выступает си-
туация, в которой возникают процессы 
дегуманизации: ценность человека ока-
зывается ниже каких-либо других цен-
ностей, занявших доминирующее поло-
жение. Эта же мысль прослеживается в 
работе Вильяма Крэйна, посвященной 
анализу существующих теорий развития 
личности: «Не существует единой сис-
темы гуманистических представлений; 
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гуманизм в разные исторические эпохи 
принимал различные формы. Он возни-
кал в такое время, когда люди чувствова-
ли, что какая-либо система или власть — 
политическая, моральная или интеллек-
туальная — подрывала достоинство че-
ловека или нарушала его целостность»3.  

Осознание такой ситуации осуществ-
ляется в двух аспектах: во-первых, нега-
тивно-критическое отношение к сло-
жившемуся превращенному, искажен-
ному отношению ценностей осознается 
как главная «несправедливость» — при-
нижение ценности человека; осуществ-
ляется интенсивный поиск путей выхода 
из сложившейся ситуации. Во-вторых, в 
этом же процессе формируется положи-
тельная программа, в центре которой — 
идеал свободного человека, утверждае-
мый как высшая социальная ценность. В 
этих двух тенденциях заключается сущ-
ность гуманизации общественного про-
гресса.  

Такой подход ориентируется на кон-
кретно-исторический анализ тенденции 
дегуманизации и возникающие на этой 
почве определенные виды и формы гу-
манизации. В разных условиях возника-
ют разные виды гуманизма, отличаю-
щиеся своими деструктивной и конст-
руктивной программами. Исторически 
своеобразны ценности, идеалы и «исти-
ны», которые в тех или иных условиях 
отчуждались от человека и как более 
важные противопоставлялись личност-
ной ценности. При построении положи-
тельного идеала вкладывался разный 
смысл в понятие «человек». Последнее 
определяло идеал свободы, ее пределы и 
направленность развития личности4.  

Гуманистические идеи в кризисной 
ситуации оказываются в центре внима-
ния философов, социологов, психологов, 
педагогов, гуманизм при этом становит-
ся сложной системой идей, которая ока-
зывается в центре идеологического про-
тивоборства в обществе. Содержание и 

результаты этого противостояния опре-
деляются глубиной дегуманизации и 
степенью осознания этого факта.  

Процесс осознания факта дегуманиза-
ции и факторов, ее определяющих, до-
статочно сложен даже в условиях, когда 
способы взаимодействия с людьми не 
совместимы с понятиями «человек» и 
«человеческие отношения». В этом кон-
тексте уместно сослаться на анализ из-
менения человеческого сознания в усло-
виях концентрационного лагеря, осуще-
ствленный Б. Беттельхеймом в книге 
«Просвещенное сердце»5. Автор отмеча-
ет, что толчком к написанию им этой 
книги послужило, «во-первых, распро-
страненное в то время непонимание 
сущности концентрационных лагерей, 
которые виделись как взрыв садистских 
импульсов, лишенный всякого смысла; 
и, во-вторых, открытие … изменений 
личности заключенных под воздействи-
ем лагерей»6.  

Глубокий анализ событий, участни-
ком которых оказался автор, позволил 
ему сделать выводы, касающиеся более 
широкого круга явлений. Б. Беттельхейм 
утверждает, что данный анализ может 
быть использован «для объяснения тота-
литаризма, для поиска путей сохранения 
автономии личности в государстве. Если 
существование в определенных услови-
ях… способно так сильно деформиро-
вать личность человека, то мы должны, 
по-видимому, лучше понимать, почему и 
как это происходит»7. «Тирания госу-
дарства подталкивает своих подданных к 
мысли: стань таким, каким хочет видеть 
тебя государство, и ты избавишься от 
всех трудностей, восстановишь чувство 
безопасности во внешней и внутренней 
жизни. Ты обретешь спокойствие и под-
держку в своем доме и получишь воз-
можность восполнять запасы эмоцио-
нальной энергии…; чем сильнее тира-
ния, тем более деградирует ее поддан-
ный, тем притягательнее для него воз-
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можность «обрести» силу через слияние 
с тиранией и через ее мощь восстановить 
свою внутреннюю целостность. Но это 
возможно лишь ценой полной иденти-
фикации с тиранией, то есть отказа от 
собственной автономии»8. Идентифика-
ция покупается, таким образом, ценой 
вытеснения из сознания факта дегумани-
зации в отношении себя и других.  

