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ПРЕДИСЛОВИЕ

25 февраля 2021 г. в Институте педагогики и психологии Москов-
ского педагогического государственного университета состоялся 
круглый стол «Актуальные вопросы контекстного образования», 
посвященный памяти академика РАО, доктора педагогических 
наук, профессора А.А.  Вербицкого. Вспомнить Андрея Алексан-
дровича в день его 80-летия собрались его ученики и выпускники 
авторской магистратуры, коллектив кафедры психологии труда 
и  психологического консультирования и  приглашенные коллеги. 
С докладами выступили:

Пучкова Елена Борисовна, кандидат психологических наук, заведу-
ющая кафедрой психологии труда и психологического консульти-
рования Института педагогики и психологии МПГУ;
Сорокоумова Елена Александровна, доктор психологических наук, 
профессор кафедры психологии труда и  психологического кон-
сультирования Института педагогики и психологии МПГУ;
Комарова Эмилия Павловна, доктор психологических наук, профес-
сор Воронежского государственного технического университета;
Фетисов Александр Сергеевич, доктор психологических наук, до-
цент Воронежского государственного педагогического универ- 
ситета;
Бакшаева Наталья Анфиногентовна, кандидат психологических 
наук, доцент кафедры психологии личности и дифференциальной 
психологии Московского института психоанализа;
Рыбакина Наталья Александровна, кандидат педагогических наук, 
доцент, заведующая кафедрой реализации новых технологий, ме-
тодов, проектов в образовании Центра развития образования го-
родского округа Самара;
Жойкин Сергей Александрович, директор средней школы №  33 
г. Смоленска (научно-образовательной площадки «Школа – Центр 
социально-контекстного образования»).
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С теплыми словами и  воспоминаниями о  сотрудничестве вы- 
ступили:

Райская Елена Викторовна, генеральный директор издательства 
«Экономическое образование»;
Розенова Марина Ивановна, доктор психологических наук, профес-
сор кафедры научных основ экстремальной психологии факуль-
тета «Экстремальная психология» Московского государственного 
психолого-педагогического университета;
Дубовицкая Татьяна Дмитриевна, доктор психологических наук, 
профессор кафедры психологии и дефектологии Сочинского госу-
дарственного университета;
Тарабакина Людмила Владимировна, доктор психологических наук, 
профессор кафедры социальной педагогики и психологии Инсти-
тута педагогики и психологии МПГУ;
Каргин Михаил Иванович, кандидат психологических наук, доцент 
кафедры специальной и прикладной психологии, Мордовский го-
сударственный педагогический университет имени М.Е. Евсевьева;
Брусенцев Алексей Евгеньевич, кафедра педагогики и  психологии 
Гжельского государственного университета;
Калашников Виталий Григорьевич, кандидат психологических наук, 
доцент кафедры экономики и управления Стерлитамакского фи-
лиала Башкирского государственного университета;
Ларионова Ольга Гавриловна, доктор педагогических наук;
Дурнева Елена Евгеньевна, кандидат педагогических наук, первый 
заместитель Центра «Профессионал»;
Ильязова Марьям Даниловна, доктор педагогических наук, доцент 
Астраханского государственного технического университета;
Григоренко Ольга Алексеевна, кандидат педагогических наук, до-
цент кафедры иностранных языков Филиала Военной академии 
Ракетных войск стратегического назначения имени Петра Вели-
кого, г. Серпухов.

Участниками круглого стола были освещены вопросы личного 
вклада А.А. Вербицкого в педагогики и психологию образования, 
намечены пути развития концепции контекстного образования.



22 декабря 2020 г. ушел из жизни Вербицкий Андрей Алексан-
дрович, российский психолог и  педагог, академик Российской 
академии образования, доктор педагогических наук, кандидат 
психологических наук, профессор по  специальности «Педагоги-
ческая и возрастная психология», профессор кафедры психологии 
труда и психологического консультирования Института педагоги-
ки и психологии Московского педагогического государственного 
университета.

Вербицкий А.А. участвовал в исследовательских проектах Ми-
нистерства образования России «Высшая школа России», «Инно-
вационные педагогические технологии», в  разработке государ-
ственных концепций непрерывного образования и непрерывного 
последипломного образования. Автор более 300 научных и науч-
но-методических работ, 5 монографий. 

Награжден Медалью К.Д. Ушинского и  Золотой медалью РАО, 
нагрудным знаком «Почетный работник высшего профессиональ-
ного образования». 

В 2018  г. Российским профессорским собранием удостоен по-
четного звания «Профессор года» в номинации «Педагогический 
науки».
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ПАМЯТИ УЧИТЕЛЯ  
(воспоминания коллег)

Жойкин С.А.,
директор средней  

общеобразовательной школы № 33  
г. Смоленска

Для педагогического коллектива МБОУ «Средняя школа № 33» 
города Смоленска безвременный уход Вербицкого Андрея Алек-
сандровича – невосполнимая утрата. Он был научным руководи-
телем инновационной научно-образовательной площадки МПГУ, 
открытой на базе нашей школы по проблеме «Школа – Центр со-
циально-контекстного образования» на период 2018–2021 гг.

Но он был не просто научным руководителем площадки, он был 
большим другом и  идейным вдохновителем нашего педагогиче-
ского коллектива, неоднократно посещал нашу школу, встречался 
с  администрацией, педагогами, проводил авторские семинары, 
презентовал передовые инновационные идеи, авторские разработ-

ки, делился мыслями о перспек-
тивах развития образования.

Общеизвестно, что академик 
РАО А.А.  Вербицкий является 
автором психолого-педагогиче-
ской теория контекстного обра-
зования. 

Хотя первоначально теория 
контекстного обучения была 
сформулирована для целей про-
фессионального образования, 
по мнению автора, ее методоло-
гию можно развить и примени-
тельно к  общему образованию, 
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опираясь на  компетентностный и  контекстный подходы. Имен-
но эта идея легла в основу Концепции инновационной площадки 
на базе нашей школы под научным руководством А.А. Вербицкого, 
поскольку в школе были созданы определенные предпосылки.

В течение пяти лет (с 2013 по 2017 гг.) школа функционировала 
в статусе региональной инновационной площадки (РИП) по про-
блеме «Управление развитием социально-контекстной образова-
тельной среды в условиях современной массовой школы». Основ-
ным системообразующим эффектом реализации программы РИП 
стало создание кластерной трехуровневой модели социально-кон-
текстной образовательной среды в условиях МБОУ «СШ № 33», что 
определило новизну инновационного опыта. Инновационная де-
ятельность педагогического коллектива обеспечила достижение 
качественно новых образовательных результатов – сформирован-
ности у обучающихся социально-контекстных компетенций.

В этой связи, имеющийся опыт и  научное видение возмож-
ности использования технологии контекстного образования уже 
было сформировано, необходимо было презентовать имеющие-
ся наработки и получить научную оценку возможности переноса 
технологии с  одного уровня образования (профессионального) 
на другой (уровень общего образования).

Именно в это время, в июле 2017 г., состоялась первая встреча 
директора школы С.А. Жойкина и заместителя директора по науч-
но-методической работе Л.А. Куришкиной с ученым в рамках ав-
торских мастер-классов А.А. Вербицкого в городе Смоленске. 

Эта встреча стала по-настоящему знаковой для нашего кол-
лектива: Андрея Александровича заинтересовали результаты де-
ятельности школы и системные эффекты инновационной работы, 
и он предложил администрации школы подать заявку на соискание 
статуса инновационной научно-образовательной площадки МПГУ, 
научным руководителем которой и был назначен в сентябре 2018 г. 

Ключевой идеей, положенной в основу проектирования модели 
«Школа – Центр социально-контекстного образования», стали пси-
холого-педагогическая теория и принципы контекстного образо-
вания А.А. Вербицкого на основе интеграции системного, компе-
тентностно-контекстного и ресурсно-контекстного подходов.
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Контекст – основное понятие теории контекстного образования 
А.А. Вербицкого. В контекстном образовании с помощью системы 
учебных проблем, проблемных ситуаций, задач, практик выстраи-
вается сюжетная канва усваиваемой деятельности, превращая ста-
тичное содержание образования в динамично развертываемое. Ос-
новной единицей содержания контекстного образования выступает 
ситуация надпредметного или метапредметного характера, хотя 
и для привычных учебных задач и заданий есть достаточно места. 
Овладевая нормами компетентных предметных, надпредметных 
и метапредметных действий и отношений людей в ходе индивиду-
ального и совместного анализа и разрешения заданных ситуаций, 
школьник развивается и  как человек, обладающий определенной 
компетенцией, и как член общества.

На совместных деловых встречах с Андреем Александровичем, 
организованных в  нашей школе, мы делились с  ученым опытом 
работы по адаптации теории контекстного образования в услови-
ях общеобразовательной массовой школы, анализировали настоя-
щее, строили общие планы на будущее. 

Мы благодарны нашему научному руководителю А.А.  Вер-
бицкому за  корректный анализ наших материалов, глубокое  
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осмысление возможной адаптации и  расширение дидактико-ме-
тодических границ образовательной технологии контекстного об-
разования, за новый взгляд на возможности ее использования с це-
лью формирования функциональной грамотности обучающихся. 

Андрея Александровича отличали глубина анализа информации, 
вдумчивое восприятие происходящего, аккуратные критические 
замечания в форме корректных вопросов и уточнений, грамотность 
ведения научной дискуссии, а  также изумительная способность 
разбавить академический язык науки неподражаемым чувством 
юмора, удивить своих слушателей вовремя рассказанной притчей 
или красиво исполненной музыкальной миниатюрой.

На деловых встречах неоднократно проводились расширен-
ные научно-методические советы, позволяющие подвести неко-
торые промежуточные итоги работы по  внедрению технологии 
контекстного образования, уточнить понятийный аппарат иссле-
дования в  связи с  отработкой понятия «социально-контекстное 
образование», обсудить возможности представления разработок 
на всероссийском уровне.

Андрей Александрович дал высокую оценку уровню разработан-
ности и решению проблемы использования теории контекстного  
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образования в  нашей школе, увидел перспективы ее  развития 
и дальнейшей трансформации. За время совместной работы с Ан-
дреем Александровичем Вербицким нами раскрыты педагогиче-
ские основы и  принципы социально-контекстного образования 
в средней школе – одного из перспективных направлений реали-
зации теории и практики контекстного образования, коррелиру-
ющего с направлениями реализации ФГОС общего образования.

В результате совместного анализа имеющихся подходов, разра-
боток и представленного опыта научным руководителем А.А. Вер-
бицким и директором школы С.А. Жойкиным был сделан вывод, что 
психолого-педагогическая теория контекстного образования адек-
ватна целям реализации основных направлений развития общеоб-
разовательной школы и требованиям ФГОС общего образования,  
а также ключевым задачам проекта «Современная школа» нацио-
нального проекта «Образование».

Важным итогом совместной деятельности педагогического 
коллектива МБОУ «СШ № 33» и научного руководителя А.А. Вер-
бицкого стала публикация статьи «Концептуальная модель школы 
как Центра социально-контекстного образования» в журнале «Пе-
дагогика» (2020, № 3), в которой представленная модель получила 
научно-теоретическое и  практико-ориентированное обоснова-
ние. А это значит, что идеи ученого, педагога и мыслителя Андрея 
Александровича Вербицкого продолжат воплощаться в  жизнь 
на смоленской земле в школе, другом которой он был…
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* * *
Встреча ученого с  учителями… Как это важно для педагога – 

быть услышанным, общаться с людьми науки, понимать актуаль-
ность преобразований в  системе российского образования в  це-
лом и, в частности, в родной школе, понимать инновационность 
и необходимость собственного профессионального развития – все 
это и происходило во время встреч с Андреем Александровичем 
Вербицким. 

Изменяет учителя и  профессиональная среда, особенно если 
она диалогического типа, в которой учитель чувствует себя субъек-
том инновационных преобразований, а не бесправным объектом 
монологического управления со стороны администрации школы. 
Встречи с  ученым вызывают интерес у  каждого педагога, меняя 
мнения, вырабатывая позицию, проектируя планы и изменения.

Этого влияния не заменить…
Он ушел. Благородный, честный, непоколебимый в своей вере 

в  образование, любящий людей, мыслями всегда направленный 
в  будущее… Но  осталась светлая память о  нем, наших встречах, 
планах, перспективах в работе...
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В поздравительном письме в адрес коллектива школы 5 октя-
бря 2020 г. наш научный руководитель писал: 

«…Ваш коллектив подвижнически выполняет главную миссию – 
нести детям, как сказал поэт, разумное, доброе, вечное. Желаю всем 
педагогам школы доброго здоровья, оптимизма и дальнейших твор-
ческих успехов на тернистом пути повышения качества образова-
ния!..

С глубоким уважением,
Ваш Вербицкий А.А.»

Светлая память об  Андрее Александровиче Вербицком будет 
храниться в  наших сердцах. Он  ушел, оставив нам свое научное 
наследие. Очень жаль, что нельзя теперь посоветоваться с ним, за-
дать вопрос, написать письмо, просто встретиться.

Но он остался нашим научным руководителем – мы будем чи-
тать его книги, монографии, статьи и находить в них то, что мог бы 
сказать нам этот замечательный человек, великий ученый, прида-
вая этому новый смысл и приобретая при этом новые знания.

Спасибо,
Учитель!..
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Ларионова О.Г.,
доктор педагогических наук,  

профессор

Впервые о контекстном подходе мне довелось узнать в конце  
1980-х гг. Братский (тогда) Индустриальный институт активно за-
нимался повышением квалификации преподавателей, и  многие 
из нас, благодаря этому, побывали в Москве и Ленинграде, позна-
комились с работой ведущих вузов страны, поступили в аспиран-
туру, защитили диссертации. 

Политехнический музей, где проходили лекции Исследова-
тельского центра проблем качества подготовки специалистов, 
остался в  памяти навсегда. Одним из  наиболее ярких лекторов 
был Андрей Александрович. Его нестандартные примеры и выво-
ды, разнотемповая речь, вовлечение слушателей в процессы рас-
суждений привлекали и завораживали. В один из перерывов мы 
с коллегой осмелились подойти к Андрею Александровичу и пого-
ворить о возможности организовать педагогические исследования 
по внедрению контекстного подхода в процесс обучения матема-
тике на базе нашего института.

Через некоторое время мне посчастливилось: Андрей Алексан-
дрович Вербицкий стал моим научным руководителем. В резуль-
тате осенью 1995 г. была защищена диссертация «Формы и методы 
контекстного обучения в  цикле естественнонаучных дисциплин 
(на примере курса высшей математики в техническом вузе)». 

Всегда поражало его умение владеть словом, увидеть за корот-
кими, неуклюжими рублеными фразами, главный смысл. А после 
этого так выстроить текст, что невозможно было сказать лучше. 
Мне, математику по основному образованию, казалось каким-то 
чудом это «переодевание» скромных высказываний в роскошные 
размышления и нетривиальные выводы. 

Опыт работы над текстами с  Андреем Александровичем по-
зволил существенно расширить мои возможности и  интересы. 
С 1994 г. Братский государственный университет начал подготов-
ку учителей математики и информатики. Оглядываясь назад, в те 
годы, понимаю, что это было время не только разрушения всего 
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и вся, но и возможностей свободно экспериментировать в обра-
зовании. Оговорюсь, что не  все эксперименты пошли на  пользу 
образованию в нашей стране. 

Мне поручили возглавить направление «Учитель математики 
и  информатики». И  первым делом мы  организовали коллектив 
педагогов и администраторов, заинтересованных в качественной 
подготовке учителя. И главным ориентиром стала теория контекст-
ного обучения. При разработке новых учебных планов ведущим 
контекстом была работа выпускников в  школе. Поэтому дисци-
плины регионального и вузовского компонентов ориентировались 
на личностное и профессиональное развитие студентов. К примеру, 
первая летняя практика называлась «Психолого-педагогический 
практикум». Его программа составлялась совместно с психологами 
и завучами школ. В течение двух недель ежедневно по шесть часов 
студенты «знакомились с собой», изучали свои особенности и воз-
можности, оценивали шансы работать с людьми. Такие темы, как 
«Слушать и слышать», «Смотреть и видеть», «Я и Мы», «Почувствуй 
время», каждый год вызывали особый интерес. (Такие же занятия, 
они были факультативными, мы провели уже в 2010 г. для студен-
тов-механиков в двух группах на первом курсе в сентябре-октябре. 
Из  групп записались на  факультатив не  все студенты: из  одной 
группы 18, из другой – 11. Интересно, что все, кто посещал наши 
занятия, не «отсеялись» из вуза вплоть до пятого курса.)

Особое внимание при подборе преподавателей для будущих 
учителей математики мы  обращали на их  желание менять свой 
стиль работы, подбирать новую для себя информацию. Требова-
лось переделывать рабочие программы, быть нестандартными. 
В  этом нам повезло, например, с  преподавателем физкультуры, 
которая с удовольствием разработала систему «Фитнес для буду-
щих учителей», курсы лекций «Риски для здоровья в  профессии 
учителя» и «Физкультминутки для детей на уроке». Преподаватель 
истории с удовольствием ставил в тупик наших студентов, пред-
лагая сопоставить открытия в математике и других науках с изу-
чаемыми историческими периодами. С сожалением следует отме-
тить, что таких энтузиастов было немного.

В то время в педвузах студенты либо сдавали государственные 
экзамены, либо защищали дипломные работы. Наши студенты 
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по  окончании обучения сдавали два государственных экзамена 
(комплексный экзамен по педагогике, психологии, методике пре-
подавания математики и комплексный экзамен по теоретическим 
разделам математики и  информатики) и  защищали дипломную 
работу. Мы объявляли целью контекстного обучения приобретение 
нашими студентами опыта качественной переработки информа-
ции для организации теоретических исследований и их практиче-
ского применения в своей профессиональной деятельности. Поэто-
му дипломная работа выполнялась как проект, который может быть 
реализован в практике преподавания математики и информатики. 
Это были пошаговые разработки разделов дисциплин, игровые 
внеклассные мероприятия, системы заданий и многое другое.

По приглашению администрации вуза несколько лет Андрей 
Александрович работал профессором кафедры математики (тог-
да такие приглашенные назывались внешними совместителями). 
Он  рецензировал работы аспирантов, выпускников, обеспечивал 
информационное содержание факультативных дисциплин по  пе-
дагогике и психологии. 

В 2001 г. Братский государственный университет стал комплек-
сом: к нам присоединились два колледжа, один из них педагоги-
ческий. Его выпускники продолжали обучение на  третьем курсе 
университета. 

С 2012  г. кафедра математики прекратила подготовку учите-
лей и  переключилась на  бакалаврскую программу «Математик, 
системный программист». При разработке учебных планов и ра-
бочих программ мы также придерживались основных принципов 
теории контекстного обучения. 

Вся команда преподавателей-единомышленников активно уча-
ствовала в научной работе по направлению «Теория и технологии 
контекстного обучения». Педагогический коллектив колледжа также 
с  энтузиазмом подключился к  исследованиям. Внешним научным 
руководителем направления был Андрей Александрович Вербиц-
кий. Наша секция в научно-методической конференции была самой 
большой по количеству участников, в том числе и иногородних. 

Впоследствии, когда в Братском государственном университете 
стал выходить журнал «Гуманитарные и педагогические исследо-
вания Сибири», Андрей Александрович был в составе редколлегии 
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и трепетно курировал авторов, продвигающих идеи контекстного 
обучения. 

Для нас постепенно подходы, приемы и  методы контекстного 
обучения выстраивались в технологию, которую мы реализовывали 
и в Межрегиональном центре повышения квалификации специали-
стов. Все учебные планы составлялись в соответствии со специально-
стью слушателей курсов и направлений повышения квалификации. 
Даже краткосрочные курсы старались организовать неформально, 
обеспечить максимально полезное обучение для слушателей. 

Так, курсы для работников Налоговой службы, непосредствен-
но контактирующих с  клиентами, содержали не только теорети-
ческую информацию. Большую часть времени занимало общение, 
анализ ситуаций, исследование степени доступности информации 
для клиентов разного возраста и образования и пр. 

На курсы компьютерной грамотности подбирались группы слу-
шателей сходных профессий для того, чтобы выполненные ими 
итоговые задания можно было профессионально обсудить и  ис-
пользовать в дальнейшем в своей работе. 

А уж о переподготовке учителей можно говорить много, благо, 
что на  очном обучении большинство аспектов технологии кон-
текстного обучения было отработано.

Более двадцати пяти лет Андрей Александрович находился ря-
дом. Не  физически, но  рядом. Так бывает. Только благодаря его 
вниманию к  нашей практической работе и  нашим теоретическим 
исследованиям, только благодаря его научному руководству, его 
заботе и опеке мне довелось подготовить и защитить диссертацию 
на соискание ученой степени доктора педагогических наук «Инте-
грация личностно-центрированного и компетентностного подходов 
в контекстном обучении (на материале подготовки учителя матема-
тики)». Вместе с  Андреем Александровичем мы  выпустили моно-
графию «Личностный и компетентностный подходы в образовании: 
проблемы интеграции», которая теперь достаточно популярна.