Подобная мысль разрабатывается и в 
последних работах А. В. Брушлинского. 
В частности, во второй главе книги 
«Психология субъекта», названной авто-
ром «Психология и тоталитаризм», он 
отмечал: «Ввиду уникальности, активно-
сти, ответственности, самостоятельности 
индивида как субъекта встает немысли-
мый для тоталитаризма вопрос о том, 
насколько другие люди и общество в це-
лом имеют моральное право воспиты-
вать, формировать ребенка, подростка, 
юношу и вообще любого человека в духе 
строго определенных нравственных цен-
ностей (до недавнего времени данная 
проблема могла обсуждаться у нас лишь 
нелегально)9.  

Отметим, что несомненность права на 
определение внешних критериев соот-
ветствия человека не только нравствен-
ной, но и другим шкалам личностных 
качеств — существенный признак тота-
литарных (нормативных) образователь-
ных и воспитательных установок.  

Осознание факта дегуманизации, а 
также определение факторов дегумани-
зации, обусловливающих актуализацию 
процессов гуманизации в обществе, ос-
вобождающемся от последствий тотали-
тарного режима, воспитавшего не одно 
поколение россиян, следовательно, и со-
ставляет содержание научной рефлексии 
изменений в современном образовании 
на всех его ступенях, а также критериев 
оценки диверсифицированных образова-
тельных моделей.  

Анализ критериев оценки и модели-
рования образовательных систем, а так-

же идей преобразования с целью пре-
одоления недостатков показывает, что 
их интерпретация осуществляется боль-
шинством авторов в нормативной схеме. 
Так, например, определяя критерии эф-
фективности обучения, В. А. Якунин 
уточняет: «Поскольку воспитание и об-
учение нормативно по своей природе, 
то психологические результаты, которые 
первоначально фиксируются в целях 
обучения, должны быть заданы в кон-
кретном перечне требуемых и взаимо-
связанных психологических качеств с 
определением желательной степени их 
выраженности»10. В других исследова-
ниях проблема критериев решается через 
сопоставление технократической (нор-
мативной) и гуманитарной парадигм, 
обнаруживая выраженные нормативные 
установки авторов: «Для технократиче-
ской парадигмы характерно понимание 
«качества» как совокупности свойств и 
характеристик объекта, относящихся к 
его способности удовлетворять установ-
ленные или предполагаемые потребно-
сти... Если в сфере материального про-
изводства и сфере услуг совершенно оп-
ределенно речь идет о потребностях не-
посредственного клиента, заказчика, то в 
сфере образования однозначный ответ 
на этот вопрос дать невозможно, по-
скольку здесь в единстве проявляются 
интересы государства, и общества, и 
личности. В рамках технократической 
парадигмы главная задача профессио-
нальной подготовки специалиста сферы 
образования — вооружить его прочными 
знаниями… Не вызывает сомнений, что 
решение этой задачи является необхо-
димым условием, но этого недостаточ-
но… Гуманитарная парадигма ориенти-
рована на «человеческое измерение» в 
определении всех компонентов профес-
сиональной подготовки специалистов в 
педагогическом вузе. Человек культуры 
— центральная идея этой парадигмы, а 
образование — его цель. Педагог пони-
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мается как активный субъект, реали-
зующий в педагогической профессии 
свой способ жизнедеятельности… Для 
органичной увязки целей высшего педа-
гогического образования с требованиями 
педагогической профессии оценку каче-
ства результата профессиональной под-
готовки будущего педагога целесообраз-
но осуществлять с помощью понятия 
«компетентность»…, понимая ее как 
комплекс состояний и свойств личности, 
позволяющих успешно решать профес-
сиональные задачи по обучению и вос-
питанию…»11. Очевидно, что при таком 
сопоставлении не обнаруживаются 
принципиальные различия в критериях 
качества, так как суть различий сводится 
к расширению списка качеств специали-
ста, выступающих внешними требова-
ниями по отношению к их носителю (к 
субъекту обучения, к выпускнику).  

Компетентностный подход в отечест-
венной психологии представлен работа-
ми Л. И. Анцыферовой, В. А. Бодрова, 
Ю. В. Варданяна, Э. Ф. Зеера, И. А. Зим-
ней, Е. А. Климова, И. А. Колесниковой, 
Н. В. Кузьминой, В. Ландшеер, А. К. Мар-
ковой, Л. М. Митиной, Н. Н. Обозова,  
Н. Ф. Талызиной, М. А. Холодной,  
М. А. Чошанова, Р. К. Шакурова,  
А. И. Щербакова, Б. Д. Эльконина,  
И. С. Якиманской и др. Большинство  
авторов рассматривают понятия «ком- 
петентность» и «компетенции» в контек-
сте личностной ориентации образова-
тельного процесса. Анализ существую-
щих в отечественной психологии интер-
претаций понятия «компетентность» по-
зволяет сделать следующие обобщения: 
данные подходы демонстрируют отсут-
ствие единства в интерпретации как 
формальной, так и содержательной сто-
роны компетентности.  

Большинство исследователей под 
компетентностью, с формальной точки 
зрения, понимают совокупность свойств 
личности или субъекта деятельности: 

как совокупность профессиональных 
свойств (Л. И. Анцыферова12); как спо-
собность реализовывать на определен-
ном уровне профессионально-должност-
ные требования (И. Г. Климкович13); как 
устойчивую способность к деятельности 
со «знанием дела» (В. И. Огарев14); как 
способность к актуальному выполнению 
деятельности (М. А. Чошанов15) 

Другие включают в структуру компе-
тентности психические процессы и пси-
хические состояния как формы психиче-
ских явлений. Так, например, Ю. В. Вар-
данян рассматривает компетентность как 
сложную единичную систему внутрен-
них психических состояний и свойств 
личности специалиста, готовность к осу-
ществлению профессиональной деятель-
ности и способность производить необ-
ходимые для этого действия16. А. К. Мар-
кова рассматривает компетентность как 
профессиональное самообразование17;  
Л. М. Митина включает в понятие «ком-
петентность» приемы и средства само-
реализации и саморазвития18.  

С точки зрения содержания, интер-
претации компетентности также много-
образны. В структуру профессиональ-
ной компетентности включают узко-про-
фессиональные (Е. И. Огарев19), лично-
стные (В. А. Сластенин20, И. А. Колес-
никова21, Л. М. Митина22, М. И. Лукь-
янова23, Н. Е. Костылева24, и др.), соци-
альные (Дж. Равен25, К. Доуле, Э. Шорт26) 
и интегрирующие все три аспекта  
(Э. Ф. Зеер27, И. А. Зимняя28) характери-
стики субъекта профессиональной дея-
тельности.  

Усложняет ситуацию рассмотрения и 
согласования позиций в теоретической и 
практической реализации компетентно-
стного подхода в образовании отсутст-
вие четкой дифференциации понятий 
компетентность, компетенции, ключе-
вые квалификации и т. п. Например,  
И. А. Зимняя их соотносит следующим 
образом: «Отметим еще раз, что компе-
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тенции как некоторые внутренние, по-
тенциальные, скрытые психологические 
новообразования [знания, представле-
ния, программы (алгоритмы действий)], 
системы ценностей и отношений выяв-
ляются в компетентностях (курсив ав-
тора) человека»29.  

Обобщая подходы к определению ком-
петентности в отечественной психоло-
гии, можно отметить последовательно и 
неизменно внешний характер локализа-
ции оценки результата образования в 
анализируемых версиях. Кроме того, 
можно отметить тенденцию увеличения 
критериального списка качеств, вклю-
чаемых в структуру профессиональной 
компетентности. Например, И. А. Зим-
няя в социально-профессиональной ком-
петентности выделяет социальные (пар-
циальные) компетентности, профессио-
нальные (парциальные) компетентности, 
конкретизируемые бесконечным спи-
ском личностных свойств, проецирую-
щих «умственные, интеллектуальные и, 
прежде всего, мыслительные дейст-
вия»30. Характеризуя собственную мо-
дель компетентности, И. А. Зимняя от-
мечает: «Наряду с социальной частью 
единой социально-профессиональной 
компетентности в ней присутствует и 
деятельностная, то есть собственно про-
фессиональная, основанная на систем-
ных междисциплинарных, структуриро-
ванных знаниях; на множестве разно-
уровневых умений, саморегулируемых 
по их применению на практике… При 
этом подчеркнем еще раз, что в общем 
корпусе целостной социально-профес-
сиональной компетентности выделяются 
интеллектуально-личностная предпосы-
лочная база, которая развивается на каж-
дой образовательной ступени на основе 
того, что было развито на предыдущей, и 
ядерная основная часть, которая форми-
руется в образовательном процессе при-
менительно к специфике и задачам по-
лучаемой профессии. В нее входят соб-

ственно социальные и профессиональ-
ные компетентности, каждая из которых 
представляет собой множество с целой 
номенклатурой подмножеств [курсив 
наш]…»31.  