Только благодаря его энергии, вере в правильность и эффектив-
ность своих исследований и исследований его учеников контекст-
ный подход постепенно перерос в технологию, затем в теорию кон-
текстного обучения, а теперь и в теорию контекстного образования.

Спасибо Вам, Учитель…
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Вербицкий Андрей Александрович, академик Российской ака-
демии образования, доктор педагогических наук, кандидат психо-
логических наук, профессор кафедры психологии труда и психоло-
гического консультирования факультета педагогики и психологии 
МПГУ. 

Основные вехи биографии: родился 25 февраля 1941 г. в посел-
ке Пантелеймоновка Макеевского района Донецкой области. За-
кончил школу в г. Канатоп. 
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С 1955 по 1959 гг. – учился в Канатопском строительном тех-
никуме.

В 1959 г. – принят на должность рабочего пути и через 1 месяц 
переведен на должность бригадира.

В 1960 г. – переведен на должность мастера Рязанского завода 
железобетонных конструкций. В  этом  же году призван на  воин-
скую службу в Советскую Армию.

В 1963  г.  – принят на  должность председателя Канатопского 
детского спортивного общества «Спартак».

В 1964 г. – поступил и в 1969 г. окончил факультет психологии 
МГУ им. М.В. Ломоносова.

В 1969  г.  – зачислен на  должность лаборанта психологиче-
ской лаборатории Центрального НИИ судебной психиатрии 
им. В.П. Сербского.

В 1974 г. – зачислен в аспирантуру при факультете психологии 
МГУ им. М.В. Ломоносова. 

В 1974 г. – защитил кандидатскую диссертацию на тему «О ме-
ханизмах саморегуляции сенсомоторной деятельности в ситуации 
стимульной неопределенности», в 1991 г. – докторскую диссерта-
цию «Психолого-педагогические основы контекстного обучения 
в вузе».

В 1969–1974 гг. – работал в НИИ общей и педагогической пси-
хологии АПН СССР.

В 1975–1990 гг. – работал в НИИ проблем высшей школы, сна-
чала на должности старшего научного сотрудника, затем заведую-
щего сектором педагогической психологии.

В 1978 г. – проходил стажировку в ЮНЕСКО в США и во Франции 
по психолого-педагогическим проблемам высшего образования.

В 1990–1995  гг.  – руководил сектором психолого-педагогиче-
ских проблем образования Исследовательского центра проблем 
качества подготовки специалистов Министерства образования 
Российской Федерации.

В 1995–2000 гг. – заместитель директора Федерального инсти-
тута планирования образования.

В 1997–2015 гг. – возглавлял кафедру социальной и педагоги-
ческой психологии МГОПУ (МГГУ) им. М.А. Шолохова, был членом 
Ученого совета.
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С 2015 г. – профессор кафедры психологии труда и психологи-
ческого консультирования факультета педагогики и  психологии 
Московского педагогического государственного университета.

В 2016 г. – удостоен звания академика Российской академии об-
разования. 

А.А. Вербицкий посвятил свою деятельность разработке и выяв-
лению не только социально-педагогических проблем, но и научно- 
методических трудностей образования. Свои исследования он на-
правлял на  решение ключевого противоречия высшего и  непре-
рывного высокопрофессионального образования. Он  регулярно 
принимал участие в различных проектах Министерства образова-
ния нашей страны, среди них – «Высшая школа России» и «Инно-
вационные педагогические технологии». Руководил и  принимал 
участие в  формировании концепций государственного постоян-
ного обучения и преддипломного образования.

Задача образования, по мнению А.А. Вербицкого, состоит:
• в переносе акцента с обучающей деятельности преподавате-

ля на познавательную деятельность студента, учащегося. От-
сюда – необходимость научить его учиться (активно прояв-
лять себя в познавательной деятельности, т.е. быть субъектом 
учения);

• в  переходе к  новым способам межличностного взаимо-
действия и  общения в  системах «преподаватель  – ученик», 
«ученик – ученик». Условия диалога, взаимопонимания, от-
крытости и  доверия «раскрепощают» личность обучаемого, 
стимулируют и  поддерживают его познавательную актив-
ность, способствуют наиболее полному выражению личност-
ных свойств и качеств;

• в обеспечении таких психолого-педагогических условий, форм 
учебной деятельности, которые способствовали бы формиро-
ванию профессиональных знаний, умений, навыков, общих 
и профессиональных способностей, социальных качеств лич-
ности будущих специалистов, приобретению опыта их творче-
ской деятельности.

Основное противоречие профессионального образования он ви- 
дел в  том, что посредством передачи информации по  многим 
учебным предметам в  формах и  условиях учебной деятельности  
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сформировать принципиально иную по  мотивам, содержанию, 
формам, методам, средствам и условиям профессиональную дея-
тельность невозможно. 

Кроме того, имеется ряд и конкретных противоречий:
1) мотивов: познавательные – профессиональные;
2) предметов: абстрактная информация  – конкретное веще-

ство природы, студент, пациент;
3) «рассыпанность» содержания по учебным предметам – си-

стемность в профессиональной деятельности;
4) накопление информации в обучении – применение знаний 

в труде;
5) задачный способ представления содержания – проблемный 

в труде;
6) включенность в  традиционном обучении внимания, вос-

приятия, памяти и моторики – мышления и всей личности 
специалиста в профессиональной деятельности;

7) «ответная» позиция студента – инициативная позиция спе- 
циалиста;

8) статика накопления учебной информации – динамика ис-
пользования знаний в труде;

9) отсутствие временных норм решения задач в  обучении  – 
их наличие в труде;

10) индивидуальный способ усвоения знаний – совместный ха-
рактер труда.

А.А.  Вербицкий определил источники контекстного образо-
вания, к  которым относятся: деятельностная теория усвоения 
социального опыта, развитая в  отечественной психологии и  пе-
дагогике; теоретическое обобщение с ее позиций многообразно-
го эмпирического опыта инновационного обучения; понимание 
смыслообразующего влияния предметного и социального контек-
стов будущей профессиональной деятельности студента на  про-
цесс и результаты его учебной деятельности. 

Основная идея контекстного образования определялась им как 
наложение усвоения студентом теоретических знаний на  «кан-
ву» предстоящей профессиональной деятельности посредством  
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последовательного проектирования ее  предметно-технологиче-
ского, социального и морально-нравственного содержания. Отсюда 
возникает возможность в реализации компетентностного подхода. 

Рассматривая смыслообразующую категорию «контекст», перво-
начально А.А. Вербицкий давал определения этого понятия. Контекст 
(от лат. contextus – тесная связь, соединение) – система внутренних 
и внешних факторов и условий поведения и деятельности человека, 
влияющих на особенности восприятия, понимания и преобразова-
ния им конкретной ситуации, определяющих смысл и значение этой 
ситуации как целого и  ее  компонентов. Он  выделял внутренний 
и внешний контексты, относя к внутреннему особенности личности 
человека, его установок, отношений, знаний и опыта, а к внешне-
му – образовательную среду, создаваемую преподавателем.

А.А. Вербицкий ввел понятие «контекстное образование» и дал 
его определение: это образование, в котором на языке наук и с по-
мощью всей системы форм, методов и средств обучения, традици-
онных и новых, в учебной деятельности студентов последовательно 
проектируется предметное, социальное и  морально-нравственное 
содержание их будущей профессиональной деятельности.

Основная цель контекстного образования – формирование це-
лостной профессиональной деятельности и развитой личности бу-
дущего специалиста.

Конкретные цели контекстного образования  – развитие лич-
ности профессионала; развитие интеллектуальной, технологиче-
ской, социальной и  морально-нравственной компетентности бу-
дущего выпускника вуза; развитие способности к непрерывному 
образованию, самообразованию.

В качестве источников содержания контекстного образования 
автором выделяются: 

а) дидактически адаптированное содержание наук; 
б) модель деятельности специалиста (бакалавра, магистра)  – 

описаний системы его основных функций, проблем, задач, 
компетенций (ФГОСы); 

с) социальные ценности, нормы, морально-нравственные тре-
бования производства и общества.
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Принципы контекстного образования:
• обеспечение личностно-смыслового включения студента 

в процесс обучения;
• моделирование в обучении содержания, форм и условий про-

фессиональной деятельности;
• проблемность содержания обучения и  процесса его развер-

тывания в диалоге;
• адекватность форм организации учебной деятельности сту-

дентов целям и содержанию образования;
• ведущая роль совместной деятельности, межличностного 

взаимодействия и диалогического общения субъектов обра-
зовательного процесса;

• обоснованное сочетание новых и традиционных педагогиче-
ских технологий;

• открытость к использованию инноваций;
• единство обучения и воспитания личности;
• учет кросс-культурных контекстов каждого обучающегося.
Суть знаково-контекстного обучения – последовательное мо-

делирование всей системы форм, методов и  средств обучения, 
предметного и социального содержания усваиваемой студентами 
профессиональной деятельности с  помощью трех типов взаимо- 
связанных моделей: семиотическая, имитационная, социальная. 

 Семиотическая модель содержит учебные тексты (лекционные, 
учебные задачи и задания); присвоение знаний индивидуальное; 
единица работы – речевое действие.

Имитационная модель содержит модели профессиональных 
ситуаций; присвоение – через самостоятельное мышление; еди-
ница работы –«профессиональноподобное» действие.

Социальная модель содержит проблемные ситуации; присво-
ение происходит в совместных формах работы в интерактивных 
группах; единица работы – поступки.

Здесь происходит формирование не  только предметной, но 
и социальной компетентности специалиста.

При контекстном обучении создается такая система внутрен-
них и  внешних условий поведения и  деятельности человека,  
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которая влияет на восприятие, понимание и преобразование кон-
кретной ситуации, придает ей смысл и значение как целому, так 
и отдельным ее компонентам.

Реализация такого обучения предполагает усвоение информа-
ции студентами с  самого начала в  контексте профессиональных 
практических действий и  поступков. Специалист развивается 
в  ходе индивидуального и  совместного анализа и  решения про-
фессиональных ситуаций.

В  контекстном обучении выделяют три базовые формы дея-
тельности и множество переходных.

1) учебная деятельность академического типа (информацион-
ная лекция и др.). Но уже здесь намечается контекст буду-
щей профессиональной деятельности;

2) квазипрофессиональная деятельность – деловая игра. Хотя 
игра остается аудиторной формой занятий, но в ней воссоз-
дается предметное, социальное и психологическое содержа-
ние профессионального труда специалиста – контекст про-
фессиональной деятельности;

3) учебно-профессиональная деятельность, где студент выпол-
няет функции специалиста. Это – производственная практи-
ка, написание курсовых и дипломных работ и др. На этом этапе 
происходит трансформация учебной деятельности в профес- 
сиональную.

Контроль в контекстном обучении используется как традици-
онный (зачеты, экзамены, тесты и пр.), так и специальный (атте-
стационные производственные ситуации, деловые игры, самокон-
троль по точным и понятным для студента критериям).

Содержание в  контекстном обучении отбирается как с  точки 
зрения изучаемой науки, так и с точки зрения профессии (модели 
специалиста).

Теория А.А. Вербицкого о контекстном обучении может быть 
широко использована именно в учебном процессе высшей шко-
лы, нацеленном на подготовку специалистов методами учебной 
деятельности. Знаково-контекстное или контекстное обучение – 
тип обучения, при котором информация предъявляется в  виде 
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учебных текстов («знаков»), а  сконструированные на  основе со-
держащейся в них информации задачи задают контекст будущей 
профессиональной деятельности. 

По А.А. Вербицкому, предметное и социальное содержание бу-
дущей профессиональной деятельности моделируется в учебном 
процессе всеми дидактическими средствами, формами, методами,  
среди которых одно из основных мест занимает деловая игра. Де-
ловая игра понимается как форма знаково-контекстного обуче-
ния, в которой участники осуществляют квазипрофессиональную 
деятельность, несущую в себе черты как учения, так и труда.
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Аннотация. В статье содержательно обобщены когнитивные фак-
торы субъективной интерпретации наблюдаемого поведения, тео-
ретически обоснованы и уточнены содержательные характеристи-
ки фундаментальной ошибки атрибуции, обоснована постановка 
проблемы измерения ее величины и обозначены факторы, эту ве-
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THE PROBLEM OF MEASURING  
THE FUNDAMENTAL ATTRIBUTION ERROR

Abstract. The  article substantively summarizes the  cognitive 
factors of  the  subjective interpretation of  the  observed behavior, 
theoretically substantiates and clarifies the substantive characteristics 
of  the  fundamental attribution error, substantiates the  formulation 
of  the  problem of  measuring the  magnitude of  the  fundamental 
attribution error, identifies the  factors that determine the magnitude 
of the fundamental attribution error, presents the procedure and results 
of the experiment, and their interpretation.
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Феноменология, механизмы и  закономерности процессов 
атрибуции являются предметом многочисленных социально- 
психологических исследований (Н. Андерсон, Д. Бем, Ж-Л. Бовуа, 
А.А. Бодалев, Б. Вайнер, В. Гаррис, Д. Гилберт, Р. Голдсмит, Дж. Го-
талс, К.Е. Девис, Е. Джонс, П. Дитто, Н. Дюбуа, Г. Келли, К. Левин, 
П. Мэлоун, Д. Наполитан, Р. Нисбетт, Л. Росс, Д. Сингер, А.Н. Слав-
ская, Д. Стейнмец, Г.Л. Тульчинский, Д. Ульман, Ф. Хайдер, М. Хью-
стон, С. Шехтер, Т. Эмебайл, И. Яспарс и др.). Проблема атрибуции, 
будучи выдвинутой на авансцену социальной психологии в 1967 г. 
Гарольдом Келли, остается актуальной и сегодня. Исследователя-
ми предложены концепции, описывающие сущность и специфику 
атрибуций, их  место и  функции в  структуре психической жизни 
человека, конкретные механизмы их проявления.
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Актуальность проблемы атрибуции заключается в неоднознач-
ности и, порой, противоречивости результатов исследований фак-
торов, детерминирующих выстраивание человеком атрибутивных 
схем. Факт возникновения фундаментальной ошибки атрибуции 
зафиксирован и подтвержден многочисленными социально-пси-
хологическими экспериментами. При этом, однако, вопрос о тео-
ретическом обосновании факторов, обусловливающих ее величи-
ну, остается открытым. 

Большинство исследователей считают формирование пред-
ставления о наблюдаемом поведении и его оценивание сложным 
процессом, включающим ряд различных психологических состав-
ляющих. Так, Г.  Келли предположил, что на  понимание причин 
наблюдаемого поведения человека оказывают влияние данные 
о  различимости (каким образом вел себя тот  же самый человек 
в других ситуациях), данные о  согласованности (каким было его 
поведение в  прошлом  – в  точно такой  же ситуации) и  данные 
о единодушии (каким было поведение других людей в аналогич-
ной ситуации). 

Г.  Келли сформулировал два принципа ковариации в  субъек-
тивной интерпретации наблюдаемого поведения [2]. Согласно 
первому, в  качестве причин поведения наблюдатель будет вы-
бирать те  факторы, с  которыми результат будет коррелировать 
(по мнению самого наблюдателя). Второй принцип относим к си-
туациям, в  которых наблюдатель не  обладает данными о  разли-
чимости и данными о единодушии. В таких случаях наблюдатель 
в  своей субъективной интерпретации наблюдаемого поведения 
будет снижать значение тех или иных причин на величину реаль-
ного или воображаемого влияния других потенциальных причин. 
Однако, как отмечают Л. Росс и Р. Нисбетт, в ходе дальнейших ис-
следований «у точных или, по крайней мере, нормативно обосно-
ванных практик атрибуции, применяемых обычными людьми, 
обнаружились исключения, привлекшие к  себе наибольшее вни-
мание и породившие наибольшие споры» [4, с. 148]. 

Д. Бем в русле разработанной им атрибутивной теории об ат-
титюдах как самоотчетах утверждал, что активные участники со-
бытий так же, как и наблюдатели, могут ошибочно преувеличивать  
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роль личностных характеристик в ущерб ситуационным факторам. 
Ли Россом в 1977 г. было сформулировано определение феномена 
ошибочных интерпретаций в  объяснении поведения, названно-
го им  фундаментальной ошибкой атрибуции. Фундаментальная 
ошибка атрибуции проявляется в свойственной наблюдателю тен-
денции «игнорировать ситуационные причины действий и их ре-
зультатов в пользу диспозиционных» [4, с. 149]. 

К причинам выстраивания ошибочных атрибутивных схем 
Л.  Росс и  Р.  Нисбетт относят неосознаваемость ментальных про-
цессов во  время их  протекания: в  ходе объяснения причин по-
ведения человек имеет доступ лишь к идеям и умозаключениям, 
выступающим результатами когнитивных процессов. Кроме того, 
человек в равной степени не осознает факторов, обусловливающих 
его оценки собственного поведения и наблюдаемого им поведе-
ния других людей. Отсутствие у наблюдателя конкретной инфор-
мации о  ситуационных подробностях поведения действующего 
субъекта и связанная с этим необходимость достраивать с помо-
щью воображения недостающие детали также выступают факто-
ром, обусловливающим ошибки в причинных атрибуциях. Эффект 
ложного социального согласия, проявляющийся в приписывании 
субъектом большинству поведения, сходного с собственным, вы-
ступает еще одним фактором ошибочных атрибуций. 

Э. Джонс и Р. Нисбетт по результатам проведенного ими экспе-
риментального исследования сформулировали вывод: «действую-
щие лица склонны считать причиной своего поведения присущие 
данной ситуации стимулы, в то время как наблюдатели склонны 
объяснять поведение действующего лица его стойкими диспо-
зициями» [2,  с. 163]. Главной причиной такой тенденции авторы 
считают неодинаковую значимость для наблюдателя и действую-
щего лица имеющейся у  них информации. Для наблюдателя, по 
их мнению, главную роль выполняет поведение, а ситуация явля-
ется для него фоном. Действующее лицо акцентирует свое внима-
ние на характеристиках ситуации, при этом свои суждения об этих 
характеристиках считает объективными, не  отдавая себе отчет 
об изменчивости своих аттитюдов и субъективном приведении их 
в соответствие с собственным поведением. 
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М. Селигман в числе факторов, детерминирующих оптимизм/
пессимизм, называет устойчивый/временный характер внешних/
внутренних причин успеха и неудачи [5]. Оптимист интерпрети-
рует собственные неудачи, апеллируя к  внешним факторам вре-
менного характера, а успехи – с помощью устойчивых личностных 
(внутренних) свойств. Пессимист объясняет свои неудачи, обра-
щаясь к собственным устойчивым личностным чертам, а успехи – 
внешними временными причинами. Таким образом, необходи-
мость содержательного обобщения когнитивных и аффективных 
процессов, сопровождающих оценку собственного и наблюдаемо-
го поведения, подчеркивает актуальность проблемы детермина-
ции ошибочных атрибуций. 

Целью нашего исследования стало изучение величины фунда-
ментальной ошибки атрибуции в ситуациях оценки наблюдаемого 
и собственного поведения. Мы выдвинули предположение о том, 
что фундаментальная ошибка атрибуции заключается в  тенден-
ции людей при объяснении причин наблюдаемого поведения ис-
пользовать диспозиционные факторы чаще, чем при объяснении 
причин собственного поведения и реже – ситуационные. 

Согласно нашему предположению, люди не игнорируют ситуа-
ционные факторы в пользу диспозиционных при объяснении при-
чин наблюдаемого поведения, как утверждают Л. Росс и Р. Нисбетт, 
но недооценивают влияние ситуационных и переоценивают влия-
ние диспозиционных факторов на наблюдаемое поведение других 
людей [4]. Такое преуменьшение/преувеличение влияния ситуа-
ционных/диспозиционных факторов на  наблюдаемое поведение 
не означает, что ситуационные факторы используются чаще в объ-
яснении причин собственного поведения, чем диспозиционные. 

Чтобы зафиксировать фундаментальную ошибку атрибуции, 
необходимо сравнивать частоту использования диспозиционных 
факторов в объяснении причин собственного поведения (А) и на-
блюдаемого поведения других людей (Б); а также частоту исполь-
зования ситуационных факторов в  интерпретации собственного 
поведения (В) и наблюдаемого поведения других людей (Г). 

Из выводов Э. Джонса и Р. Нисбетта следует, что частота исполь-
зования диспозиционных факторов должна быть выше, нежели  
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частота использования ситуационных факторов при интерпре-
тации наблюдаемого поведения других людей; и частота исполь-
зования ситуационных факторов при интерпретации причин 
собственного поведения должна быть выше, чем частота исполь-
зования диспозиционных характеристик [1]. 

Согласно нашему предположению, частота использования си-
туационных факторов при интерпретации причин собственного 
поведения так же, как и при интерпретации наблюдаемого пове-
дения других людей, будет ниже частоты апелляции к диспозици-
онным характеристикам, или, по крайней мере, не будет ее пре-
вышать. 