Л. М. Митина, рассматривая понятие 
«педагогическая компетентность» и вы-
деляя в ней три подструктуры (деятель-
ностную, коммуникативную, личност-
ную), каждая из которых представлена 
знаниями, умениями и навыками, а так-
же индивидуальными способами дейст-
вий, отмечает, что, помимо основных 
подструктур, необходимо выделить и 
«ряд ее частных видов»: «Особое место в 
ней занимает так называемая конфликт-
ная компетентность… Еще одним част-
ным видом педагогической компетент-
ности является, по нашему мнению, 
компетентность учителя в области здо-
ровья…»32.  

Анализ и интерпретация критериев 
качества и эффективности образования в 
странах, где проблема гуманизации не 
стоит столь остро, как в нашей стране 
(не выражена тенденция дегуманизации 
в этих прогрессивных обществах, где 
бесспорно реализуются права человека, 
на страже которых стоят эти государст-
ва), позволят обнаружить принципиаль-
ные отличия в постановке и решении 
данных проблем в пространстве гума-
низма и гуманности. Проблема качества 
в американском образовании реализует-
ся в контексте проблем эффективного 
управления образовательными система-
ми. Одной из стратегий эффективного 
управления выступает СУК(TQM) — 
сплошное управление качеством33. Ос-
новные концептуальные положения СУК 
следующие: акцент на клиенте (удовле-
творении клиента); постоянство цели; 
совершенствование процесса или бóль-
шая степень акцентирования внимания 
на процессе, чем на продукте; использо-
вание данных в процессе принятия ре-
шений; совершенствование (внесение 
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поправок) с течением времени; долго-
срочные обязательства со стороны руко-
водства. Таким образом, очевидно, что 
главным критерием качества высшего 
образования рассматривается в системе 
СУК удовлетворенность клиента, при 
этом акцент на процессе вопреки резуль-
тату подразумевает, что в достижении 
целей образования важную роль играют 
средства и процесс их использования в 
достижении целей (то есть не «все сред-
ства хороши»).  

И. А. Баева, посвящая фундаменталь-
ное исследование феномену психологи-
ческой безопасности личности, опреде-
ляет его посредством состояния образо-
вательной среды: «Категория психоло-
гической безопасности выделена нами… 
как состояние образовательной сре-
ды…»34. При этом автор подчеркивает, 
что «безопасная среда предполагает со-
бой установление соответствия между 
актуализированными потребностями ин-
дивида, его возможностями, ресурсами с 
учетом конкретных условий существо-
вания с целью сохранения на макси-
мально возможном уровне здоровья, 
способности к адекватному поведению и 
успешной деятельности, возможностью 
полноценного личностного развития»35. 
На актуальность оценки удовлетворен-
ности потребностей в контексте оцени-
вания воздействия образовательной сре-
ды указывает и А. А. Леонтьев: «Поня-
тие образовательной среды — одно из 
ключевых для образования психологиче-
ских и педагогических понятий, только 
сейчас активно разрабатываемое. В этом 
контексте особенно важны выявленные 
психологами основные потребности и 
возможности развития, которые обеспе-
чивает детям личностно ориентирован-
ная образовательная среда»36.  

Ориентация на системы оценки качест-
ва, принятые за рубежом (ИСО и СУК), не 
меняет нормативной позиции отечествен-
ных авторов при разработке системы кри-

териев оценки качества высшего образо-
вания. Они пытаются интерпретировать 
их в привычной нормативной схеме.  