Кроме того, мы решили проверить следующее предположение: 
личное обаяние действующего субъекта выступает одним из фак-
торов, обусловливающих величину фундаментальной ошибки 
атрибуции; модальность отношения наблюдателя к субъекту оце-
ниваемого и  интерпретируемого социального поведения оказы-
вает влияние на величину фундаментальной ошибки атрибуции. 
Личное обаяние, являясь специфической характеристикой одной 
личности, способствует усилению ее  социального воздействия 
на другую личность. 

Личное обаяние, подчеркивает Г. Лебон, носит индивидуальный 
характер и проявляется как «магнетическое очарование, действу-
ющее на  окружающих, несмотря даже на  существование между 
ними равенства в социальном отношении» [3, с. 203]. В проведен-
ном нами исследовании в качестве одного из показателей личного 
обаяния активно действующего субъекта мы рассматривали поло-
жительную модальность отношения к нему наблюдателя. 

Для проверки гипотезы о  факторах, обусловливающих ве-
личину фундаментальной ошибки атрибуции, мы  провели экс-
периментальное исследование среди студентов факультетов 
психологии четырех вузов г.  Москвы: Московской гуманитарно- 
технической академии (МГТА), Московского государственного гу-
манитарного университета (МГГУ) им. М.А. Шолохова, Академии 
социального управления (АСОУ), Московского экономического 
института (МЭИ). В  общей сложности в  исследовании с  октября 
2001 г. по апрель 2018 г. приняли участие 812 человек (50 групп). 
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Нами была несколько модифицирована процедура эксперимента 
Р. Джонса и Р. Нисбетта [1]. 

Испытуемым было предложено внести в  таблицу (табл.  1) 
6 имен людей, трое из которых обладают личным обаянием (нра-
вящиеся испытуемому люди), а другие три человека – не обладают 
(не нравящиеся люди). Испытуемые должны были подумать о ка-
ждом из выбранных ими людей, затем дать оценку их поведения 
по  нескольким характеристикам: настойчивость, агрессия, кон-
формизм, альтруизм, оптимизм, импульсивность, доброжелатель-
ность, цинизм. Затем по тем же характеристикам мы попросили 
испытуемых оценить собственное поведение. 

Для оценки поведения выбранных лиц, испытуемым было 
предложено три варианта ответа: 

• да (такое поведение явно характерно для данного человека); 
• нет (такое поведение явно нехарактерно для данного человека); 
• зависит от ситуации (иногда «да», иногда «нет» – в зависимо-

сти от ситуации). 
При заполнении испытуемыми бланка к  процедуре экспери-

мента использовались обозначения ответов: Д (ответ «Да»), Н (от-
вет «Нет»), С  (ответ «Зависит от ситуации»). Полученные данные 
по  каждой группе испытуемых были представлены в табличном 
виде. Среднестатистические значения данных, полученных на ма-
териале 50 групп испытуемых, представлены в табл. 2. Статисти-
ческий анализ проводился с помощью t-критерия Стьюдента; для 
статистических вычислений мы  использовали on-line автомати-
ческий расчет (http://www.psychol-ok.ru/statistics/student/). 

Анализ среднестатистических данных по всей выборке испы-
туемых с применением t-критерия Стьюдента (в оценке различий 
величин средних значений и двух выборок X и Y, которые распре-
делены по нормальному закону), позволил зафиксировать следую-
щие результаты. Среднее значение диспозиционных (5,98) оценок 
поведения людей, обладающих, по мнению испытуемых, личным 
обаянием, статистически значимо превышает среднее значение 
ситуационных (2,02) оценок (данные представлены в  столбцах  1 
и 3 табл. 2). Полученное эмпирическое значение t-критерия Стью-
дента (tэмп = 49,5) находится в зоне значимости. 
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Аналогичные результаты позволяет зафиксировать и сопостав-
ление значений диспозиционных (5,88) и  ситуационных (2,12) 
оценок поведения людей, не  вызывающих у  испытуемых сим-
патий, не  обладающих, по их  мнению, личным обаянием (дан-
ные в столбцах 2 и 4 табл. 2). Полученное эмпирическое значение 
t-критерия Стьюдента (tэмп  = 37,6) находится в  зоне значимости. 
Это означает, что в  оценке наблюдаемого поведения как нравя-
щихся, так и не нравящихся испытуемым людей, они статистиче-
ски значимо чаще обращаются к диспозиционным характеристи-
кам действующего субъекта, нежели к ситуационным факторам. 

Сравнительный анализ диспозиционных оценок поведения 
нравящихся испытуемым людей (5,98) и диспозиционных оценок 
собственного поведения (5,11) показал, что различие между ними 
является статистически значимым: данные представлены в столб-
цах 1 и 7 табл. 2. Полученное эмпирическое значение t-критерия 
Стьюдента (tэмп = 9,7) находится в зоне значимости. Это означает, 
что при интерпретации поведения нравящихся людей испытуе-
мые статистически значимо чаще обращались к диспозиционным 
свойствам, чем при оценке собственного поведения. 

Анализ диспозиционных оценок поведения, не  нравящихся 
испытуемым людей (5,88), и их собственного поведения (5,11) по-
казал наличие статистически значимых различий (данные столб-
цов 2 и 7 табл. 2). Полученное эмпирическое значение t-критерия 
Стьюдента (tэмп = 7,7) находится в зоне значимости. Испытуемые 
при интерпретации причин поведения не нравящихся им людей 
используют диспозиционные оценки чаще, чем при атрибуции 
собственного поведения. 

Сравнительный анализ ситуационных оценок испытуемыми 
поведения нравящихся людей (2,02) и  их  собственного (2,88) по-
ведения показал (данные, представлены в столбцах 3 и 8 табл. 2), 
что различие между ними также является статистически значи-
мым: полученное эмпирическое значение t-критерия Стьюдента 
(tэмп = 9,6) находится в зоне значимости. То есть испытуемые при 
интерпретации причин собственного поведения чаще используют 
ситуационные детерминанты, чем при интерпретации поведения 
людей, обладающих, по их  мнению, личным обаянием, и  реже – 
диспозиционные (личностные). 
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Сравнительный анализ ситуационных оценок поведения людей, 
не  обладающих, по их  мнению, личным обаянием (2,12) и  ситуа-
ционных оценок их собственного поведения (2,88), также показал 
(данные представлены в столбцах 4 и 8 табл. 2), что различия между 
ними статистически значимы: полученное эмпирическое значение 
t-критерия Стьюдента (tэмп = 7,6) находится в зоне значимости. 

Сравнивая средние значения диспозиционных оценок пове-
дения людей, обладающих личным обаянием (5,98), со  средни-
ми значениями диспозиционных оценок поведения нравящихся 
и  не  нравящихся (суммарно) испытуемым людей (5,98), можно 
утверждать, что различия между ними статистически незначимы 
(значения представлены в  столбцах  1 и  5). Полученное эмпири-
ческое значение t-критерия Стьюдента (tэмп = 0) находится в зоне 
незначимости. 

Сопоставление средних значений диспозиционных оценок по-
ведения людей, не обладающих, по мнению испытуемых, личным 
обаянием (5,88), с  диспозиционными оценками поведения нра-
вящихся и не нравящихся испытуемым лиц суммарно (5,98), по-
зволяет констатировать, что различия между ними статистически 
незначимы (данные представлены в  столбцах  2 и  5 табл.  2). По-
лученное эмпирическое значение t-критерия Стьюдента (tэмп = 1) 
находится в зоне незначимости. 

Сравнительный анализ частоты использования диспозицион-
ных факторов в причинной атрибуции поведения людей, облада-
ющих (5,98) и не обладающих личным обаянием (5,88), по мнению 
наблюдателей, показывает отсутствие значимых в  статистиче-
ском отношении различий (данные в столбцах 1 и 2 табл. 2). Полу-
ченное эмпирическое значение t-критерия Стьюдента (tэмп = 1.1) 
находится в зоне незначимости. Соответственно, и различий в ис-
пользовании ситуационных факторов в  объяснении поведения 
лиц, обладающих (2,02) и не обладающих личным обаянием (2,12), 
по мнению наблюдателей, нами не обнаружено (данные в столб-
цах 3 и 4 табл. 2). Полученное эмпирическое значение t-критерия 
Стьюдента (tэмп  = 1,1) находится в зоне незначимости. Это озна-
чает, что мы  не  можем утверждать, что модальность отношения 
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наблюдателя к действующему субъекту является фактором, детер-
минирующим величину фундаментальной атрибуции. 

Сопоставляя средние значения ситуационных оценок поведе-
ния людей, к которым испытуемые испытывают симпатию (2,02), 
с ситуационными оценками поведения нравящихся и не нравя-
щихся испытуемым лиц суммарно (2,06), можно утверждать, что 
различия между ними статистически незначимы (данные пред-
ставлены в столбцах 3 и 6 табл. 2). Полученное эмпирическое зна-
чение t-критерия Стьюдента (tэмп = 0,5) находится в зоне незна-
чимости. 

Анализ средних значений ситуационных оценок поведения 
не нравящихся испытуемым людей (2,12) с ситуационными оцен-
ками поведения нравящихся и  не  нравящихся испытуемым лю-
дей суммарно (2,06), позволяет констатировать отсутствие между 
ними статистически значимых различий (данные столбцов 4 и 6 
табл. 2). Полученное эмпирическое значение t-критерия Стьюден-
та (tэмп = 0,7) находится в зоне незначимости. 

Сравнительный анализ диспозиционных (5,98) и  ситуацион-
ных оценок поведения других людей (2,06) показал, что диспо-
зиционные оценки статистически значимо выше ситуационных 
(данные столбцов 5 и 6 табл. 2): полученное эмпирическое значе-
ние t-критерия Стьюдента (tэмп = 43,6) находится в зоне значимо-
сти. То есть, в объяснении причин наблюдаемого поведения дис-
позиционные факторы преобладают над ситуационными. 

Статистический анализ значений диспозиционных оценок 
испытуемыми поведения других людей, нравящихся и не нравя-
щихся испытуемым суммарно (5,98), и их собственного поведения 
(5,11) показал наличие между ними значимых различий (данные 
представлены в столбцах 5 и 7 табл. 2). Полученное эмпирическое 
значение t-критерия Стьюдента (tэмп = 9,7) находится в зоне зна-
чимости. Можно констатировать преобладание диспозиционных 
оценок в  атрибуциях наблюдаемого поведения действующего 
лица над диспозиционными оценками в атрибуциях испытуемых 
собственного поведения, что вполне согласуется с  результатами 
исследований Э. Джонса, Л. Росса и Р. Нисбетта. 
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Сопоставление среднестатистических значений ситуационных 
оценок наблюдаемого поведения других людей (2,06) и  их  соб-
ственного поведения (2,88) также позволяет зафиксировать нали-
чие значимых различий (данные в столбцах 6 и 8 табл. 2). Полу-
ченное эмпирическое значение t-критерия Стьюдента (tэмп = 9,1) 
находится в зоне значимости. То есть, ситуационные оценки по-
ведения других людей используются испытуемыми значимо реже, 
нежели в  атрибуциях собственного поведения. Однако, из  этого 
не  следует, что собственное поведение испытуемые объясняют 
преимущественно ситуационными факторами в  ущерб диспози-
ционным. 

В выстраивании причинных схем собственного поведения ис-
пытуемые чаще апеллируют к диспозиционным факторам (5,11), 
чем к  ситуационным (2,88): данные представлены в  столбцах  7 
и  8. Полученное эмпирическое значение t-критерия Стьюдента  
(tэмп = 24,8) находится в зоне значимости. Этот факт не подтвержда-
ет результатов исследований Э. Джонса и Р. Нисбетта. Полученные 
результаты позволяют утверждать, что в атрибуциях наблюдаемо-
го поведения и собственного поведения есть одновременно и сход-
ство, и различия. Сходство проявляется в преобладании диспози-
ционных факторов над ситуационными и в атрибуциях поведения 
других людей, и в атрибуциях собственного поведения; различия – 
в преобладании диспозиционных факторов в атрибуциях поведе-
ния других людей над диспозиционными в атрибуциях собствен-
ного поведения; и, соответственно, в преобладании ситуационных 
факторов в атрибуциях собственного поведения над ситуационны-
ми факторами в атрибуциях поведения других людей. 

Резюмируя полученные результаты, можно утверждать, что 
испытуемые склонны объяснять свое поведение, как и поведение 
других людей, в большей степени диспозиционными, нежели си-
туационными факторами. В  то  же время частота использования 
диспозиционных факторов при объяснении причин наблюдаемо-
го поведения других людей выше, чем при объяснении собствен-
ного поведения. Частота использования ситуационных факторов 
в интерпретации причин наблюдаемого поведения ниже, чем при 
оценке собственного поведения. 
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Полученные результаты позволяют констатировать наличие 
проблемы измерения величины фундаментальной ошибки атрибу-
ции. Вместе с тем, становится актуальной проблема исследования 
факторов, обусловливающих величину фундаментальной ошибки 
атрибуции. 

Различия в частоте использования диспозиционных факторов 
в оценке людей, обладающих и не обладающих личным обаянием, 
были обнаружены на двух из 50 групп испытуемых (группы № 4 
и 49 в табл. 2). Количество испытуемых в этих группах составило 
61 человек (33 чел. в группе № 4 и 28 чел. – в группе № 49). В атри-
буциях поведения нравящихся испытуемым лиц диспозицион-
ные оценки используются чаще, нежели в атрибуциях поведения 
не нравящихся испытуемым людей (tэмп = 9,7 – в зоне значимости). 
Таким образом, позитивная модальность отношения наблюдателя 
к действующему субъекту может выступать фактором, детермини-
рующим увеличение фундаментальной ошибки атрибуции. 

При этом на материале среднестатистических данных по всей 
выборке испытуемых (812 чел.) такая зависимость на статистиче-
ски значимом уровне не  прослеживается. Возможно, выбранная 
экспериментальная процедура не  является достаточно точной 
для фиксации взаимосвязи между личным обаянием и величиной 
фундаментальной ошибкой атрибуции. Однако, некоторая тен-
денция испытуемых сравнительно чаще использовать диспозици-
онные факторы при объяснении поведения нравящихся им людей 
в отличие от не нравящихся все же присутствует. Значения в пер-
вом столбце табл. 2 в большинстве случаев выше значений второ-
го столбца, хотя и не значимо в статистическом отношении. Эта 
тенденция становится еще более очевидной, если сравнивать ин-
дивидуальные оценки испытуемых. Вероятно, особенности субъ-
ективных интерпретаций являются детерминантами ошибочных 
атрибуций, будучи обусловлены когнитивными процессами более 
глубокого порядка. 

Утверждение Э. Джонса и Р. Нисбетта о том, что действующие 
лица склонны считать причиной своего поведения присущие дан-
ной ситуации стимулы, в то время как наблюдатели склонны объ-
яснять поведение действующего лица его стойкими диспозициями  
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подтвердилось в нашем исследовании лишь отчасти. Полученные 
результаты позволяют нам уточнить содержательные характери-
стики фундаментальной ошибки атрибуции: выявлена тенденция 
наблюдателей апеллировать к  диспозиционным факторам чаще 
при оценивании наблюдаемого поведения, чем при оценивании 
собственного поведения и  реже – к  ситуационным. Люди не  иг-
норируют ситуационные факторы в пользу диспозиционных при 
объяснении причин наблюдаемого поведения (как утверждают 
Л.  Росс и  Р.  Нисбетт), но  недооценивают влияние ситуационных 
и переоценивают влияние диспозиционных факторов на наблю-
даемое поведение других людей. Выдвинутая нами гипотеза полу-
чила подтверждение на статистически значимом уровне. 

Результаты проведенного нами исследования показывают, что 
частота использования диспозиционных факторов выше, нежели 
частота использования ситуационных факторов при интерпрета-
ции наблюдаемого поведения других людей (в этом мы подтвер-
дили выводы Л.  Росса и  Р.  Нисбетта); частота использования си-
туационных факторов при интерпретации причин собственного 
поведения ниже, чем частота использования диспозиционных 
характеристик (в этом данные Л. Росса и Р. Нисбетта не подтвер-
дились, равно как и утверждение Э. Джонса и Р. Нисбетта). Фунда-
ментальная ошибка атрибуции обусловлена не только факторами 
когнитивного порядка, на ее величину оказывают влияние и аф-
фективные процессы. 

В рассматриваемом отношении проблема измерения величины 
фундаментальной ошибки атрибуции под влиянием взаимосвязи 
когнитивных и аффективных процессов предполагает необходи-
мость дальнейшего изучения. Можно обозначить ряд возможных 
факторов, обусловливающих величину фундаментальной ошибки 
атрибуции: гендерные особенности; возрастные различия; про-
фессиональная деятельность; оптимизм/пессимизм; уровень ин-
теллектуального развития; уровень развития морального созна-
ния; локус контроля и др. 

Вот примеры вопросов, которые могут позволить сформулиро-
вать гипотезы для продолжения исследования рассматриваемой  
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проблемной области. Мужчины или женщины совершают боль-
шую ошибку атрибуции? Мужчины или женщины совершают 
большую ошибку атрибуции при оценивании поведения пред-
ставителей своего или противоположного пола? Представители 
какой возрастной группы совершают большую ошибку атрибу-
ции? Являются  ли возрастные кризисы факторами увеличения 
величины фундаментальной ошибки атрибуции? Представители 
каких профессий совершают большую ошибку в  выстраивании 
атрибутивных схем? Влияет  ли уровень морального сознания 
на величину фундаментальной ошибки атрибуции? Каким обра-
зом оптимизм/пессимизм влияет на  субъективную интерпрета-
цию наблюдаемого поведения? Представители каких профессий 
совершают большую ошибку в выстраивании атрибутивных схем 
в отношении оценки поведения представителей других профес-
сии? Проверка гипотез в  отношении обозначенных факторов 
может позволить расширить область научного поиска ответов 
на многочисленные вопросы в области проблематики атрибутив-
ных процессов. 
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Одной из  значимых тенденций развития современной пси-
хологической науки явилось возрастание интереса к  феномену 
контекста. Появившись первоначально применительно к  иссле-
дованию текстов понятие «контекст» постепенно получило более 
широкое распространение. Интерес к  роли контекста стал трен-
дом гуманитарных наук, включая психологию. Этим можно объ-
яснить наличие двух различных определений данного понятия 
в  энциклопедическом словаре «Психологический лексикон» (под 
общей редакцией А.В. Петровского), изданном в 2005 г. [4]. Авто-
рами словарной статьи «Контекст (в психолингвистике)» явились 
А.А. Леонтьев, Л.А. Карпенко, автором статьи «Контекст (в психо-
логии)» выступил А.А. Вербицкий.

И если в  первой статье контекст определяется как «обладаю-
щая смысловой завершенностью устная или письменная речь, 
позволяющая выяснить смысл и  значение отдельных входящих 
в  ее  состав фрагментов (слов, выражений или отрывков текста)»  
[Там же, с. 213], то во второй статье контекст – это «система вну-
тренних и внешних условий поведения и деятельности, влияющая 
на  особенности восприятия, понимания и  преобразования субъ-
ектом конкретной ситуации, обусловливающая смысл и значение 
этой ситуации как целого и ее компонентов» [Там же, с. 137]. 

Именно с именем А.А. Вербицкого связано поддержание и воз-
растание интереса к данной категории в отечественной психоло-
гической науке. Разрабатываемый им  «контекстный подход» ис-
ходит из понимания того, что «объяснение любого психического 
явления требует изучения как контекста, в  котором оно проис-
ходит, так и  внутренней природы самого явления» [1]. Согласно 
А.А. Вербицкому, «контекст является смыслообразующей психоло-
гической категорией наряду с такими признанными категориями, 
как “деятельность”, “образ”, “мотив” и  др.». Данный аспект по-
нимания сущности контекста все шире проникает в психологию, 
но почему-то имя автора данной идеи не всегда упоминается. 

В работах А.А. Вербицкого представлены различные виды кон-
текстов (внутренний, внешний, предметный и социальный и др.). 
Общее число контекстов безмерно и  соответствует численности 
факторов, влияющих и  специфически проявляющихся в тех или 
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иных явлениях, связанных с восприятием и жизнедеятельностью 
человека. В связи с этим, на сегодняшний день развиваются пред-
ставления об уровнях контекста: ситуационный, жизненный, бы-
тийный (см.: [2]).

В моей докторской диссертации, научным консультантом при 
написании которой явился А.А. Вербицкий, представлен контекст-
ный подход к разработке психодиагностических методик [3]. 

На необходимость учитывать влияние контекста при проведе-
нии исследований и создании диагностических методик указыва-
ли многие авторы. Понимание данного требования учитывается, 
например, в вариантах тестов и их нормативах для лиц мужского 
и женского пола, для испытуемых разного возраста, разных соци-
окультурных слоев. Контекстуальный характер, несомненно, свой-
ственен проективным методикам. В них внешний контекст, созда-
ваемый неоконченными предложениями, рисунками, заданиями 
нарисовать/дорисовать и  пр., направлен на  актуализацию специ-
фичных для каждого субъекта внутренних переживаний (контек-
стов) и последующее их вербальное описание, которое подвергает-
ся психологическому анализу, имеющему для каждого испытуемого 
индивидуальное значение. При переводе и адаптации зарубежных 
методик авторы также учитывают социокультурные различия. 