Категория «удовлетворенность», вме-
сте с тем, очевидно отражает такое со-
стояние потребности, которое связано с 
достижением желаемого состояния пред-
мета потребности, определяющего актив-
ность субъекта. В рамках нормативного 
подхода потребности субъекта образова-
тельного процесса (студента) фактиче-
ски подменяются интересами общества, 
предъявляющего к выпускнику требова-
ния профессиональной компетентности. 
При этом данная подмена не только не 
рассматривается как противоречащая гу-
манистическим ценностям, но и возво-
дится в ранг ценности: «Идея подменить 
цели и интересы общества интересами 
личности или «клиента» по модели рынка 
не получила распространения в совре-
менной Европе. Европейский опыт демо-
кратического развития образования в ры-
ночных условиях показал, что в подав-
ляющем большинстве стран образование 
остается сферой государственных инте-
ресов…»37. Кроме того, в данном утвер-
ждении налицо противопоставление ин-
тересов общества интересам личности, 
пессимистическая гипотеза в отношении 
личности (недоверие к человеку), десубъ-
ективация, то есть отчуждение субъекта 
от его потребностей [«преподаватель 
(общество, вуз, и т. п.) лучше знает, что 
нужно студенту»]. Данные черты прису-
щи тоталитарной системе воспитания и 
образования, воспроизводящей установки 
нормативного подхода.  

Анализ тенденций осуществляющих-
ся преобразований, включающих выра-
ботку государственных стандартов пер-
вого, второго и третьего поколений или 
норм образовательного результата как 
систему внешних требований по отно-
шению к студенту, подтверждает вывод 
о нормативном векторе в реальном осу-
ществлении преобразований.  
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Таким образом, отметим, что совре-
менные отечественные исследования и 
практические преобразования, посвя-
щенные проблемам диверсификации 
высшего образования, содержат основ-
ное противоречие: между ценностными 
установками изменения системы образо-
вания (декларируются гуманистические 
ценности) и целевыми установками пре-
образования (рассматриваются в норма-
тивной парадигме).  

Использование моделирования в ка-
честве основного метода разрешения па-
радигмального противоречия в нашем 
исследовании не случайно, так как моде-
лирование выступает основным методом 
исследования в тех случаях, когда объ-
яснительная и предсказательная воз-
можности существующих знаний или 
теории существенно снижаются, или на-
капливается достаточное количество 
фактов, требующих объяснения, но не 
получающих такового. Т. Кун рассмат-
ривал подобное состояние в науке как 
предшествующее научной революции и 
смене парадигм.  

«Методологическое проектирование 
типов моделей и процессов моделирова-
ния — завершающая часть соответст-
вующей философской работы. С одной 
стороны, оно превращает модели в объ-
екты, обладающие собственной реально-
стью, законами, свободой в создании об-
разов, благодаря чему производится но-
вое знание (эвристика), и отменяет необ-
ходимость в моделировании как тако-
вом. С другой стороны, оно задает кате-
гориальную онтологию и картину мира 
(когнитивную и языковую)»38. Данное 
утверждение, являющееся в настоящее 
время аксиоматическим, подчеркивает 
методологическую роль моделирования 
как одного из этапов создания новой тео-
рии или концепции в рамках любой нау-
ки и не противоречит мнению психоло-
гов-исследователей: «…ученый, наблю-
дая и экспериментируя, стремится обна-

ружить взаимосвязи и описать причину 
того или иного эффекта. Полученные им 
новые факты составляются в концепту-
альную схему. Такие схемы (обычно на-
зываемые «теориями», или «моделями», 
являются опытными: они пытаются объ-
яснить отношения между данными, ко-
торыми мы обладаем…» 39.  

В этих определениях, очевидно, не-
достаточно дифференцированы понятия 
«теория» и «модель». Между тем, для 
осуществления настоящего исследова-
ния такое различение необходимо, по-
скольку мы рассматриваем модели в ка-
честве метода исследования, а также 
предмета исследования.  

В. Н. Дружинин, рассматривая виды 
результатов научного исследования и 
упорядочивая их по шкале «эмпириче-
ское — теоретическое знание», так опре-
деляет место модели: «единичный факт—
эмпирическое обобщение—модель—за-
кономерность—закон—теория»40. Автор 
исследования моделей социальных про-
цессов Ю. М. Плотинский подчеркивает 
функциональные различия модели и тео-
рии, не акцентируя внимание на диффе-
ренциации их по уровню обобщения: «В 
методологии науки признана в настоящее 
время следующая трактовка этих поня-
тий: модель — это концептуальный инст-
румент, ориентированный, в первую оче-
редь, на управление моделируемым про-
цессом или явлением. При этом функция 
предсказания, прогнозирования служит 
целям управления. Теория — более абст-
рактное, чем модель, концептуальное сред-
ство, основной целью которого является 
объяснение данных процессов, явлений. 
Функция предсказания в теории ориенти-
рована на цели объяснения явлений»41.  