Удачным вариантом реализации контекстного подхода явля-
ется тест Ч.Д. Спилбергера – Ю.Л. Ханина на диагностику общей 
и ситуационной тревожности. Следует отметить, что диагностика 
психических состояний, эмоционально-поведенческих проявле-
ний должна осуществляться с учетом контекста. Это, в частности, 
относится и  к  диагностике самоактуализации личности, т.к. она 
носит ситуационный характер. В каких-то жизненных ситуациях 
человек осознает и  проявляет себя как самоактуализирующаяся 
личность (согласно А. Маслоу), а в каких-то – далеко нет. 

Контекстному подходу еще предстоит стать методологической 
основой в  психометрии. В  качестве примера неучета контекстов 
можно привести тест Г.  Шмишека, К.  Леонгарда «Акцентуации 
характера и  темперамента». Проблема здесь, в  первую очередь, 
с  временным контекстом, т.е. хронологическим периодом, ко-
торый охватывают вопросы теста. Например, это касается таких 
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вопросов: «Испытывали ли вы в детстве страх перед грозой или 
собаками?», «Всегда ли вы стараетесь быть добросовестным в ра-
боте?». Как видим, временной промежуток, охватываемый дан-
ными вопросами, может быть и должен быть не менее 10 и более 
лет. Это достаточный интервал для того, чтобы в силу разных об-
стоятельств человек мог измениться и  на  момент исследования 
в  30-летнем возрасте уже давно не  бояться ни  грозы, ни  собак, 
и даже забыть об этом.

Нередко встречается несоответствие суждений и предлагаемых 
вариантов ответов: суждение отражает частоту признака, а пред-
лагаемые варианты ответа его наличие или отсутствие. Например, 
в  тесте жизнестойкости (С.  Мадди, адаптация Д.А.  Леонтьева), 
предлагаются следующие варианты ответов: «нет», «скорее нет, 
чем да», «скорее да, чем нет», «да». Варианты суждений при этом 
следующие: «Иногда мне кажется, что никому нет до меня дела; 
Иногда меня пугают мысли о  будущем; Иногда я  чувствую себя 
лишним даже в кругу друзей».

В качестве контекстов, которые необходимо учитывать при 
разработке диагностических методик, можно, в частности, назвать 
следующие: 

1) социокультурный контекст – содержание вопросов и  зада-
ний, предлагаемых испытуемому, должно соответствовать 
состоянию культуры, развитию общества;

2) временной контекст – задания и вопросы должны относиться 
к какому-то одному периоду времени, как правило, к настоя-
щему, за исключением тех особенностей, в отношении кото-
рых намеренно выявляется длительность их протекания;

3) ситуационный контекст  – выявляемое качество/свойство 
исследуется применительно к  конкретным ситуациям: 
в  учебном процессе  – к  различным предметам, в  семье  – 
во взаимодействии с различными членами семьи, в профес-
сиональной деятельности – к различным ее сторонам и др.;

4) гендерный контекст – учет пола при составлении суждений 
и в обработке результатов;

5) психолингвистический контекст – смысловое соответствие 
различных структур психодиагностических методик.
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Контекстный подход применен нами при разработке методики 
диагностики ситуативной самоактуализации и  методик диагно-
стики эффективности обучения. В качестве исследуемых показа-
телей эффективности обучения выступили:

• уровень внутренней мотивации как условие высокой позна-
вательной активности учащегося;

• значимость учебных предметов для профессиональной под-
готовки и развития профессиональной мотивации студента;

• значимость конкретных учебных предметов для развития 
личности обучающегося;

• ценностные характеристики учебного процесса и  их  реали-
зация при изучении конкретных дисциплин (с учетом пред-
метного и социально-психологического контекстов будущей 
профессиональной деятельности).

Результаты исследования с  использованием данных методик 
могут рассматриваться:

1) как показатель эффективности (качества) используемой 
технологии обучения (при сравнении результатов исследо-
вания в контрольных и экспериментальных группах);

2) как показатель способности преподавателя обеспечить зна-
чимость учебного предмета для профессиональной подго-
товки, развития профессиональной мотивации, а также для 
развития личности обучающегося;

3) как материал для педагогической рефлексии и  основа для 
повышения эффективности педагогической деятельности 
и совершенствования педагогического мастерства.

Особенностью разработанных тестов явилось следующее:
• исследуется не мотивация учебной деятельности вообще (как 

это свойственно большинству известных тестов), а специфи-
ка мотивации учебной деятельности, проявляющейся при из-
учении конкретных учебных дисциплин;

• исследуется не  значимость учебного процесса в  целом для 
профессиональной подготовки, формирования профессио-
нальной мотивации и развития личности учащегося, а значи-
мость конкретных учебных дисциплин;
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• обеспечивается возможность доказательства эффективности 
(качества) используемой технологии обучения (при сравне-
нии результатов исследования в контрольных и эксперимен-
тальных группах).

Разработанные тесты прошли психометрическую проверку, по-
казав высокую надежность по всем показателям (от 0,74 до 0,95).
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Усвоение опыта и использование его в собственной деятельно-
сти, или преемственность, являются одним из  базовых понятий 
в образовании личности. Так, С.К. Бондырева пишет, что понятие 
преемственности содержит в себе идею переноса некоего содер-
жания от одного индивида к другому с последующей реализацией 
этого содержания его восприемником. Это содержание – некая ин-
формация о способах достижения того или иного полезного резуль-
тата, поэтому содержанием акта преемственности всегда является 
прагматическая информация. При этом возможна преемствен-
ность не только способов конкретного действия, но и  направле-
ний действия, оценок, отношений, которые затем реализуются 
в действиях [2]. Преемственность может быть трех типов: преем-
ственность-повторение, преемственность-продолжение, преемст- 
венность-развитие [Там же].

В  1987  г. в  журнале «Вопросы психологии» в  статье «Концеп-
ция знаково-контекстного обучения в вузе» А.А. Вербицкий писал 
о том, что термин «контекст» выбран им не случайно для обозна-
чения нового типа обучения, знаменующего собой интеграцию 
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образования, науки и производства. В психологической, да и пе-
дагогической литературе, говорил он в  этой статье, показатели 
того, что, изменяя контекст, можно целенаправленно влиять на со-
держание психического отражения самых разных уровней. Далее 
он обращается к взглядам С.Л. Рубинштейна, который писал, что 
формирование психических функций и  способностей человека, 
его сознание «фактически включено в  контекст реального мате-
риального бытия, в контекст жизни и деятельности человека» [7]. 
По мнению Дж. Брунера, «объяснение любого явления, будь то вос-
приятие или что-нибудь другое – требует как пристального изуче-
ния контекста, в котором это явление происходит, так и изучения 
внутренней природы самого явления» [3]. 

Л.С. Выготский привлекал понятие «контекст» для объясне-
ния соотношения смысла и значения: «Вот это обогащение слова 
смыслом, который оно вбирает в себя из всего контекста и состав-
ляет основной закон динамики значений» [6]. 

По мысли Д. Нормана, прошлый опыт «создал широкий репер-
туар структурированных контекстов или схем, которые могут быть 
использованы для характеристики содержания любого знания» 
(цит. по: [5, с. 88]). 

«Понимание как процесс, – писал С.Л. Рубинштейн, – как пси-
хическая мыслительная деятельность  – это дифференцировка, 
анализ вещей, явлений в  соответствующих контексту качествах 
и реализации (синтез), образующих этот контекст» [7, с. 236]. 

По М.М. Бахтину, понимание носит активно-диалогический ха-
рактер и является соотнесением данного текста с другими текста-
ми и его переосмыслением «в едином контексте предшествующе-
го и предвосхищаемого» [1, с. 7]. 

Далее А.А. Вербицкий делает заключение о том, что «здесь, как 
нам представляется, обозначено то единство процессов антиципа-
ции и рефлексии, которое является механизмом регуляции понима-
ния, мышления и вообще сознательной деятельности человека. Ис-
следования антиципации, как и рефлексии, занимают достаточно 
большое место в психологии, однако ведутся раздельно и не свя-
зываются в  единый механизм регуляции. Эту связь позволяет 
увидеть категория “контекст”. Антиципация прокладывает путь 
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в будущее, а рефлексия сверяет правильность движения по прой-
денному пути, выступая эквивалентом обратной связи для творче-
ских процессов. Настоящее приобретает для человека смысл толь-
ко в контексте прошлого и будущего» (курсив наш. – Н.Ж.) [4, с. 36].

В 1998 г. состоялась моя первая встреча с Андреем Александро-
вичем, которую организовали мои коллеги по кафедре психологии 
Н.А. Бакшаева и И.А. Тиханкина. Они, обучаясь в очной аспиранту-
ре, писали диссертации под руководством А.А. Вербицкого: Ната-
лья Анфиногентовна по психологии мотивации студентов, а Ири-
на Анатольевна по  поступку как единице анализа деятельности 
студентов в контекстном обучении. 

На встрече Андрей Александрович разговаривал со мной сле-
дующим образом: он  взял лист бумаги форматом А4, поставил 
первую точку на этом листе и началась беседа, он предлагал мне 
какие-то ситуации для решения, а я помню с увлечением отвечала, 
на листе появлялись все новая и новая точка, рядом какие-то за-
писи, когда круг получил завершение, в его центре была написана 
тема моей диссертации – «Единство антиципации и рефлексии как 
психологический механизм регуляции мышления студента в кон-
текстном обучении». В  этом  же году я  поступила в  аспирантуру, 
написав вступительный реферат по экологии личности. А 22 июня 
2000  г. в  Исследовательском центре проблем качества подготов-
ки специалистов под руководством А.А.  Вербицкого мною была 
успешно защищена кандидатская диссертация по специальности 
19.00.07 «Педагогическая психология». 

В 2003 г. я поступила в докторантуру в МГГУ им. М.А. Шолохо-
ва, работа выполнялась на кафедре социальной и педагогической 
психологии. А.А. Вербицкий стал моим научным консультантом. 
Он  предложил идею, которая заключалась в  том, что личность 
погружена в пять внешних социокультурных контекстов (слоев, 
оболочек), обусловленных:

• мировой образовательной средой;
• образовательной средой страны;
• образовательной средой семьи;
• средой коммуникативной и информационной культуры;
• собственно образовательной средой, в которую она включена.
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В результате теоретико-методологического анализа и осмыс-
ления этой проблемы мы  пришли к  выводу о  том, что субъект, 
обладающий своим внутренним контекстом как результатом 
предшествующей жизнедеятельности и  образовательного опы-
та «погружен» одновременно в  пять внешних социокультурных 
контекстов, которые перечислены выше. Было показано, что 
внутренний контекст субъекта познания составляет кросс-куль-
турный контекст, под которым мы  стали понимать сложивший-
ся на данный момент в психике человека образ мира, мироощу-
щение субъекта как результат взаимодействия и взаимовлияния 
разных культур (общечеловеческой, этнической, национальной, 
коммуникативной, профессиональной, информационной и т.п.), 
определяющий для него значение и смысл восприятия, понима-
ния и преобразования конкретной ситуации как целого и ее ком-
понентов. В  результате появилось еще одно понятие «личная 
культура субъекта познания» и тема диссертации «Контексты ста-
новления личной культуры субъекта познания», которую я защи-
тила в 2006 г.

Личная культура человека формируется в  процессе позна-
ния – окружающий мир во всей сложности и многогранности от-
ражается в культуре, которую человек созидает внутри себя. Этот 
процесс всегда связан с работой, которую человек созидает внутри 
себя. Этот процесс всегда связан с работой сознания, деятельности 
и  духа. Человек, общаясь с  физическим (природным и  социаль-
ным) и духовным (культурным) миром, сохраняет в своем созна-
нии ассоциативный ряд различных образов и отношений к ним, 
которые в последующем являются основой развития смысловых, 
духовных отношений в человеке. Это способствует самопознанию 
и самовыражению личности и индивидуальности в процессе жиз-
ни, деятельности и творческой активности.

Личная культура обучающегося, обусловленная влиянием кросс- 
культурного контекста, может быть проявлена на  следующих 
уровнях, генетически сменяющих друг друга: I – уровень культур-
ной и  социальной идентичности; II  – уровень социокультурной 
компетентности; III – уровень духовности личности; IV – уровень 
гражданской идентичности; V уровень – интеллигентности.
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В результате этого исследования в теории контекстного обра-
зования появился еще один принцип контекстного образования, 
а именно, «принцип учета “встречного” смыслообразующего вли-
яния на поступающую информацию кросс-культурных особенно-
стей обучающихся, сложившихся в его жизни и образовании: пси-
хологических, национально-культурных, морально-нравственных,  
религиозных, гендерных и др.» [8, с. 67].

«Принцип учета кросс-культурных контекстов обучающихся: 
индивидуально-психологических, гендерных, семейных, нацио-
нальных, религиозных, географических и других. Преподавателю 
не  обойтись учетом индивидуально-психологических особенно-
стей обучающихся, хотя это тоже очень трудно, и ему приходится 
ориентироваться на некоего “среднего” ученика или студента. При 
этом остаются практически вне рамок педагогических и психоло-
го-педагогических исследований механизмы встречного влияния 
сложившегося у  ребенка или взрослого образа мира на  процесс 
и результаты усвоения нового содержания» [Там же, с. 75]. 

«Уникальный для каждого обучающегося внутренний кросс-куль-
турный контекст непроизвольно накладывается на внешний кон-
текст, заданный преподавателем и всей образовательной средой, 
и  обуславливает личностный смысл воспринимаемого. Нужно 
учитывать, что и у  преподавателя есть свой кросс-культурный 
контекст. Поэтому не факт, что обучающийся понимает новый ма-
териал, так же как и преподаватель, что в условиях традиционного 
обучения встречается очень часто.

В  условиях контекстного образования эта проблема разреша-
ется посредством создания психолого-педагогических условий 
для понимания, осмысления новой информации и превращения 
ее в знания в процессе диалогического общения, взаимодействия 
и  сотрудничества обоих субъектов образовательного процесса  – 
педагога и обучающихся.

Таким образом, учет внутреннего кросс-культурного контекста 
каждого обучающегося и его встречного влияния на поступающую 
извне информацию является одним из  важных принципов кон-
текстного образования» [8, с. 75–76].
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Следовательно, контекст в ситуации научного, творческого вза-
имодействия определяет движение научной мысли и создания на-
учного продукта.

Вербицкий Андрей Александрович для меня был проницатель-
ным, умным и понимающим человеком, сумевшим создать в кон-
тексте нашего взаимодействия благоприятную ситуацию для мое-
го профессионального развития.
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С Андреем Александровичем Вербицким мне посчастливилось 
познакомиться в 2005 г. В тот год я начал работать на вновь создан- 
ной в нашем вузе кафедре психологии управления и маркетинга 
под руководством Т.Д. Дубовицкой. Татьяна Дмитриевна незадол-
го до  этого защитила докторскую диссертацию, где представила 
контекстный подход как методологию развития самоактуализиру-
ющейся личности [13]. Предложив мне написать статью в сборник, 
который планировал выпустить Андрей Александрович, она тем 
самым ввела меня в проблематику контекста и контекстного под-
хода. Это определило мою дальнейшую научную работу, и за это 
я очень благодарен обоим моим научным наставникам.

Первую же мою статью по методологии контекстного подхода 
[15] Андрей Александрович на удивление принял без каких-либо 
правок. Это вдохновило меня на дальнейшие исследования в об-
ласти контекстного подхода и спустя 15 лет я понимаю, что в той 
статье фактически уже была заложена программа теоретической 
работы, что велась мной все эти годы. И все эти годы Андрей Алек-
сандрович проявлял ко мне, как и к другим своим ученикам и по-
следователям, тактичное внимание и  заботу, поддерживая меня 
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и продвигая результаты моей работы. А тогда, в 2005-м, ознако-
мившись с рядом трудов самого А.А. Вербицкого и некоторых его 
последователей, я  сразу осознал не  только внутреннюю строй-
ность открывшейся мне методологии, но и понял, что она имеет 
потенциал, выходящий далеко за рамки проблематики обучения 
и  воспитания. Это широкое понимание контекстного подхода 
в  психологии его создатель горячо поддержал и  продолжал это 
делать до последних дней. Однако зародился контекстный подход 
именно в сфере педагогики и педагогической психологии и основ-
ной путь своего развития прошел в этом русле.

Как известно, научный подход – это наиболее общая методоло-
гическая ориентация, которая строит систему объяснений и мето-
дов воздействия на объект исследования, исходя из ключевого по-
нятия и ряда общих принципов. Соответственно, для контекстного 
подхода таким основополагающим понятием стал термин «кон-
текст», который А.А.  Вербицкий одним из  первых стал последо-
вательно осмыслять в педагогическом и психологическом ключе. 
Как сообщил мне в личной беседе Андрей Александрович, он при-
шел к выводу о необходимости использования понятия «контекст» 
для моделирования и  организации процесса обучения в  1980  г. 
И  уже в  следующем году на  основе своих первых размышлений 
на эту тему он заявил со страниц журнала «Вопросы психологии» 
о рождении и широких перспективах контекстного подхода в те-
ории и практике обучения, а также о возможности рассматривать 
контекст как научную категорию педагогики и  психологии [24]. 
Соответственно, с 1982 г. ведет свой отсчет история контекстного 
подхода в российской науке.

Примерно в это же время в США появились собственные разра-
ботки в сфере контекстного обучения (см.: [29]). Однако, как пока-
зано в ряде работ А.А. Вербицкого [3; 5], за рубежом так и не уда-
лось создать целостной системы контекстного образования. 
«Контекстное образование» в американском понимании означает 
только обеспечение связи преподаваемого содержания с реалиями 
повседневной жизни обучающихся – без углубленной разработки 
собственно-контекстной методологии. Сам  же Андрей Алексан-
дрович посвятил разработке теории и практике контекстного под-
хода к обучению и воспитанию всю свою жизнь и энергию.
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В частности, Андрей Александрович инициировал процесс 
превращения понятия «контекст» в  важную категорию педаго-
гического и  психологического знания и  практики, наполненную 
не метафорическим, а конкретно-психологическим содержанием, 
введя понятие «психологический контекст». Термин «контекст» 
этимологически возводят к  латинскому contextus  – «сплетение», 
«соединение», «связь», «ряд», «цепь». Следовательно, можно выде-
лить основную исходную семантику этого слова – служить указа-
телем связи между некоторыми явлениями. Причем данное поня-
тие подчеркивает, что соотносятся между собой не равноправные 
элементы некоторой системы, а  некоторый центральный (соб-
ственно объект рассмотрения) и  периферические (окружающие 
его, фоновые).

Само понятие появилось в лингвистике в начале XX в. в работах 
Р. Фёрса под обозначением «языковое окружение» (данной лингви-
стической единицы) и получило дальнейшее развитие в филоло-
гических и культурологических работах Лондонской лингвистиче-
ской школы, подход которой получил название «контекстуализм». 
По сложившейся с тех пор традиции под контекстом понимается 
лингвистическое окружение данной языковой единицы, а  так-
же законченный в  смысловом отношении отрезок письменной 
речи, позволяющий установить значение входящего в него слова 
или фразы [26, с. 172]. Следует подчеркнуть, что с самого начала 
употребление этого термина носило «экологический» и  междис-
циплинарный характер, т.е. практически сразу вышло за  рамки 
текстовой реальности в общесемантическое поле культурных яв-
лений, которые рассматривались структуралистами как своео-
бразные тексты, составленные из  традиций, ритуалов и  других 
социальных и дискурсивных практик.

При этом приоритет в  постановке вопроса о  психологиче-
ском контексте принадлежит отечественной науке, поскольку, 
судя по  всему, первым употребил соответствующее выражение 
В.Н. Волошинов в 1929 г. в работе «Марксизм и философия языка. 
Основные проблемы социологического метода в  науке о  языке» 
[12]. В  его трактовке знак существует как внутренний знак, бу-
дучи включен в  контекст психики субъекта, обогащаясь связями 
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с  другими психическими содержаниями. Однако это положение 
не  было подхвачено в  отечественной психологии, и  инициатива 
на  долгое время перешла к  зарубежным исследователям. В  по-
следней четверти прошлого века в лингвистике к узко-текстовой 
добавилась «коммуникативная» трактовка, согласно которой под 
контекстом понимаются все условия употребления данной языко-
вой единицы в речи (не только собственно языковое окружение, 
но и ситуация речевого общения, а также регулирующие ее соци-
окультурные нормы). Таким образом, в языкознании постепенно 
был совершен переход от «натуралистического» понимания кон-
текста как фрагмента текстовой системы к функциональному, ког-
да контекст трактуется как совокупность условий коммуникации.