Статус модели в структуре научного 
знания, на наш взгляд, отвечает совре-
менным методологическим поискам 
операционализации рефлексивного про-
цесса42 как составной части научного 
познания, необходимость которой об-
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условлена легализацией субъекта в каче-
стве неэлиминируемого компонента со-
временного парадигмального этапа нау-
ки, именуемого В. С. Степиным «пост-
неклассическая рациональность»43.  

Использование моделирования в на-
шем исследовании объясняется тем, что 
продолжается процесс диверсификации 
системы высшего образования, своди-
мый к внесению некоторых компонент-
ных изменений, не носящих системного 
характера, в содержание и организацию 
образовательного процесса в вузах. Оп-
ределяя основания моделирования, мы 
обеспечиваем рефлексивную постановку 
цели и реализации процесса диверсифи-
кации, так как, «в отличие от гипотез, 
различные модели не конкурируют и не 
отменяют друг друга, а взаимодополня-
ют, являясь интерпретациями (осмыс-
ленными выражениями)»44. Применение 
моделирования обеспечит целенаправ-
ленность и системность управления ин-
новационными процессами.  

Преимущества моделей заключаются в 
том, что модель представляет собой некую 
целостность, вопреки аналитическому 
(компонентному) рассмотрению феноме-
на, что обеспечивает сохранение его сис-
темных признаков, то есть внутрисистем-
ных взаимосвязей, даже в случае макси-
мально абстрактных моделей. Именно это 
преимущество обеспечивает использова-
ние моделирования как метода исследова-
ния в управленческих науках: экономи-
сты, например, рассматривают модели как 
упрощенные теории, позволяющие из-
учать взаимосвязи между различными 
экономическими индикаторами45.  

Рассматривая этапы социологическо-
го и социально-психологического иссле-
дования, В. А. Ядов отмечает, что про-
грамма исследования должна включать 
следующие методологические элементы: 
формулировку проблемы, определение 
объекта и предмета исследования; опре-
деление целей и постановку задач иссле-

дования; уточнение и интерпретацию 
основных понятий; предварительный 
системный анализ объекта и предмета 
исследования; развертывание рабочих 
гипотез. Четвертый этап программы 
должен «проявить образ предмета, сде-
лать его ясно выраженным (эксплициро-
ванным), более четким и определенным. 
Предмет должен быть подвергнут своего 
рода системному анализу»46. В. А. Ядов 
подчеркивает: «Предварительный сис-
темный анализ предмета исследования 
— это, по существу, «моделирование» 
исследовательской проблемы»47.  

Именно отчетливое обозначение про-
блемного поля составляет, на наш взгляд, 
существо целей и задач нынешнего этапа 
диверсификации высшего профессио-
нального образования, поскольку опреде-
ленность границ проблемы — условие ее 
эффективного решения.  

В методологии научного исследования 
рассматриваются два возможных способа 
конструирования моделей. «Если первый 
идет от эмпирически выявленных свойств 
и зависимостей объекта к его модели, то 
второй уже к исходной точке предполага-
ет доопытное воссоздание объекта в мо-
дели…»48. Первый способ конструирова-
ния моделей можно рассматривать в ка-
честве метода исследования, используя 
модель и процесс моделирования как ос-
нову предуказательного прогнозирова-
ния, поскольку при известных (эмпири-
чески выявленных) свойствах, то есть ос-
нованиях моделирования, прогноз пове-
дения модели служит целям управления и 
достижения ею желаемого исследовате-
лем состояния. Второй способ построе-
ния моделей — это определение границ 
объекта моделирования и поиск основа-
ний интерпретации объективно сущест-
вующих в нем элементов и взаимосвязей. 
В данном способе конструирования мо-
делей В. Н. Дружинин выделяет два ва-
рианта: структурно-функциональное мо-
делирование и функционально-структур-
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ное. Функционально-структурное подра-
зумевает следующее: «по сходству струк-
тур модели и образа исследователь судит 
об имеющих что-то общее функциях, 
внешних проявлениях и др.»49. Структур-
но-функциональное подразумевает выяв-
ление структуры отдельной системы по 
ее внешнему поведению, и для этого ис-
следователь «выбирает или конструирует 
аналог (в этом и состоит моделирование) 
— другую систему, обладающую сход-
ным поведением. Такое поведение позво-
ляет сделать вывод (на основе правила 
вывода по аналогии) о сходстве струк-
тур»50. В данном случае модель объекта 
выступает предметом исследования: 
«Формальное построение модели в эмпи-
рическом исследовании оказывается ос-
новой для содержательной интерпрета-
ции объекта-оригинала»51.  