В психологии понятие «контекст» первоначально существо-
вало также в  рамках исследования текста и  речи, постепенно 
захватывая и  исследования семантических процессов в  целом. 
В частности, роль контекста в психологии широко представлена 
в  исследованиях когнитивной психологии (А.  Андерсон, Р.  Ат-
кинсон, Дж. Брунер, Р. Клацки, П. Линдсей, Д. Норман, У. Найссер, 
И. Хофман и др.). В исследованиях Э.Е. Бехтеля и А.Э. Бехтеля была 
сформулирована контекстуальная теория опознания, в  которой 
контекст понимается как «мемориально-когнитивный тезаурус», 
систематизирующий когнитивный материал [1]. В отечественной 
науке особенно акцентируется именно смыслообразующая роль 
контекста. Так, С.М.  Морозов рассматривал значение как фраг-
мент смысла, инвариантный по  отношению к  психологическим 
смыслообразующим контекстам, под которыми понимаются пси-
хические содержания человека [22]. Позднее Д.А. Леонтьев также 
пришел к выводу, что смысл явления определяется более широ-
ким контекстом, чем значение, и  что оба эти феномена имеют 
контекстуальную природу [21].

В философии и психологии вслед за лингвистикой британской 
школы возникло направление, получившее название «контек-
стуализм». Контекстуализм в  широком смысле  – это своеобраз-
ный взгляд на мир, мировоззрение, декларирующее обусловлен-
ность любого явления контекстом его бытования и  восприятия 
(Р.М.  Лернер, Дж.  Мацумото, Дж.  Капрара, Д.  Сервон, Д.  Форд, 
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С.  Пеппер, К.  Уилбер). В  последнее время стали появляться фи-
лософские работы, специально затрагивающие феноменологию 
контекста. Например, И.Т. Касавин рассматривает контекст в его 
широком значении как условия интерпретации культурных явле-
ний и решения на этой основе познавательных проблем. Им вы-
двинута программа разработки понятия «контекст» в  качестве 
философской категории и методологии контекстуализма [19; 20]. 
Понятие «контекст» применил к описанию человеческой психики 
философ Н.А. Никифоров, рассматривая мир индивидуального со-
знания как «индивидуальный смысловой контекст». Согласно его 
пониманию, контекст  – это «система взаимосвязанных смысло-
вых единиц», которые используются человеком для интерпрета-
ции, наделения смыслом различных объектов [23]. Более подробно 
функционирование понятия «контекст» в  лингвистике, психоло-
гии, а также философии рассмотрено в  наших совместных с Ан-
дреем Александровичем работах [8; 9; 11] и в монографии [15].

Возвращаясь к  зарождению отечественного контекстного 
подхода, можно отметить, что к  восьмидесятым годам прошло-
го века понятие «контекст» продолжало оставаться за пределами 
лингвистики (при всей нарастающей его популярности) скорее 
метафорой, нежели строгим научным термином. А.А. Вербицкий 
впервые сформулировал четкое определение психологического 
контекста, который трактовал как систему внутренних и  внеш-
них факторов и  условий поведения и  деятельности человека, 
влияющих на  особенности восприятия, понимания и  преобра-
зования конкретной ситуации, определяющих смысл и значение 
этой ситуации как целого и  входящих в  него компонентов. При 
этом он разделил внутренний контекст – как систему уникальных 
для каждого человека психофизиологических, психологических 
и личностных особенностей и состояний, его установок, отноше-
ний, знаний и  опыта, и  внешний контекст  – как систему пред-
метных, социальных, социокультурных, пространственно-вре-
менных и иных характеристик ситуации действия и поступка [7]. 
Такое понимание позволило выстроить комплекс методов пси-
холого-педагогического воздействия взаимодействия субъектов  
обучения и  образования, который сразу  же стал известен и  как  
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теория знаково-контекстного обучения, и как новый методологи-
ческий подход – контекстный подход.

После первых десяти лет исследований и разработок получен-
ные Андреем Александровичем научно-методические резуль-
таты были обобщены в  вышедшей в  1991  г. основополагающей 
монографии «Активное обучение в  высшей школе: контекстный 
подход» [2], а также в защищенной им в том же году докторской 
диссертации в  форме научного доклада «Психолого-педагоги-
ческие основы контекстного обучения в вузе» [4]. В этих работах 
А.А. Вербицким было показано, что качественное формирование 
профессиональных компетенций в  сфере образования должно 
осуществляться посредством моделирования будущей професси-
ональной деятельности студентов в двух контекстах – предметном 
(относящемся к  содержанию профессиональной деятельности) 
и социальном (относящемся к сфере социальных профессиональ-
ных взаимодействий). В соотношении с этими контекстами участ-
ники образовательного процесса интерпретируют все объекты 
и события, в том числе собственные действия и активность других 
субъектов образования. Именно систематический учет и исполь-
зование различных контекстов в исследовании и моделировании, 
организации и реализации педагогической деятельности позволя-
ет говорить о теории и технологии контекстного обучения с само-
го начала ее формирования как о контекстном подходе.

Новая перспективная теория и  методология быстро привлек-
ла приверженцев и вокруг Андрея Александровича сложилась на-
учная школа контекстного обучения, которая стала называться 
также «школой контекстного подхода (Е.В. Андреева, М.П. Бобро-
ва, Н.В.  Борисова, Т.Ю.  Ванцова, О.А.  Григоренко, Т.Д.  Дубовиц-
кая, Л.Б. Жигалова, Н.В. Жукова, М.Д. Ильязова, В.Г. Калашников, 
Л.М. Калугина, М.И. Каргин, Н.В. Клюева, Э.П. Комарова, В.Н. Круг-
ликов, Н.Б. Лаврентьева, О.Г. Ларионова, Т.Н. Лененко, Ю.В. Мас-
лова, А.М. Митина, М.В. Мащенко, И.Н. Рассказова, Н.А. Рыбакина, 
Н.А. Сахарова, А.А. Соловьёва, Т.М. Сорокина, В.Н. Тарасюк, В.Ф. Те-
нищева, И.А. Тиханкина, Е.Г. Трунова, О.В. Тумашева, М.П. Тыри-
на, А.А.  Фёдорова, Ж.К.  Холодов, Н.П.  Хомякова, О.А.  Шевченко, 
Ю.В. Шмарион, М.Г. Шубик, О.И. Щербакова и др.). За годы с начала 
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развития контекстного подхода А.А. Вербицким было подготовле-
но 12 докторов и 27 кандидатов наук.

Осознавая всю важность учета контекстов обучения и  воспи-
тания как природосообразного процесса, отвечающего самой 
сущности человеческой психики и  личности, Андрей Алексан-
дрович неустанно занимался пропагандой контекстного подхода 
в педагогической среде. Он регулярно проводил многочисленные 
школы-семинары по вопросам практической реализации теории 
и технологий контекстного образования для преподавателей ву-
зов, колледжей и учителей школ в Москве и во всех регионах Рос-
сии. По этому направлению с его участием за все годы прошли по-
вышение квалификации более 7 тысяч преподавателей. С 2009 г. 
(и вплоть до своего слияния с МПГУ) один из ведущих вузов стра-
ны – МГГУ им. М.А. Шолохова – сделал теорию контекстного об-
разования основой концепции своего инновационного развития. 
Целый ряд школ в различных регионах нашей страны стали экс-
периментальными площадками, доказывавшими эффективность 
контекстного подхода и его конкретных методик в образовании.

А.А.  Вербицкий вносил свою лепту и  в  государственные про-
цессы изучения и  развития образования, стремясь наполнить 
административную деятельность прогрессивным психолого-пе-
дагогическим содержанием. В частности, он участвовал в исследо-
вательских проектах Министерства образования России «Высшая 
школа России», «Инновационные педагогические технологии», 
а также выступал в качестве руководителя и участника подготовки 
целого ряда государственных документов в  области управления 
образованием и его совершенствования, среди которых «Концеп-
ция непрерывного образования (1989); «Концепция непрерывно-
го последипломного образования» (1991); «Концепция поддержки 
интеграционных процессов в  области образования стран-участ-
ниц СНГ» (1997), ряда регионов РФ, а также Концепции, стандар-
тов и  программы подготовки андрагога и  ряда других. Форми-
рование и  развитие контекстного подхода происходило в  годы 
работы А.А.  Вербицкого в должности старшего научного сотруд-
ника, а затем и заведующего сектором педагогической психологии 
НИИ проблем высшей школы (1975–1990), руководства сектором  
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психолого-педагогических проблем образования в Исследователь-
ском центре проблем качества подготовки специалистов МО РФ 
(1990–1995), и в период работы заместителем директора по науке 
Федерального института планирования образования (1995–2000).

Андрей Александрович постоянно публиковал работы по кон-
текстному подходу – как собственные, так и со своими учениками 
и последователями – и в нашей стране, и за рубежом, в том числе 
на иностранных языках. Его перу принадлежат около 300 научных 
и  методических публикаций, среди которых монографии, сотни 
научных статей, сборники научных трудов, в том числе выходив-
шие под его редакцией, учебные пособия, научно-методические 
рекомендации и  тезисы научных конференций. А.А.  Вербицкий 
был главным редактором журнала «Педагогика и психология об-
разования», на  страницах которого он  сам и  его последователи 
регулярно публиковали статьи по различным направлениям при-
ложения контекстного подхода.

В последние годы появилось несколько изданий, являющихся 
обобщением теоретических и  эмпирических достижений кон-
текстного подхода в  образовании. Так, в  2017  г. вышло научно- 
учебное пособие А.А. Вербицкого «Теория и технологии контекст-
ного образования» [6], обобщающее его психолого-педагогиче-
ские основы. Кроме прочего, данное издание включало глоссарий 
из  более чем 70  терминов и  понятий, введенных в  педагогику 
и  психологию или по-новому осмысленных автором с  позиций 
контекстного подхода. Изданная в 2018 г. коллективная моногра-
фия «Психология и  педагогика контекстного образования» [25] 
стала самым широким обзором достижений контекстного подхода 
за почти тридцатилетнюю историю его становления и развития.

Понятием, интегрирующим все достижения контекстного под-
хода в  образовании, стало предложенное О.И.  Щербаковой с  по-
дачи Андрея Александровича понятие «контекстная образова-
тельная среда» (или «образовательная среда контекстного типа») 
[27; 28]. По своей сути образовательная среда контекстного типа 
представляет собой особым образом организованные средства 
образовательной деятельности, которые упорядочиваются в  со-
ответствии с  принципами контекстного подхода. Специфика  
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образовательной среды контекстного типа определяется тем, что 
она базируется на  принципах психологического контекстного 
похода и  реализует эти принципы посредством использования 
специфических методов организации контекстного обучения. Как 
и контекстный подход в целом, понятие «образовательная среда 
контекстного типа» может служить системообразующим интегра-
тором для различных подходов, концепций и методов в сфере об-
разования [17].

Научно-исследовательская и  практическая работа Андрея 
Александровича в области создания и развития контекстного под-
хода со  временем (хотя и  не  без сопротивления консерваторов 
и бюрократов от науки и образования), благодаря его неустанной 
публикационной, практической и  наставнической активности, 
завоевывала все большее признание в научных кругах. А.А. Вер-
бицкий был избран сначала членом-корреспондентом (1992), 
а затем и действительным членом Российской академии образо-
вания (2016). За  свои заслуги в  области отечественного образо-
вания Андрей Александрович был награжден нагрудным знаком 
«Почетный работник высшего профессионального образования 
РФ» (2001), Золотой медалью «За достижения в науке» РАО (2009), 
медалью К.Д. Ушинского (2011), Почетной грамотой Министерства 
образования и науки Российской Федерации В 2018 г. А.А. Вербиц-
кий Российским профессорским собранием удостоен почетного 
звания «Профессор года» в  номинации «Педагогический науки», 
и  в  этом  же году стал победителем конкурса Лиги преподавате-
лей высшей школы «Золотые имена высшей школы», Диплом 
и  Золотая медаль Европейской научно-промышленной палаты  
«За исключительные профессиональные достижения». Фактом 
признания сложившегося научного подхода стало также включе-
ние психологического определения контекста, данного А.А.  Вер-
бицким, в  справочное издание «Психологический лексикон. Эн-
циклопедический словарь в шести томах», вышедшее в 2005 г. под 
общей редакцией А.В. Петровского [7].

Все эти достижения связаны с реализацией контекстного под-
хода научной школой А.А. Вербицкого в области образования. Од-
нако, как мне стало понятно практически с момента знакомства  
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с  контекстным подходом, он  изначально содержал гораздо бо-
лее значительный потенциал. Я  полагаю, что созданный Андре-
ем Александровичем контекстный подход может претендовать 
на уровень общегуманитарной и даже общенаучной методологии. 
В соответствии с этим и строились мои собственные теоретические 
изыскания, результаты которых я  представлял Андрею Алексан-
дровичу, и которые отражены в ряде наших совместных публика-
ций [8–11], работах [15; 16; 18] и целом ряде других. В них мы ста-
рались показать, что понятие «контекст» может быть наполнено 
конкретным психологическим содержанием, а также должно стать 
научной психологической категорией, а сам контекстный подход 
претендует на методологическую роль не только в качестве психо-
лого-педагогического, но и общепсихологического подхода.

Во многом такому расширенному пониманию контекстного 
подхода способствовало влияние другого моего учителя в  обла-
сти психологической науки – Татьяны Дмитриевны Дубовицкой. 
В  своем диссертационном исследовании [12] и  монографии [13] 
она не только доказала развивающую роль контекстного образо-
вания для личности студента, но и провела существенную методо-
логическую работу, упорядочив существовавшие на 2004 г. формы 
контекстного обучения, а  также впервые четко сформулировала 
принципы контекстного подхода. Знакомство с  этим материалом 
и  общение с  Татьяной Дмитриевной побудило меня начать раз-
вивать именно методологическую составляющую контекстного 
подхода. В  результате этой работы было сформулировано пони-
мание контекста как психического процесса и своеобразного ме-
ханизма («функционального органа» по А.А. Ухтомскому), обеспе-
чивающего семантическую функцию психики за счет соотнесения 
ее различных содержаний. С психологической точки зрения кон-
текст – это всегда процесс контекстуализации некоторого психи-
ческого содержания, тогда как контекст как структура (текст, си-
туация коммуникации, культурные нормы и т.п.) – суть результат 
опредмечивания, реификации этого психического процесса. Соот-
ветственно, наряду с традиционным структурным (когда контекст 
может пониматься как семантическое поле, формализуемое в виде 
нечеткого множества), можно использовать и  процессуальное  
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понимание контекста как психического семиотического механизма 
означивания и осмысления воспринимаемых человеком явлений. 
Также был предложен комплекс контекстов психологического иссле-
дования, выделенных по  12  различным основаниям, и  обеспечи-
вающий – на основе применения принципов неполнообъемности 
(А.С. Майданов) и дополнительности (Н. Бор) описаний сложного 
объекта исследования  – возможность систематического взаимо- 
упорядочивания научных данных, полученных в  рамках различ-
ных подходов и теорий [16; 18].

Именно в этом сочетании всего самого точного и глубокого, что 
может дать каждая научная школа, каждый подход, каждая теория 
и каждый метод, по моему глубокому убеждению, заключается ос-
новной пафос контекстного подхода, заложенный в  него Андре-
ем Александровичем. Символично, что именно это стало темой 
последней нашей с  ним совместной статьи «Дополнительность 
контекстов как методологический принцип психологии», которая 
вскоре должна выйти из печати и которая может рассматриваться 
и как научное завещание Ученого. 

А.А. Вербицкий всю свою научную жизнь стремился преодоле-
вать косность и ограниченность устоявшихся взглядов, творчески 
переосмысливая общеизвестные истины. На контекстном подходе 
лежит явственный отпечаток личности его создателя, и в каких бы 
сферах ни применялся этот подход, он всегда будет нести дух вну-
тренней свободы, творчества и парадоксального сочетания несо-
четаемого.

В последние годы Андрей Александрович пристрастился к пе-
нию и в этом проявилась не только многогранность его способно-
стей, но и та эмоциональность души, которая во многом являлась 
движущей силой и  его научных изысканий, и  образовательной 
практики. Андрей Александрович не мог спокойно смотреть на за-
стой, а  затем и  разрушение отечественной системы образова-
ния. Ее совершенствование стало импульсом к  сознанию теории 
и практики знаково-контекстного обучения, а затем – и контекст-
ного подхода в  образовании. По  самой своей сути контекстный 
подход ориентирован не столько на когнитивный, сколько на лич-
ностно-смысловой аспект феномена контекста, понимаемого как 
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психическое явление. Задачей контекстного образования высту-
пает формирование специалиста не просто как носителя знаний, 
умений, навыков или компетенций, но прежде всего – как само- 
определяющейся личности.

Андрей Александрович всегда был настоящим исследователем, 
а также патриотом своей Родины и отечественного образования, 
подлинным Учителем ученых и учителей. Вся его научная, методи-
ческая и организационная работа была посвящена людям. Он сам 
был Личностью и хотел, чтобы наука и образование создавали ус-
ловия, в которых растущий и развивающийся человек может стать 
личностью – такой же ясно мыслящей, тонко чувствующей и от-
ветственной, каким был мой учитель Андрей Александрович Вер-
бицкий, создатель контекстного подхода.
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OF A.A. VERBITSKY ON THE DEVELOPMENT  

OF SKP-DIAGNOSTICS
Abstract. The Article examines the influence of the contextual approach 
of  A.A.  Verbitsky on  the  development of  domestic psychodiagnostics 
and, in  particular, on  the  formation of  SKP-diagnostics. The  author 
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outlines the  specifics of  UPC diagnostics, defines its tasks, analyzes 
the  requirements for conducting a  psychological and pedagogical 
examination.
Key words: context, contextual approach, psychodiagnostics, techni-
ques, tests, SKP-diagnostics

В современной психологической литературе наиболее пол-
но проанализировано содержание понятия «контекст» в  рамках 
контекстного образования, которое интенсивно разрабатывалось 
А.А. Вербицким, его учениками и последователями более 40 лет. 
И  именно теория контекстного образования, разработанная 
А.А. Вербицким, оказала влияние на развитие СКП-диагностики. 

Идеи нового подхода в психодиагностике впервые были выска-
заны А.А. Вербицким в 1982 г. на заседании круглого стола журна-
ла «Вопросы психологии», посвященном психологической службе 
в школе [1].

В качестве особой задачи, как отмечал А.А. Вербицкий, возни-
кает необходимость разрабатывать оценочные процедуры, тесты, 
определяющие уровень развития не просто индивида, а индивида 
в коллективе, развитие самого коллектива. Традиционные тесты, 
вся процедура тестирования ориентированы на  отдельного ин-
дивида, на персону и могут оказаться лишь ограниченно пригод-
ными для решения задач психологической службы в школе на со-
временном этапе Исследования в области социальной психологии 
показали, что 80% подростков подвержены феноменам социаль-
ного конформизма [6]. Таким образом, понять и спрогнозировать 
поведение подростка можно только исходя из  знания особенно-
стей конкретной группы, в которой находится испытуемый. 

Исследователи должны решить, насколько группа способна 
двигаться в  пространстве не за  счет индивидуальных качеств, 
а за счет потенциала самой группы, выделяя при этом судьбу груп-
пы, ее  потенциал. Необходимо разрабатывать группу методик, 
включающих такие стороны, как групповой статус группы, интел-
лект, самосознание группы, творческий потенциал. 

В 1998  г., после защиты кандидатской диссертации под руко-
водством А.А.  Вербицкого, нами были обсуждены идеи нового 
направления в  психодиагностике. В  дискуссиях с  наставником 
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обозначались контуры того, как должна развиваться психодиагно-
стика: изучение, во-первых, отдельного индивида в  коллективе  
и, во-вторых, потенциала коллектива, состоящего из индивидов. 

В 2002  г., благодаря идеям А.А.  Вербицкого, в  обиход введен 
термин «системно-контекстная психодиагностика». На  между-
народной конференции «Проблемы интеллектуализации образо-
вания» (28  ноября 2002  г., Воронеж) под научным руководством 
А.А.  Вербицкого была опубликована статья «Системно-контекст-
ная психодиагностика в образовании», в которой были предложе-
ны идеи нового направления в отечественной психодиагностике. 
Предварительные итоги развития системно-контекстной психо-
диагностики были опубликованы в  коллективной монографии 
под научной редакцией А.А. Вербицкого «Психология и педагоги-
ка контекстного образования» (2018).

Анализ психолого-педагогических работ, выполненных в шко-
ле А.А. Вербицкого, показал, что изменение и восприятие исследу-
емых феноменов всегда происходит в определенном «контексте»: 
историческом, социокультурном, идеологическом, методологиче-
ском, межличностном и т.д. Все эти и другие факторы в совокуп-
ности и  создают контекст, который обусловливает особенности 
восприятия, а  также направляет внимание исследователя. Учет 
контекста, в котором развивается и проявляется тот или иной фе-
номен, позволяет сделать познание более объективным и много-
гранным [3]. 

СКП-диагностика, в  отличие от  традиционной, как отмечал 
во  время консультаций А.А.  Вербицкий, решает новую, причем 
двойную задачу. Во-первых, определят уровень развития инди-
вида как члена коллектива с точки зрения его вклада в потенциал 
коллектива (группы, команды) и, во-вторых, выявляет потенциал 
развития самого коллектива. 

Задачи СКП-диагностики формулируют определенные требо-
вания к проведению психодиагностического обследования [6]. 

1. В исследовании личности мы должны учитывать, что лишь 
теоретически можно разграничить конституцию челове-
ка, особенности его темперамента, характер и  социальные 
установки. 
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2. Мы  можем лучше понять испытуемого, рассматривая его 
не  только через призму индивидуально-психологических 
особенностей, но и в контексте (отсюда и системно-контекст-
ная психодиагностика) социальных связей, составной частью 
которых он является. 

Поведение отдельного ученика, на первый взгляд представля-
ющееся отклонением от  нормы, необычным или странным при 
индивидном подходе, может стать естественным или, по крайней 
мере, понятным, если рассматривать его как ответ на взаимоотно-
шения, которые имеют место в некой центральной для него систе-
ме, частью которой он является (например, микрогруппа в классе). 

Наше понимание, как отмечал А.А.  Вербицкий, может быть, 
еще больше углубится, если раздвинуть перспективу и  предста-
вить микрогруппу ученика в  качестве подсистемы, взаимодей-
ствующей с другими подсистемами, например, ученическим кол-
лективом в целом [5].

Игнорирование исследователем социальной структуры может 
приводить к девалидизации конкретной методики обследования. 
К примеру, оценивая силу мотивации достижения, мы, получив те 
или иные показатели, не в состоянии судить о том, является ли мо-
тивация достижения успехов различной у тех испытуемых, кото-
рые имеют одинаковые количественные данные. А между тем она 
может быть качественно различной. Испытуемые, имеющие оди-
наковые по силе мотивы достижения успехов, могут существенно 
отличаться друг от друга тем, что стремятся к успехам в совершен-
но разных сферах человеческой деятельности. Один в  бизнесе, 
другой в искусстве, третий в спорте и др. [4].
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ципы контекстно-сетевой педагогической технологии, позволившие 
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реализации инноваций в ходе педагогической деятельности.

Ключевые слова: профессиональные качества педагога, контекст-
ное образование, сетевое обучение, контекстно-сетевая технология



АКТУАЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ КОНТЕКСТНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

78

Komarova E.P.,
Dr. Pedagogy Hab., Professor;  

Professor at the Department of Foreign Languages  
and Translation Technology,  

Voronezh State Technical University
E-mail: vivtkmk@mail.ru

Fetisov A.S.,
Dr. Pedagogy Hab., Associate Professor;  

Professor at the Department of Social Education,  
Voronezh State Pedagogical University

E-mail: asfet-2011@mail.ru

CONTEXT-NETWORK TECHNOLOGY  
AS A BASIS FOR DEVELOPING  

PROFESSIONAL QUALITIES  
OF AN EDUCATOR

Abstract. The  article presents the  principles of  contextual-network 
pedagogical technology developed by  the  authors, which allowed 
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of physical education teachers the  features of  the process of  forming 
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Реформирование российской системы образования обусловило 
приоритетность процесса подготовки высококвалифицирован-
ных педагогических кадров – учителей, обладающих креативным 
мышлением, способных использовать инновации в своей профес-
сиональной деятельности. Как известно, стратегия образования 
на ближайшую перспективу предполагает переход от модели «об-
разование для всех» к модели «образование для каждого». В свя-
зи с  новыми условиями перехода на  частично дистанционную 
форму обучения изменяются подходы, формы, средства и методы  



НАУЧНОЕ НАСЛЕДИЕ А.А. ВЕРБИЦКОГО

79

подготовки педагога, а также требования к его профессиональным 
качествам.

Последние десятилетия характеризуются ухудшением психи-
ческого и  физического здоровья обучающихся. Это обусловило 
разработку стратегии развития физической культуры и  спорта 
в  Российской Федерации, одним из  приоритетных направлений 
которой стала необходимость подготовки педагога и повышения 
его квалификации, развитие таких профессиональных качеств, 
которые будут соответствовать требованиям здоровьесберегаю-
щей образовательной среды. 

Динамичность развития современного образования и  его по-
стоянное обновление обусловили необходимость анализа различ-
ных подходов, концепций, теорий с целью их возможной интегра-
ции, поскольку, согласно «принципу открытости научного знания» 
(М.В.  Богуславский), такое понятие, как «формирование профес-
сиональных качеств педагога», следует рассматривать в  рамках 
не одной, а целого ряда технологий.

С целю разработки контекстно-сетевой технологии использо-
вались: теория контекстного образования (А.А.  Вербицкий и  др. 
[2–4]), сетевого обучения (А.Н.  Богомолов [1], И.А.  Нагаева [8;  9] 
и др.), некоторые принципы андрагогики (М. Ноулз [10]). 

Такое единство, являющееся органичной составной частью 
указанной педагогической модели, представляет собой контекст-
но-сетевую технологию формирования у  педагога физической 
культуры профессиональных качеств при ведущей роли педагоги-
ческих технологий контекстного образования и сетевого обучения 
взрослых. 

Под педагогической технологией мы  понимаем осуществлен- 
ный в ходе практической совместной деятельности проект субъектов 
образовательного процесса, создаваемый исходя из закономерно-
стей познавательной деятельности обучающихся и педагогической 
деятельности учителя с учетом логики освоения учебно-научных 
знаний и их использования на практике [2; 4; 7; 12].

Теория и технологии контекстного образования основываются 
на  интегративном единстве следующих составляющих: на  дея-
тельностной теории интериоризации обучающимся накопленного  
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в стране и в мире социально-культурного опыта; на обобщении 
с  позиций этой теории многообразного эмпирического опыта 
педагогических инноваций, накопленного педагогами-практи-
ками, и моделей обучения, разработанных в научных лаборато-
риях («лабораторные модели»); на  психологической и  педаго-
гической категории «контекст», играющей смыслообразующую 
роль и  обеспечивающей перевод учебной информации в  лич-
ностные смыслы [4].

Основная идея контекстного образования заключается в  на-
ложении в ходе повышения квалификации педагога усваиваемых 
им теоретических знаний на его практический опыт. То есть усвое-
ние теоретических знаний и формирование практических компе-
тенций в  разнообразных формах образовательной деятельности 
обучающегося осуществляется в социальном, предметно-техноло-
гическом и морально-нравственном контекстах, последовательно 
моделируемых ситуаций реальной деятельности педагога.

Внешним контекстом выступает при этом теоретическое со-
держание и  технологии профессиональной деятельности педа-
гога, а  внутренним контекстом будут особенности и  потенциал 
личности обучающегося и  педагога (а  в  сфере повышения ква-
лификации – слушателя и  преподавателя), которые реализуются 
в ходе межличностного взаимодействия субъектов образователь-
ного процесса и их учебного диалога. 

С точки зрения нашего исследования внешний контекст зада-
ется моделью здоровьесберегающей образовательной среды, ко-
торая выступает важнейшим фактором развития профессиональ-
ных качеств как обучающихся (слушателей системы повышения 
квалификации), так и  самих преподавателей. Здоровьесберегаю-
щая образовательная среда в данном случае является движущей 
силой развития всех субъектов образовательного процесса. 

Важнейшими принципами контекстного образования вы- 
ступают:

• педагогического обеспечения личностного включения обуча-
ющегося в образовательную деятельность; 

• интеграции обучения и воспитания в едином процессе обра-
зовательной деятельности;
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• проблемности содержания процесса обучения и развертыва-
ния этого содержания в  ходе реализации образовательного 
процесса;

• последовательного моделирования целостного содержания, 
форм и условий профессиональной деятельности в ходе об-
учения; 

• адекватности целям и содержанию обучения форм организа-
ции образовательной деятельности; 

• приоритета в  ходе совместной деятельности, межличност-
ного взаимодействия субъектов образовательного процесса 
и их диалогического общения;

• педагогически обоснованной интеграции инновационных 
и традиционных педагогических технологий;

• учета «встречного» смыслообразующего влияния кросс-куль-
турных особенностей обучающихся на восприятие и понима-
ние учебной информации [2; 12].

Процесс повышения квалификации учителей в контексте здо-
ровьесберегающей образовательной среды требует, на наш взгляд, 
соблюдения целого ряда принципов: последовательного модели-
рования в  образовательной деятельности слушателей содержа-
ния, форм и  условий профессиональной деятельности педагога; 
адекватности форм организации образовательной деятельности 
слушателей целям и содержанию процесса повышения квалифи-
кации педагогов; приоритета совместной деятельности субъектов 
образовательного процесса, их межличностного и диалогического 
взаимодействия в ходе коммуникации.

Содержание контекстного образования наполняется не  только 
за счет теоретического содержания конкретных учебных дисциплин, 
но и с учетом содержания профессиональной деятельности учителя 
(выполняемых им профессиональных функций, стоящих перед пе-
дагогом задач и решаемых им проблем в ходе ежедневной педаго-
гической деятельности); кроме того, учитывается соблюдение педа-
гогом общепринятых морально-нравственных норм поведения [4].

Инновационные педагогические технологии контекстного 
образования, системно используемые вместе с  научно обосно-
ванными традиционными и  «лабораторными», получают новый 
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«статус»: они превращаются из возникших эмпирическим путем 
в теоретически обоснованные с учетом ведущих принципов кон-
текстного образования.

Отметим, что в  процессе контекстного образования осущест-
вляются три основные, последовательно переходящие один в дру-
гой, типа деятельности обучающихся: 

1) деятельность академического типа (при этом используется 
как базовая такая форма организации учебного процесса, 
как традиционная лекция); 

2) деятельность квазипрофессиональная (с использованием та-
ких образовательных технологий и форм реализации учеб-
ного процесса, как «кейс-стади», различные имитацион-
но-игровые формы учебной деятельности); 

3) деятельность учебно-профессиональная (при этом обучаю-
щимся реализуются реальные практические или исследо-
вательские действия при подготовке рефератов, курсовых, 
выпускных квалификационных работ, в ходе участия в НИР, 
выполнения реальных работ на учебных практиках и др.).

Промежуточными являются такие традиционные и  иннова-
ционные формы деятельности, как проблемные лекции, семина-
ры-дискуссии, анализ конкретных ситуаций, групповые лабора-
торно-практические занятия, спецкурсы, спецсеминары и т.п. [4].

Основной целью сетевого (дистанционного) обучения является 
обеспечение для педагогов на основе интенсивно развивающих-
ся цифровых образовательных ресурсов возможности усваивать 
содержание обучения, формировать необходимые компетенции 
и  профессиональные качества, развивать способности к  иссле-
довательской и проектной деятельности на основе массового со-
трудничества, с учетом инициативы каждого обучающегося, с ис-
пользованием открытых образовательных ресурсов и  сетевого 
взаимодействия всех субъектов образовательного процесса по мо-
дели «равный – равный» [11]. 

В сетевом взаимодействии нескольких образовательных ор-
ганизаций обучающиеся имеют возможность осваивать учебные 
программы, используя ресурсы всех этих организаций [1; 8; 9]. 
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Многие ученые (Д. Корнели, Ч. Данофф, Д. Мак Грегор, Г.В. Си-
менс, И.А. Нагаева, Е.Д. Патаракин, C. Смит, М.Ш. Нолз и др.) от-
мечали, что сеть составляет только совокупный потенциал личных 
знаний всех участников взаимодействия. Таким образом обеспе-
чивается непрерывное развитие как самой сети, так и педагогиче-
ского сообщества в целом.

Сетевое обучение реализуется посредством привлечения цело-
го ряда автономных дистанционных курсов, размещенных в сети 
Интернет посредством создания информационно-дидактической 
среды, позволяющей субъектам образовательного процесса в диа-
логовом режиме обмениваться необходимой информацией [1].

А.Н. Богомолов выделяет различные формы организации взаи-
модействия субъектов образовательного процесса в ходе сетевого 
(дистанционного) обучения: индивидуальную самостоятельную 
работу обучающегося со средой обучения (контроль при этом осу-
ществляет сама система, предлагая обучающемуся необходимые 
рекомендации и  контекстные подсказки); индивидуальную ра-
боту обучающегося с помощью тьютора-консультанта или тьюто-
ра-координатора и  работу обучающегося в  виртуальной аудито-
рии в составе мини-группы, курируемой тьютором [Там же].

И.А. Нагаева в метафорической форме так формулирует прин-
ципы дистанционного сетевого обучения: «коллективный кон-
текст в  движении (содержание обучения наполняется и  коррек-
тируется самими обучающимися); мета-учение как источник 
знания; все равны, но все разные; учебная деятельность распре-
делена и  не  линейна; реализация цели и  переход к  следующей 
цели» [8; 9]. 

Рассмотрим теперь влияние некоторых принципов андрагоги-
ки на организацию процесса и результаты формирования в ходе 
повышения квалификации профессиональных качеств учителя, 
способного эффективно работать в  условиях здоровьесберегаю-
щей образовательной среды.

Андрагогика – это раздел педагогики, в  котором «рассматри-
ваются теоретические и  практические проблемы образования 
взрослых с  учетом их  особенностей …в системе непрерывного 
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образования» [11]. Содержание и педагогические технологии, ис-
пользуемые в процессе повышения квалификации педагога, долж-
ны отвечать этим требованиям [Там же]. 

М. Ноулз [10], С.И. Змеев [6], М.Т. Громкова [5] и др. отмечают, 
что преподаватель, осуществляющий обучение на курсах повыше-
ния квалификации, должен общаться со слушателями, как с кол-
легами, обращаясь к их жизненному и профессиональному опыту, 
обсуждать с ними содержание и педагогические технологии обу-
чения, выстраивая общение на основе диалога на равных.

Педагог, проходящий курсы повышения квалификации, пони-
мает, что новые знания ему необходимы для того, чтобы повысить 
эффективность своей профессиональной деятельности [3]. 

Процесс образования взрослых людей осуществляется с соблю-
дением таких основных принципов, как: 

1) приоритет самостоятельного обучения; 
2) совместная деятельность преподавателя и обучающегося;
3) использование в  качестве дополнительного источника со-

держания обучения жизненного и профессионального опы-
та обучающегося;

4) преодоление устаревших знаний и опыта практической де-
ятельности, а  также личностных установок обучающегося, 
если они мешают осваивать новую информацию, новые пе-
дагогические технологии; 

5) приоритет индивидуального подхода в обучении;
6) обеспечение для обучающегося свободы выбора целей, со-

держания, форм, средств, темпа обучения и т.д.;
7) рефлексия хода и результатов обучения со стороны обучаю-

щегося; 
8) востребованность в практической деятельности результатов 

обучения, полученных слушателем курсов повышения ква-
лификации; 

9) принцип системности обучения [10]. 
При организации курсов по повышению квалификации педаго-

гов целесообразно использовать интегративное единство принци-
пов контекстного образования, сетевого обучения и  андрагогики, 
которые имеют сходные черты и в целом коррелируют друг с другом.
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Для достижения целей исследования были разработаны этапы 
контекстно-сетевой технологии: стратегический, мотивационно- 
стимулирующий, моделирующий, технологический, рефлексивно- 
оценочный. 

Стратегический этап предполагал освоение слушателями кур-
сов повышения квалификации: 

а) требований ФГОС относительно формирования профессио-
нальных качеств педагога; 

б) требований, предъявляемых к соответствующим професси-
ональным качествам учителя, работающего в условиях здо-
ровьесберегающей образовательной среды; 

в) особенностей организации образовательной деятельности 
обучающихся в контексте такой среды.

Мотивационно-стимулирующий этап был направлен на освое-
ние обучающимися на  курсах повышения квалификации учите-
лями педагогических и  психолого-педагогических закономерно-
стей формирования профессиональных качеств педагога с учетом 
знания ими структуры учебной и профессиональной деятельности 
учителя с целью обеспечения эмоциональной вовлеченности слу-
шателей в образовательный процесс, актуализации эмоциональ-
но-смысловой составляющей субъектной позиции учителей.

На данном этапе осуществлялась диагностика имеющихся 
у  учителей физической культуры профессиональных качеств; 
определение «проблемных точек» в  этом аспекте; оценка реаль-
ных возможностей формирования необходимых качеств педагога; 
определение рамок исследования с  учетом целевых, временных 
и ресурсных возможностей; привлечение сетевых партнеров.

Познавательный этап был направлен на  овладение учителя-
ми физической культуры профессиональной педагогической дея-
тельностью в  контексте требований, условий и логики функцио-
нирования здоровьесберегающей образовательной среды, а также 
на овладение слушателями предметно-технологическими и соци-
альными (включая морально-нравственный) компонентами педа-
гогической деятельности.

При этом познавательная деятельность обучающихся на  кур-
сах повышения квалификации продвигалась от  собственно  
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учебной через квазипрофессиональную и учебно-профессиональ-
ную к собственно профессиональной. 

Технологический этап обеспечивал научное обоснование, выбор 
и реализацию педагогических технологий в рамках контекстного 
и сетевого обучения. 

Рефлексивный этап предполагал оценивание оснований прини-
маемых слушателями курсов и преподавателями решений в ходе 
совместной деятельности, включая промежуточные результаты 
и конечный результат процесса формирования у учителей необхо-
димых профессиональных качеств. На данном этапе осуществля-
лось педагогическое тестирование слушателей курсов повышения 
квалификации с целью определения у педагогов уровня сформи-
рованности профессиональных качеств. 

Проведенный педагогический эксперимент показал, что кратко 
описанная в  статье контекстно-сетевая педагогическая техноло-
гия не только обеспечивает формирование у учителей в процессе 
повышения их квалификации профессиональных качеств, необхо-
димых для успешной работы в условиях здоровьесберегающей об-
разовательной среды школы, но и выполняет функции обучения, 
воспитания и развития личности педагога в их единстве [5; 13].

На основе представленных в публикации данных было досто-
верно установлено, что выявленные в  процессе профессиональ-
ной подготовки и повышения квалификации учителя нового фор-
мата противоречия тесно взаимосвязаны и  реализуют функцию 
инициатора системных изменений в системе переподготовки пе-
дагогических кадров, в частности, при формировании професси-
ональных качеств слушателей в  контексте здоровьесберегающей 
образовательной среды. Проведенный теоретический анализ ми-
ровой философской и психолого-педагогической литературы, ка-
сающейся формирования профессиональных качеств слушателей 
курсов повышения квалификации, позволил нам обосновать кон-
текстно-сетевую технологию, выявить и уточнить специфические 
особенности системы подготовки, переподготовки слушателей 
в системе повышения квалификации.

Разработанные нами принципы контекстно-сетевой техно-
логии позволили выявить особенности процесса формирования 
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в  ходе профессиональной подготовки и  повышения квалифика-
ции у педагога физической культуры профессиональных качеств, 
необходимых ему для реализации инноваций в ходе своей педаго-
гической деятельности.
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Бурное развитие информационных технологий привело к осоз-
нанию реально существующего парадокса – быстрый рост инфор-
мации обуславливает столь же быстрое ее устаревание, а значит, 
обесценивает процесс энциклопедического накопления знаний 
человеком «на всю жизнь», что послужило стартом модернизации 
российского образования, длящейся более четверти века.

За это время изменилась ценностно-целевая основа образо-
вания, в рамках которой сегодня признается необходимость соз-
дания условий для самореализации обучающегося как субъекта 
учебной, социо-практической и будущей или реальной профес-
сиональной деятельности.

Приобрел актуальность компетентностный подход как способ 
преодоления проблемы разрыва между полученными человеком 
в процессе обучения знаниями и умениями их использовать для 
решения задач и проблем социокультурной и профессиональной 
деятельности «на протяжении всей жизни».

Умение учиться стало рассматриваться в  качестве важней-
шей компетенции обучающегося, обеспечивающей его движения 
по уровням системы непрерывного образования.

Однако затянувшаяся модернизация российского образования 
приняла парадоксальный характер  – достижение новых компе-
тентностных результатов непрерывного образования осущест-
вляется на  основе психолого-педагогической теории «конечно-
го» образования, сформировавшейся еще в XVII в., направленной 
на  формирование знаний, умений и  навыков «на  всю жизнь» 
в  процессе общего и  профессионального образования. В  резуль-
тате, все инновационные технологии, формы и  методы обуче-
ния и воспитания либо становятся инородными, «незаконными» 
и не приживаются в рамках существующей модели образования, 
либо просто поглощаются ею, теряя инновационный потенциал, 
направленный на достижение новых целей образования.
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Основная причина пробуксовки модернизации образова-
ния заключается в том, что в педагогической науке отсутствует 
единая концептуальная основа проектирования и  реализации 
содержания и  процесса непрерывного образования компетент-
ностного типа на разных его уровнях – от дошкольного до допол-
нительного профессионального образования и самообразования, 
в частности:

• отсутствует научно обоснованное представление о  том, что 
именно лежит в основе преемственного развития потенциала 
личности в системе непрерывного образования;

• отсутствуют единые представления о компетентностных ре-
зультатах образования на  разных уровнях системы непре-
рывного образования: в школе – это совокупность предмет-
ных, метапредметных и личностных результатов, а на уровне 
профессионального образования  – общекультурных, обще-
профессиональных и  профессиональных компетенций; при 
этом непонятно, как одни переходят в другие, и каковы меха-
низмы их формирования;

• практическая реализация компетентностного подхода осу-
ществляется без опоры на адекватную его задачам единую 
для всех уровней непрерывного образования психолого-пе-
дагогическую теорию, а  все попытки «встроить» новые 
идеи в существующую традицию объяснительно-иллюстра-
тивного типа обучения не  приводят и  не  могут привести 
к успеху.