Модель системы высшего профессио-
нального образования как предмет пси-
хологического исследования, безуслов-
но, задана, с одной стороны, рамками 
педагогической психологии, с другой 
стороны, имеет четкие физические и 
юридические границы конкретного вуза, 
сохраняющего организационные призна-
ки принадлежности к системе высшего 
профессионального образования РФ. 
Предметом рассмотрения в данной про-
екции выступают следующие системные 
свойства: системообразующее основание 
функционирования, элементы системы, 
взаимосвязи и отношения элементов 
системы, правовые и социокультурные 
(особенности рынка труда и условия 
трудоустройства) ограничения, воспро-
изводящие данные системные свойства.  

Моделирование как метод исследова-
ния системы ВПО подразумевает разра-
ботку и обоснование критериев или ос-
нований моделирования, а также созда-
ние моделей, сохраняющих структурную 
логику теории, обнаруживая с нею 
принципиальное сходство этапов кри-
сталлизации научного знания52.  

Таким образом, объектом нашего ис-
следования выступили субъекты образо-
вательного процесса и их взаимодейст-
вие в системе высшего профессиональ-
ного образования в России. Предмет ис-
следования определяется как «психоло-
гические основания моделирования гу-
манитарной системы высшего профес-
сионального образования, определяю-
щей симметричное субъектное взаимо-
действие в образовательном процессе, и 
достижение субъектами образовательно-
го процесса профессиональной и личной 
идентичности, выступающих признака-
ми компетентности».  

В ходе теоретического и эмпирическо-
го исследования проверялись следующие 
гипотезы: 1) психологическими основа-
ниями, определяющими системообразо-
вание гуманитарной модели высшего 
профессионального образования, высту-
пают актуальная потребность и удовле-
творенность (личностный смысл) студен-
та, трансформирующаяся в процессе обу-
чения в учебно-профессиональную дея-
тельность; психологические характери-
стики образовательной среды, опреде-
ляемые внутриорганизационными усло-
виями, которые обеспечивают актуализа-
цию и удовлетворение образовательной 
потребности, а также становление субъ-
ектных качеств студентов, куда входят 
индивидуальная учебная траектория 
(включающая выбор и конструирование 
образовательного содержания), много-
уровневость, обеспечивающая личност-
ную идентичность в процессе профес-
сионально-образовательного самоопреде-
ления, последовательность и выбор дис-
циплин, определяемые, с одной стороны, 
потребностями и возможностями студен-
тов, с другой стороны, статусом дисцип-
лины в контексте уровня образования;  
2) профессиональная компетентность, 
рассматриваемая в гуманитарной пара-
дигме, представляется системой внутри-
личностных критериев оценки результа-
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тивной стороны образования участника-
ми образовательного процесса в рамках 
гуманитарной модели высшего профес-
сионального образования; 3) особенности 
профессиональной компетентности чело-

века определяются инвариантными (сис-
темными) и вариативными ситуативными 
средовыми условиями. Компетентность 
идентифицируется как предмет учебно-
профессионального мотива. 
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I. Makhova 
 
THE PROBLEM OF PSYCOLOGICAL FOUNDATIONS OF EDUCATIONAL SYSTEM 

MODELING IN THE CONTEXT OF DIVERSIFICATION  
OF HIGHER PROFESSIONAL EDUCATION 

 
The article presents the conception of psychological foundations of educational sys-

tem modeling in the conditions of current diversification of higher professional education 
under the aegis of Bologna agreement. There are given proofs of the paradigmatic contra-
diction of the value aims and the goals of changes in the higher professional education sys-
tem which manifest themselves in the published transformational conceptions, the concep-
tion of competence in particular, and the real transformational actions. The hypotheses 
and the purposes of the theoretical and empirical research are defined in the present paper. 