В качестве концептуальной основы реализации непрерывно-
го образования компетентностного типа в общеобразовательной 
школе как звене непрерывного образования может выступать 
компетентностно-контекстная концепция обучения и  воспита-
ния, реализуемая более 10 лет в десяти школах Самарской области 
и разработанная в рамках идей научной школы контекстного об-
разования А.А. Вербицкого при его непосредственном консульти-
ровании.

Компетентностно-контекстная концепция школьного обуче-
ния и  воспитания направлена на  разрешение указанных выше 
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проблем реализации непрерывного образования компетентност-
ного типа посредством интегральной совокупности заложенных 
в ней идей:

1) непрерывного образования как процесса наращивания по-
тенциала личности, движущейся по его ступеням; 

2) компетентностного подхода, задающего требования к  ре-
зультатам обучения и воспитания; 

3) теории контекстного образования, получившей широкое 
развитие на уровнях профессионального и постпрофессио-
нального образования и творчески адаптированной к усло-
виям общеобразовательной школы.

Кратко рассмотрим сущность каждой из них.

Понятие «непрерывность»  
в контексте образования

Опора на сформулированные А.А. Вербицким [1] принципи-
альные различия между понятиями «система непрерывного об-
разования» и  «непрерывное образование человека» позволила 
сформулировать парадокс феномена непрерывного образова-
ния, заключающегося в том, что система непрерывного образо-
вания как совокупность конечных образовательных программ 
разного уровня должна обеспечить непрерывное наращивание 
человеческого капитала «на  протяжении всей жизни». Разре-
шение данного парадокса осуществляется с позиций диалекти-
ческого единства философских категорий «непрерывность»  – 
«прерывность».

Прерывность характеризует структуру системы непрерывного 
образования, указывает на дискретность ее пространственно-вре-
менного строения, относительную самостоятельность существова-
ния ее устойчивых элементов (образовательных программ различ-
ного уровня формального образования, наличие неформальных 
и  информальных форм образования). Прерывность системы не-
прерывного образования объясняет феномен его «конечности» 
для конкретной личности в момент завершения обучения по той 
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или иной образовательной программе. Именно прерывность по-
зволяет осуществлять замену и дополнение отдельных элементов 
системы, т.е. осуществлять обучение в  формальных, неформаль-
ных и информальных формах.

Таким образом, для человека в момент освоения им конкрет-
ных образовательных программ на том или ином уровне системы 
непрерывного образования, образование конечно, тем более, если 
он не собирается переходить на следующий уровень образования 
по  причинам отсутствия необходимости в  новых знаниях или 
компетенциях, отсутствия познавательной мотивации, умений 
учиться, позволяющих перейти к самообразованию.

Непрерывность  – характеристика процесса образования как 
приращения компонентов потенциала личности. Непрерывность 
процесса образования личности является отражением множества 
элементов системы образования как единого целого по  опреде-
ленному правилу в деятельности обучающегося. То есть для кон-
кретного человека процесс приращения потенциала личности 
зависит от  результатов его деятельности в  процессе движения 
по уровням системы непрерывного образования.

В силу того, что в структуре человеческого капитала в условиях 
общества, построенного на знаниях, все большую значимость при-
обретает не само знание, а умение его использовать в ситуациях 
социо-практической и  профессиональной деятельности, то  си-
стема непрерывного образования должна включать в  себя свое-
го рода инструмент, позволяющий человеку овладеть целостной 
деятельностью в  процессе межсубъектных отношений на  основе 
ценностей, где содержание образования выступает в качестве ори-
ентировочной основы этой деятельности. Такой инструмент дол-
жен быть инвариантым по своей природе, т.е. обладать свойством 
неизменяемости при движении обучающегося по структурам си-
стемы непрерывного образования.

Возникает вопрос, что может стать таким инструментом, обе-
спечивающим непрерывное развитие потенциала личности в си-
стеме непрерывного образования независимо от  того, на  каком 
уровне этой системы в данный момент находится обучающийся?
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Образовательная компетенция  
как инвариант непрерывного образования

В качестве искомого инварианта цели, содержания и результа-
та непрерывного образования может выступать образовательная 
компетенция как теоретический конструкт, характеризующий ме-
ханизм общего и  профессионального развития человека, движу-
щегося по ступеням системы непрерывного образования [3].

Образовательная компетенция представляет собой трехмерную 
интегральную совокупность, по  сути, систему обретения в  про-
цессе образовательной деятельности когнитивного, социального 
и  рефлексивного опыта, обеспечивающую способность человека 
к познанию и сознательному преобразованию действительности 
на основе умения устанавливать связь между знаниями и ситуа-
циями практического действия и поступка [Там же] (рис. 1).
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Рис. 1. Трехмерная модель  
образовательной компетенции
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Когнитивный опыт обеспечивает отражение в  психике обуча-
ющегося изучаемых устойчивых закономерностей окружающего 
мира, их хранение, упорядочение и использование в собственной 
деятельности. Социальный опыт обеспечивает способность по-
нимать себя и  других в  различных условиях социальной среды, 
осуществлять продуктивную собственную и совместную деятель-
ность, выстраивать эффективные межличностные отношения. 
Рефлексивный опыт обеспечивает способность быть субъектом де-
ятельности на основе управления ею посредством анализа осно-
ваний уже выполненных действий и полученных результатов.

Основная функция образовательной компетенции как инвари-
анта непрерывного образования и  инструмента познавательной 
деятельности заключается в том, что она определяет инвариант-
ную рамку формирования любой востребуемой социо-практи-
ческой, общекультурной или профессиональной компетенции 
посредством включения обучающихся в предметно-технологиче-
скую, социальную и  рефлексивную составляющие деятельности 
в процессе их формирования. 

На уровне общего образования образовательная компетенция 
обеспечивает развитие школьника как субъекта познавательной 
и социо-практической деятельности, через формирование компе-
тентностных результатов образования, определяемых требовани-
ями ФГОС общего образования, и в то же время – субъекта самоо-
пределения, выбора будущего профессионального пути.

Обогащаясь через конкретное содержание деятельности по фор-
мированию общекультурных и профессиональных компетенций, 
образовательная компетенция как указанная совокупность трех 
видов опыта преемственно переходит из  общеобразовательной 
школы на уровень профессионального, а далее – дополнительного 
профессионального образования.

Одно из важных достоинств образовательной компетенции со-
стоит в том, что ее не нужно специально формировать при перехо-
де от одного уровня непрерывного образования к последующему, 
поскольку она представляет собой универсальный инструмент, 
складывающийся еще в школе в самом начале включения школь-
ников в образовательную деятельность в логике непрерывного об-
разования компетентностного типа.
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Организация такой деятельности возможна только на  основе 
адекватной психолого-педагогической теории, способной обе-
спечить моделирование в  учебной деятельности предметного 
(предметно-технологического), социального и  морально-нрав-
ственного содержания социальной жизни и предстоящей профес-
сиональной деятельности обучающегося.

Возникает вопрос, какая из известных психолого-педагогиче-
ских теорий отвечает указанным требованиям и может стать ос-
новой проектирования модели образования нового типа, обеспе-
чивающей непрерывное развитие потенциала личности в системе 
непрерывного образования с  использованием образовательной 
компетенции независимо от того, на каком уровне этой системы 
в данный момент находится обучающийся?

Теория контекстного образования  
как основа реализации непрерывного образования  

контекстного типа  
в общеобразовательной школе

Теоретический анализ существующих педагогических и психо-
лого-педагогических теорий обучения (теория развивающего обу-
чения, личностно ориентированное образование) показал [5], что 
все они имеют проблемы, ограничивающие их возможности служить  
концептуальной основой реализации компетентностного подхода 
как основы непрерывного образования:

• по своей методологии они либо строятся в логике традици-
онного обучения по цели (обеспечить овладение обучающи-
мися «основами наук», развить их теоретическое мышление) 
или по  механизму реализации (от  восприятия через запо-
минание к  пониманию, способности высказывать суждение 
и применению);

• в основном они ориентируют «обучаемого» в прошлое, к «кла-
довым информации», называемых знаниями, а не в будущее;

• обучение в  этих теориях фактически отделено от  воспита-
ния: решаются либо задачи овладения предметно-техноло-
гическими знаниями, умениями, навыками, а  воспитание 
фактически выведено за  рамки учебного процесса, либо  
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задачи личностного развития или формирования социаль-
ных навыков, но при этом теряется предметная составляю-
щая обучения;

• все они носят в  основном экспериментальный характер 
и имеют достаточно локальную представленность в практике 
общего среднего образования;

• мощности каждой из  этих теорий недостаточно, чтобы слу-
жить основой реформирования на компетентностной основе 
всей системы непрерывного образования;

• далеко не все они отвечают требованию технологичности, а, 
значит, трудны для реализации в образовательной практике.

И, конечно, все они не содержат в себе указаний на механизмы 
формирования совокупного когнитивного, социального и рефлек-
сивного опыта. Однако в рамках теории развивающего обучения 
и личностно ориентированного образования разработаны ряд по-
ложений, адекватных идее непрерывного образования: принцип 
«от общего к частному», учет субъектной позиция обучающегося, 
метапредметность содержания.

В процессе разработки концепции школьного обучения и вос-
питания, обеспечивающей реализацию педагогической практики 
формирования компетентностных результатов образования с по-
мощью использования образовательной компетенции, было обо-
сновано, что психолого-педагогической основой ее  реализации 
служит теория контекстного образования А.А.  Вербицкого, кото-
рая получила широкое распространение на уровне высшего и до-
полнительного профессионального образования.

Изучение и  анализ основных положений теории контекстно-
го образования показал, что они сохраняют свою актуальность 
на  уровне общего образования и  могут быть интерпретированы 
к условиям школьного обучения и воспитания [6].

Основной целью непрерывного образования компетент-
ностного типа является формирование общекультурных, социо- 
практических (у школьника) и  профессиональных (у  студента) 
компетенций как результатов, обеспечивающих преемственное 
развитие обучающегося как субъекта деятельности  – сначала 
познавательной и  в  определенной мере практической, а  затем  
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профессиональной. С позиций теории контекстного образования 
такое образование становится компетентностно-контекстным.

В основе компетентностно-контекстного обучения и воспита-
ния на уровне общего образования лежат три источника.

1. Теоретическое обобщение многообразного практического опы-
та инновационного обучения.

2. Деятельностная теория усвоения социального опыта, не-
сколько переосмысленная А.А. Вербицким в теории контекстного 
образования.

Адаптация идеи Андрея Александровича о  том, что форми-
рование способности к  выполнению любой деятельности может 
быть осуществлено только в  рамках включения обучающегося 
в  деятельность, адекватную в  модельной форме реально суще-
ствующей, к  особенностям общего образования, позволила обо-
сновать следующее.

Основная цель школьника состоит не только в усвоении знаний, 
умений, навыков, они необходимы, но недостаточны, но и в овла-
дении целостной познавательной деятельностью с помощью об-
разовательной компетенции, инвариантная структура которой 
обеспечивает способность к  самообразованию и  решению про-
блем на основе знания, что составляет суть любой компетенции. 
Другой важной его целью является овладение в рамках отдельных 
учебных предметов содержанием широкого спектра видов соци-
о-практической деятельности и выбор на этой основе своего про-
фессионального пути.

3. Учет смыслообразующего влияния предметного, социально-
го и рефлексивного контекстов социо-практической деятельности 
человека. То  есть на  уровне общего образования в  качестве кон-
текстного вида деятельности по отношению к познанию выступа-
ет деятельность как специфически человеческая форма активного 
отношения к миру, а не будущая профессиональная деятельность, 
как на уровне профессионального образования.

Основная идея компетентностно-контекстного обучения 
и  воспитания в  школе состоит в  том, чтобы наложить усвоение 
обучающимся содержания образования на  «канву» его учебной 
и  элементов социо-практической деятельности. Следовательно,  
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компетентностно-контекстным обучением и  воспитанием 
на уровне общего образования является такое, в котором посред-
ством использования образовательной компетенции и с помощью 
всей системы педагогических технологий, традиционных и новых, 
на языке наук (учебных предметов) задается и усваивается пред-
метное (предметно-технологическое), социальное (в  том числе 
морально-нравственное) и  рефлексивное содержание учебной 
и  необходимых фрагментов социо-практической деятельности, 
что обеспечивает формирование личностно-значимых способов 
деятельности, обуславливающих творческое полагание личностью 
себя в пространстве культуры.

Полученный на  уровне общеобразовательной школы без 
специального обучения опыт использования образовательной 
компетенции становится инструментом осуществления образова-
тельной деятельности и  на  последующих уровнях непрерывного 
образования. Тем самым с помощью этого инструмента обеспечи-
вается непрерывное развитие личности обучающегося в условиях 
прерывных структур системы непрерывного образования.

Основной целью школьного компетентностно-контекстного 
обучения и воспитания является обеспечение педагогических ус-
ловий развития обучающегося как субъекта деятельности на  ос-
нове формирования компетентностных результатов образования 
с помощью использования образовательной компетенции. В этом 
процессе предполагается также достижение цели развития цен-
ностно-смысловой сферы личности обучающегося.

Конкретные цели обучения и воспитания в компетентностно- 
контекстном образовании определяются в  зависимости от  того, 
на  каком этапе, в  рамках каких учебных дисциплин и  для фор-
мирования и  развития каких компетенций организуется обра-
зовательная деятельность. При этом сохраняется необходимость 
одновременного формирования их  предметно-технологической, 
социальной, в том числе и морально-нравственной, и рефлексив-
ной составляющих.

Источники содержания компетентностно-контекстного обуче-
ния и воспитания в общеобразовательной школе:
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1) содержание наук, адаптированное определенным образом 
в рамках конкретного содержания изучаемой области знания;

2) морально-нравственные требования к  человеку, принятые 
в  обществе и  данном сообществе (организационном, про-
фессиональном);

3) третий источник метапредметный  – содержание необхо-
димой каждому социо-практической деятельности, пред-
ставленной в виде моделей такой деятельности – описания 
жизненных ситуаций, решаемых человеком проблем и  за-
дач, составляющих предметно-технологическое содержание 
компетенций [2].

Динамическое движение деятельности в  компетентност-
но-контекстном обучении и воспитании на уровне общего обра-
зования обеспечивается тремя базовыми формами деятельности:

• образовательная деятельность академического типа пред-
полагает организацию учителем передачи информации 
на основе принципа системности и систематичности, вклю-
чающую как содержательную, так и  функциональную со-
ставляющую знания, неявную его составляющую, обеспечи-
вающую обучающемуся возможность овладения навыками 
адаптации и использования нового знания в различных ситу-
ациях собственного предметного действия и поступка; в ка-
честве примера данного вида деятельности может выступать 
проблемное изложение;

• квазисамостоятельная деятельность, моделирующая дея-
тельность обучающихся по  поиску способов решения учеб-
ных задач и проблем с разной мерой педагогической помо-
щи (управляемое познание). Данная форма деятельности 
представляет собой тренинг по  овладению обучающимися 
умениями связывать условия ситуации со  знанием, объяс-
нять необходимость выбора тех или иных способов действия 
и осуществлять на этой основе компетентное действие в кон-
тексте заданной учебной задачи, ситуации, проблемы; 

• самостоятельная образовательная деятельность, где обуча-
ющиеся совместно с  другими или индивидуально решают  
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задачи и проблемы в рамках изучаемой темы, набор которых 
очень широк: от задач, требующих простого применения из-
вестных способов и приемов, до исследовательских и проект-
ных проблем. Данная форма деятельности, оставаясь обра-
зовательной, фактически является формой самореализации 
обучающихся, позволяющей им  приобрести опыт самосто-
ятельного решения проблем на  основе знания в  различных 
формах: дискуссия, анализ решения конкретных задач и про-
блем, конференция, лабораторные работы и т.д.

Обучающие модели компетентностно-контекстного обучения 
и  воспитания в  школе остаются теми же, что и  на  уровне про-
фессионального образования, но интерпретируются с поправкой 
на особенности общего образования.

Семиотическая обучающая модель представляет собой вербаль-
ные или письменные тексты, содержащие теоретическую инфор-
мацию о конкретном явлении или процессе изучаемой предмет-
ной области и  предполагающие ее  индивидуальное присвоение 
каждым обучающимся. Информационный материал представля-
ется системно, в обобщенной форме, точно и сжато отражающей 
сущность изучаемого явления (процесса) в контексте его исполь-
зования и включает систему ключевых задач, раскрывающих ос-
новные способы использования изучаемого материала. Единицей 
работы обучающегося является речевое действие.

Имитационная обучающая модель – это моделируемая ситуа-
ция использования информации в  деятельности, которая требу-
ет анализа и  принятия решений в  контексте данной задачи или 
проблемы. Единица работы обучающегося – предметное действие. 
Основная цель совокупности предметных действий состоит в по-
лучении навыков решения учебных задач и  проблем на  основе 
установления связи между знанием и  ситуацией. Информация 
и  навыки решения ключевых задач выступают здесь средством 
осуществления познавательной деятельности.

Социальная обучающая модель  – это проблемная ситуация, 
в  которую обучающийся попадает всякий раз, встречаясь с  новой 
для него задачей или проблемой, для решения которой отсутству-
ет известный ему алгоритм решения. В  этом случае он  вынужден  
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анализировать ситуацию и находить ее решение в формах индивиду-
альной или совместной деятельности с другими обучающимися, учи-
телем. Работа в коллективной деятельности как социальной модели 
деятельности и  общения без «ритуальных рамок» традиционного 
урока приводит к формированию у обучающихся не только когни-
тивного, но и социального и рефлексивного видов опыта. Основной 
единицей активности обучающегося при этом является поступок.

Основные принципы контекстного образования, сформулиро-
ванные А.А.  Вербицким на  уровне профессионального образова-
ния [2], сохраняют свою актуальность и на уровне школьного ком-
петентностно-контекстного обучения и воспитания, но в контексте 
непрерывности образования добавляется еще два принципа.

1. Принцип системности и систематичности развертывания со-
держания от общего к частному предполагает, что с самого начала 
обучающиеся получают системное представление об  изучаемом 
содержании в контексте его использования на основе информаци-
онной модели, которая, с одной стороны, отражает его сущность, 
структуру и  функции, а  с другой, отличается сжатостью, просто-
той и логичностью рассуждений, способствующих их понятности 
и убедительности для обучающихся.

Для этого содержание любой конкретной темы представля-
ется в виде информационной модели, которая содержит тексты, 
включающие:

• все ключевые понятия, максимально полно характеризу-
ющие структуру изучаемого содержания, представленные 
в знаковой форме: схемы, таблицы, графы и т.д.;

• алгоритмы, памятки, примечания и прочие пояснения, кото-
рые позволяют обучающимся увидеть функциональную со-
ставляющую изучаемого содержания;

• ключевые задачи, позволяющие обучающимся овладеть зна-
ниями, представленными в  предыдущих видах текстов, как 
инструментами решения задач и проблем в конкретных мо-
дельных ситуациях;

• все многообразие задач и проблем (не количество, а макси-
мально полная типология), которые могут быть вообще реше-
ны с помощью изучаемого содержания. 
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Такая структура информационной модели изучаемого содер-
жания позволяет обучающимся видеть изучаемое явление це-
лостно в  контексте его структурных и  функциональных связей 
и выстраивать индивидуальную навигацию по его освоению, обе-
спечивающую формирование не только знаний, умений и навы-
ков, но и компетенций, формирующихся в процессе приобретения 
опыта предметной (в  том числе и  предметно-технологической), 
социальной (в том числе и морально-нравственной) и рефлексив-
ной деятельности.

2. Принцип инвариантности предполагает наличие инварианта 
непрерывного образования, в качестве которого выступает обра-
зовательная компетенция. Свойством инвариантности обладают 
и  идеи контекстного образования, положенные в  основу компе-
тентностно-контекстной концепции школьного обучения и  вос-
питания.

Содержание образования включает инвариантные по  струк-
туре предметный и  метапредметный компоненты. Предметный 
компонент содержания определяют основы изучаемых наук, ме-
тапредметный – модели решаемых человеком проблем и  задач, 
составляющих предметно-технологическое содержание осваивае-
мых социо-практических и профессиональных компетенций. Со-
держательное наполнение указанных структурных компонентов 
содержания образования вариативно, оно зависит от целей осва-
иваемой образовательной программы и результатов ее освоения, 
заданных стандартом образования соответствующего уровня.

Сущностная идея контекстного образования как наложение 
учебной информации на «канву» осваиваемой деятельности оста-
ется инвариантной на  любой ступени системы непрерывного 
образования. В  рамках указанной идеи варьируется содержание 
осваиваемой деятельности: модели целостных фрагментов прак-
тической деятельности школьника, будущая профессиональная 
деятельность студента, реальная профессиональная деятельность 
специалиста.

Кольцевая структура образовательной деятельности так-
же инвариантна на  любой ступени непрерывного образования 
и  включает в  себя взаимосвязанные функциональные звенья:  
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потребность, мотив, цель, поступки, действия и  операции, сред-
ства, предмет и результат, которые наполняются разным содержа-
нием на уровнях школьного, профессионального и дополнитель-
ного профессионального образования.

Динамическое движение образовательной деятельности обу-
чающегося от академического типа через квазидеятельность (ква-
зисамостоятельную учебно-практическую или квазипрофессио-
нальную) к самостоятельной деятельности (учебно-практической, 
учебно-профессиональной или профессиональной) в зависимости 
от уровня непрерывного образования тоже инвариантно.

Представленная концепция обусловила разработку и экспери-
ментальную проверку компетентностно-контекстной педагоги-
ческой модели обучения и  воспитания в  общеобразовательной 
школе [4].
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of  A.A.  Verbitsky theory of  contextual education at  the  example 
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of  the  development of  a  marine specialist readiness for work 
in the process of learning a foreign language. 

Key words: contextual education, integrative contextual approach, 
emo-tional and volitional stability, foreign language professional 
competencies

Теория контекстного образования, разработанная А.А.  Вер-
бицким, представляет собой целостную педагогическую систему, 
направленную на развитие профессиональных возможностей сту-
дента, его готовности к самореализации и саморазвитию, на об-
ретение ценностных смыслов труда благодаря последовательному 
воссозданию в учебном процессе тех контекстов, которые прису-
щи осваиваемой профессии. 

Идеи контекстного обучения в плане развития готовности мор-
ского специалиста к трудовой деятельности в процессе изучения 
иностранного языка легли в основу ряда исследований, проведен-
ных на  кафедре иностранных языков Государственного морско-
го университета имени адмирала Ф.Ф.  Ушакова (Новороссийск) 
с 1990 г. 

Вначале исследовались условия формирования профессио-
нально важных качеств морского инженера на  примере подго-
товки инженера-судоводителя. Были выделены составляющие 
качеств, связанных с  его иноязычной речевой деятельностью: 
предметно-речевые и социально-речевые умения и умения по от-
ражению ситуации профессионального иноязычного общения. 
Обоснована новая форма учебной работы – совмещенная учебная 
деятельность по специальным предметам и иностранному языку, 
которая проектировалась с  помощью дидактического комплекса 
форм и методов контекстного обучения, моделирующего педаго-
гические условия, при которых иноязычная речевая деятельность 
выступает средством решения учебных профессионально-пред-
метных задач. 

Модель подготовки инженера-оператора основывалась на  со-
держательном отражении в деятельности обучающихся предмет-
ного, социального и  психологического контекстов операторской 
деятельности в  ситуациях иноязычного общения, что приво-
дило к  превращению совокупностей знаний, умений, навыков  
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и  эмоционально-волевой сферы в  систему, которую можно на-
звать профессионально важными качествами будущего специа-
листа, связанными с его иноязычной речевой деятельностью. Кур-
санты-судоводители, прошедшие экспериментальное обучение, 
проявили предметную и социальную компетентность при выпол-
нении типовых задач будущего труда в  ситуациях иноязычного 
общения, так, в экспериментальной группе общий критерий про-
фессионально важных качеств, связанных с иноязычной речевой 
деятельностью, составил 90,9%, при этом 89,3% участников полу-
чили положительную экспертную оценку [5]. 

В начале ХХI  в. в теорию и  практику высшей школы внедря-
ется компетентностный подход, и теория контекстного обучения 
получает активное развитие в компетентностном формате, в том 
числе в области морского образования. На предметном материале 
подготовки морского специалиста разрабатывается интегратив-
но-контекстная модель подготовки инженера с  учетом развития 
его иноязычных компетенций, поскольку типовые задачи в иноя-
зычной среде общения не могут быть освоены студентом на ком-
петентном уровне без включения в этот процесс его иноязычной 
речевой деятельности [4]. 

В основу разработки педагогической модели формирования 
профессиональной компетенции была положена система принци-
пов, которая включает наряду с общими принципами контекстно-
го обучения А.А. Вербицкого (моделирования в учебной деятель-
ности студентов профессиональной деятельности специалистов; 
проблемности; ведущей роли совместной деятельности и диало-
гического общения и др.) комплекс специфических принципов: 

1) культуросообразности; 
2) интегративности моделируемой профессиональной и  ре-

альной иноязычной деятельности; 
3) междисциплинарной интеграции содержания иностранного 

языка и спецпредметов в процессе квазипрофессиональной 
деятельности студентов; 

4) оперативности принятия инженерных решений с  исполь-
зованием иностранного языка за отведенное нормативное 
время; 
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5) вариативности, гибкости и  динамичности используемых 
интегративно-контекстных технологий; 

6) рефлексивности  – оперативной оценки преподавателем 
и студентом хода и результатов формирования профессио-
нальной компетенции.

Содержание интегративно-контекстной модели представлено 
в обучении: 

1) типовыми задачами труда специалиста и технологическими 
процессами, в которые включается иноязычная речевая де-
ятельность студента; 

2) видами его иноязычной речи, которые выступают в  функ-
ции средства регуляции моделируемой предметно-техноло-
гический деятельности и подъязыком специальности, функ-
ционирующим в этих процессах; 

3) технологией учебной деятельности, которая направлена 
на  ситуационно-имитационное моделирование предмет-
но-технологического, социокультурного и психологическо-
го контекстов будущей профессиональной деятельности 
студента. При такой организации учебной работы могут 
быть адекватно отражены не только субъектно-субъектные 
взаимодействия участников образовательного процесса, 
но и субъектно-объектно-субъектная связь в цепочке «чело-
век – техника – человек».

Ситуационно-имитационная модель дает возможность анали-
за, проектирования и  организации предметно-технологических 
аспектов деятельности в ситуациях иноязычного общения и при-
сущих  ей социокультурных процессов. Особенностью такой мо-
дели является рефлексия студентом условий и средств организа-
ции процессов, возникающих в реальной трудовой деятельности 
в иноязычной среде. 

Реализация задач профессионального развития студента 
на  дидактическом уровне возможна путем создания интеграль-
ного образовательного пространства, представленного в учебном 
процессе в виде интегративно-контекстного курса. Здесь появля-
ется возможность синтезировать типовые задачи будущего тру-
да обучающихся на основе предметного материала специальных 
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дисциплин и  иностранного языка специальности, соотносимого 
с  компетентной социально-профессиональной деятельностью 
специалиста.

Типовая задача профессионального труда специалиста, свя-
занная с использованием иностранного языка, – это обобщенная 
знаковая модель прошлых проблемных ситуаций иноязычного 
общения в  контексте технологических процессов при выполне-
нии определенной профессиональной функции. Такая задача со-
держит указания на цель, средства, сроки выполнения, простран-
ственную точность действий и  ожидаемый результат. Она имеет 
сложнейшую внутреннюю структуру, в  которую входят предмет-
но-технологическая, социальная, психологическая, временная 
и  собственно иноязычная компоненты. Их  интегративное един-
ство, представленное в мотивации, знаниях и опыте специалиста, 
и составляет его профессиональную компетенцию.

Для студента типовая производственная задача, выполняемая 
с  использованием иностранного языка, предстает как сложная 
проблемная ситуация, характеризующаяся необходимостью са-
мостоятельного выделения предметных, социальных, временных 
и  психологических условий, а  также иноязычных средств под-
готовки и  осуществления технологических процессов. Типовая 
задача выступает основной, внутренне противоречивой едини-
цей интегративно-контекстного обучения иностранному языку. 
Ее  логический субстрат представляет собой совокупность базис-
ных знаний, умений и навыков в различных предметных областях 
в их взаимосвязи, которая отражает специфику технологических 
процессов в иноязычной среде.

Алгоритм проектирования логического субстрата интегратив-
но-контекстного курса включает анализ содержания разделов 
специальных предметов с  целью выявления их  связи с  предме-
том «иностранный язык» для выполнения определенной произ-
водственной функции; определение типовых задач труда в иноя-
зычной среде и технологических процессов, в которых происходит 
их решение; выделение соответствующих социально-профессио-
нальных базисных знаний, умений, навыков и компетенций, ре-
ализующих решение типовой задачи. Таким образом, интеграция 
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проектируется на  уровне предметных знаний содержания учеб-
ного материала, на  уровне навыков интегративного характера 
и  реализующих их  социально-профессиональных компетенций, 
подключающих эмоционально-волевую и мотивационную сферы 
обучающихся [1; 2].

Феномен эмоционально-волевой устойчивости морского 
специалиста, играющий важную роль в  регуляции деятельности 
в иноязычной среде, исследовался Е.Н. Цыганко [6; 7]. Эмоциональ-
но-волевая устойчивость рассматривается автором как единый 
процесс функционирования регуляторных блоков специалиста – 
системы психических средств и их структур, таких, как самостоя-
тельность в планировании и контроле, гибкость при учете условий 
и  программировании действий, устойчивость в  оценивании ре-
зультатов и др. и его иноязычных возможностей. Их мобилизация 
и интеграция обеспечивает достижение целей профессиональной 
деятельности в условиях психической напряженности в иноязыч-
ной среде. Суть термина «эмоционально-волевая устойчивость» 
выражается такими ключевыми словами и  фразами, как: «эмо-
циональный баланс»; «способность управлять собой»; «оператив-
ная адаптация»; «оперативное принятие решения»; «достижение 
цели»; «самоорганизация»; «саморегуляция». 

Е.Н.  Цыганко концептуально обосновала с  позиций интегра-
тивно-контекстного подхода модель формирования эмоциональ-
но-волевой устойчивости на примере подготовки курсантов воен-
ной кафедры морского университета.

Модель формирования эмоционально-волевой устойчивости 
основана на воссоздании в образовательном процессе условий опе-
ративного решения профессиональных задач морского специали-
ста в ординарных, экстраординарных и экстремальных ситуациях 
иноязычного общения, в  которой определяющая роль принадле-
жит психологическому контексту профессиональной деятельности 
в  иноязычной среде. Объективный внешний контекст включает 
систему моделируемых обстановочных, пространственных и  вре-
менных характеристик деятельности и общения, а внутренний кон-
текст – уровень мотивационной, когнитивной и эмоционально-во-
левой активности обучающегося, адекватный внешнему контексту.
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Процесс овладения военной коммуникацией на  иностранном 
языке в соответствии с речевым регламентом и этикетом проек-
тировался в  ходе освоения алгоритмов решения типовых задач 
специалиста. Инновационные технологии обучения разрабаты-
вались на основе предметных связей дисциплины «Иностранный 
язык» и специальных дисциплин, содержание которых соотносит-
ся со сферами военно-профессиональной деятельности специали-
ста в иноязычной среде: лингво-психологические тренинги, раз-
бор конкретных ситуаций, решение ситуационных задач, ролевые 
игры, деловые игры на тренажере и др. Особая роль в подготовке 
отводилась компьютеризированной поддержке учебных действий 
как на практических занятиях, так и в часы самоподготовки. 

Было выявлено, что эмоционально-волевая устойчивость мор-
ского офицера обусловлена знанием иностранного языка на уров-
не профессиональных смыслов, в  основе которых накопленный 
опыт решения типовых задач. Этот опыт проявляется: 

1) в оперативной адаптации к национальным акцентам и со-
циокультурным особенностям партнеров; 

2) в  точности раскрытия контекстуального значения отдель-
ных слов и блоков информации и оперативности их соотне-
сения с предметными характеристиками объекта или про-
цесса управления; 

3) в знании алгоритмов действий, сопряженных с иноязычным 
общением; 

4) в навыках организации групповой и коллективной деятель-
ности. 

В ходе экспериментального обучения понимание общей идеи 
информации, произносимой с  разными акцентами, выросло 
до 97,14%, средний критерий усвоения компонентов, характеризу-
ющих знание алгоритмов профессиональной деятельности, соста-
вил 95,71%, а показатели «точности» и «оперативности» достигли 
практически одинакового уровня – 74,29 и 75,71%. 

Накопление опыта привело к снижению барьера напряженных 
психических состояний обучающихся. Был сделан вывод о  том, 
что владение иностранным языком на  уровне профессиональных  
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смыслов позволяет воспринимать профессиональную задачу 
в  иноязычной среде как типизированный набор обстоятельств, 
что снижает уровень ее неопределенности и определяет эмоцио-
нально-волевую устойчивость в процессе ее выполнения. 

Компьютерной поддержке интегративно-контекстного обуче-
ния будущих офицеров военно-морского флота профессиональ-
ному иноязычному общению в морском университете также по-
священо исследование Ю.С.  Кузнецовой [3]. Коммуникативные 
навыки рассматриваются как интегративная характеристика лич-
ности специалиста и системообразующий фактор его профессио-
нальной деятельности в иноязычной среде, который включает:

1) лингвистический и  страноведческий компоненты, пред-
ставленные иноязычным тезаурусом технологического про-
цесса и реалиями социокультурного контекста деятельности 
зарубежных морских специалистов; 

2) речевой – модели общения, характерные для осваиваемой 
типовой задачи с учетом речевого регламента; 

3) рефлексивный  – ассоциативные связи между реалиями 
предметного контекста типовой задачи и соответствующи-
ми им языковыми и речевыми формами; 

4) интерактивный – алгоритмы принятия решения с учетом вер-
бальной и невербальной коммуникации и профессионально- 
деятельностный компоненты. 

С позиции концепции интегративно-контекстного обучения 
был разработан модуль компьютерной поддержки, с помощью ко-
торого программируется освоение профессиональной типовой 
задачи с учетом ее технологических параметров в условиях меж-
культурной коммуникации. Посредством последовательного вос-
создания профессионального контекста происходит поэтапное 
усвоение компонентов профессиональной культуры и их интегра-
ция в систему профессиональных навыков. 

Компьютеризированный процесс учебных действий вклю-
чает предъявление задачи в  текстовой и  графической форме 
со  звуковым сопровождением; ее  анализ и  решение; обращение 
к  опорной информации; ввод результата и  его анализ, выдача  
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статистической информации. Компьютерная поддержка обеспе-
чивает повторное выполнение упражнения с  целью корректи-
ровки ошибочных действий и контрольное выполнение задания. 
После проведения в экспериментальной группе циклов ситуаци-
онных задач и ролевых игр с помощью компьютерной поддержки 
показатель «оперативности принятия решения» составил 85,45%, 
«адекватности»  – 92,12%, «включенности социокультурных эле-
ментов» – 87,27%. Общий средний показатель усвоения профес-
сиональной культуры, принятый от 85 до 100% как выраженный, 
составил 91,24%, что значительно превышает аналогичный в кон-
трольной группе – 50,47%. 

Создавая условия прогнозирования обучающимся професси-
онального контекста типовых задач его деятельности, компью-
терная поддержка обеспечивает рефлексию собственного уровня 
знания алгоритмов их  решения, точности и  оперативности дей-
ствий и способствует продуктивному формированию профессио-
нальной культуры, интеграции ее компонентов в общую систему 
деятельности.

В описанных контекстных педагогических моделях професси-
ональной подготовки морского специалиста субъектами учебной 
деятельности являются курсанты и  преподаватели, для которых 
характерно «профессиональное сотрудничество»  – педагогиче-
ская поддержка не только коммуникативной деятельности обуча-
ющегося, но и  его предметно-технологических действий, одним 
из  средств осуществления которых является иноязычная речь. 
В этих условиях иностранный язык усваивается не только на уров-
не значений, но и на уровне личностных смыслов, которые преоб-
разуются в  социально-профессиональные ценности, происходит 
приобщение к профессии как части культуры. Владение техноло-
гиями решения типизированных наборов профессиональных за-
дач, требующих знание иностранного языка, накопление социо-
культурного опыта приводит к пониманию студентом целостной 
картины профессиональной реальности, к постижению глубинных 
связей между ее коммуникативными и технологическими детер-
минантами.
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А.А. Вербицкий определял контекстное образование как обуче-
ние и воспитание, в котором на языке наук и посредством всей си-
стемы педагогических технологий, традиционных и новых, вклю-
чая цифровые, в образовательной деятельности последовательно 
моделируется предметно-технологическое, социальное и мораль-
но-нравственное содержание социо-практической (школьник) 
или профессиональной (студент) деятельности [4].

Опираясь на  данное определение, можно сказать, что одним 
из  векторов теории контекстного образования является вопрос 
воспитания в  процессе обучения. При этом воспитание рассма-
тривается как морально-нравственная категория, где мораль 
представляет собой принятые в обществе законы, постановления, 
нормы социального поведения, религиозные, гендерные, техни-
ческие нормы и т.д. А нравственность – мера приближения чело-
века к  принятым в  обществе нормам морали. Воспитание нрав-
ственности (от слова «нрав») не сводится к усвоению информации 
о том, что считается в обществе хорошим или плохим. Можно хо-
рошо знать нормы морали и  быть безнравственным, плохо вос-
питанным, взяточником, преступником. Воспитывает не то, чему 
учат, а как учат [2].

Таким образом, А.А.  Вербицкий разделяет понятия «мораль» 
и «нравственность» по критерию «внешнее-внутреннее». Мораль 
представляет собой внешние, объективно существующие в любой 
стране законы, производственные и  экологические требования 
и  стандарты, правила поведения человека в  семье и  обществе, 
национальные и  религиозные традиции, нормы и  т.п. А  нрав-
ственность – внутреннее отношение человека к нормам морали, 
качество его личности. Нравственность – это мера приближения 
поведения личности к нормам морали [3]. Нравственный человек 
действует согласно нормам морали, в противном случае он совер-
шает безнравственный поступок [2]. 

В тесной взаимосвязи с данными категориям А.А. Вербицкий 
рассматривал категорию поступка. В  теории контекстного обра-
зования как одном из направлений реализации деятельностного 
подхода к  усвоению социального опыта единицей деятельности 
обучающегося является не  предметное действие, как принято 
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считать сторонниками этого подхода, а  поступок. Категория по-
ступка содержит следующие значения: нравственная «клеточка» 
поведения; действие, предполагающее социальную, нравствен-
ную и личностную ответственность; акт целостной модификации 
личности; личностная форма поведения на  основе самосозна-
ния; творческий акт выбора целей и  средств. Другими словами, 
по своей форме поступок – это тоже действие, но действие особого 
свойства – социально обусловленное и морально нормированное, 
предполагающее оценку другими людьми (обществом, государ-
ством) с  позиции требований морали и  нравственности и  опре-
деленные санкции, если оценка отрицательна: от  простого не- 
одобрения до уголовного преследования, если человек преступил 
закон [7].

При этом необходимо отметить, что идея нравственного раз-
вития обучающихся не  ограничивалась только периодом обуче-
ния в  школе, но в  своей теории А.А.  Вербицкий распространял 
ее и на время обучения в вузах. 

Он особенно подчеркивал, что духовно-нравственное развитие 
личности в  рамках компетентностной парадигмы ориентирова-
но на рассмотрение человека как сложной системы c учетом обе-
спечения условий самоопределения и  самореализации в  жизни 
и в труде, созидание человеком образа мира в себе самом посред-
ством активного полагания себя в  мир интеллектуальной, пред-
метной, социальной и духовной культуры [5].

Анализируя статьи последних годов, можно утверждать, что 
А.А. Вербицкого особенно волновало современное положение про-
цесса обучения и воспитания. Отмечая плюсы данной тенденции, 
он выделял и ее минусы. Он говорил об «опьянении» цифровым 
образованием и призывал относиться к этому явлению осторож-
нее, выделяя в  качестве значительного недостатка  – отсутствие 
непосредственного общения педагога и  ученика, что усложня-
ет передачу моральных ценностей, того в  чем он  видел особый 
смысл. Он говорил о невозможности трансляции морально-нрав-
ственных установок при цифровизации образования, т.к. нрав-
ственность является качеством личности, которое предполагает 
при своем формировании эмоционально-ценностное отношение 
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к  содержанию ситуаций диалогического общения и  взаимодей-
ствия включенных в них людей, опыт чувственного (положитель-
ного или отрицательного) переживания человеком отношений 
между людьми, возникающих в этих ситуациях. Источником таких 
переживаний и отношений, носителем морали и нравственности 
может быть только человек – родитель, педагог, любой представи-
тель социума, но не как угодно мощное цифровое устройство [6].

Подводя итог вышеизложенным идеям А.А. Вербицкого, мож-
но сказать, что при тотальном введении цифрового образования 
мы рискуем потерять нравственную составляющую, столь важную 
для формирования личности, и что является одной из приоритет-
ных задач государства и образования. 

Нам следует при построении современной системы образова-
ния, с учетом сложившейся ситуации в стране и во всем мире, при-
слушаться к изложенным идеям и постараться не упустить воспи-
тательную составляющую процесса обучения. 
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