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вающемуся педагогическому коллективу, но и 

обеспечит положительную динамику работы. 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье дается анализ понятия 

«мотивация», рассматриваются основные со-
держательные и процессуальные теории мо-
тивации, внешние и внутренние факторы мо-
тивации педагогов образовательной органи-
зации. Проведено эмпирическое исследова-
ние ведущих мотивов профессиональной дея-
тельности педагога, перечислены основные ме-
тоды диагностики преобладающего типа мо-
тивации, на основе результатов которых ру-
ководитель может разрабатывать индивидуаль-
ные схемы мотивирования. 

Ключевые слова: управление, мотива-
ция, педагог, стимулирование персонала, про-
фессиональная деятельность. 

SUMMARY 
In the article the analysis of the concept 

“motivation” is given, the main substantial and 
procedural theories of motivation, external and 
internal factors of motivation of teachers of the 
educational organization are considered. The 
empirical research of the leading motives of pro-
fessional activity of the teacher is conducted, the 
main methods of diagnostics of the prevailing 
motivation type on the basis of which results the 
head can develop individual schemes of mo-
tivation are listed. 
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ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ НА ОСНОВЕ 

РЕФЛЕКСИВНЫХ ПРОЦЕССОВ 
 

 
 современном обществе информационно-

коммуникационных технологий, «обществе 

знаний» к специалистам предъявляются но-

вые требования, поскольку успешность со-

циокультурных преобразований зависит от 

качества их профессиональной подготовки 

как активных участников реализации иннова-

ционной политики государства. В связи с 

этим основной целью, например, психолого-

педагогического образования является овла-

дение будущими педагогами способами са-

мостоятельного приобретения знаний, а так-

же приемами самоорганизационного построе-

ния учебно-познавательной деятельности и 

самоуправление ею. Наряду с этим процесс 
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овладения общекультурными и профессио-

нальными компетенциями должен быть ориен-

тирован на познавательные интересы студен-

та, учитывать специфику аналитической нап-

равленности его интеллекта и гуманитарно-пе-

дагогический стиль мышления [4; 14; 16; 19]. 

Проблема, главным образом, заключает-

ся в том, что сформировавшийся тип мышле-

ния студента, поведения и деятельности в 

значительной степени по-прежнему остается 

на позиции, которую психологи называют 

«позицией внешнего контроля», философы и 

педагоги – «недостаточно субъектной», прак-

тики – «исполнительской». Эти характерис-

тики подчеркивают в отношениях студента с 

окружающим миром завышенную значимость 

внешних факторов и незначительную роль 

внутренних. В связи с этим ответственность 

субъекта за самого себя (принятие жизненно 

важных решений и контроль за их испол-

нением) перекладывается во внешнюю среду. 

В данном контексте основная задача, на 

решение которой направлена статья, заклюю-

чается в том, чтобы обозначить концептуаль-

ные позиции и основные инновационные 

подходы к процессу обучения группы студен-

тов, основанному на теории самоорганизации 

с включением в него рефлексивных аспектов. 

Для вузовского образования в целом М. В. Кла-

рин, опираясь на исследования А. А. Вербиц-

кого, развил тезис о переходе от учебной дея-

тельности академического типа к квазипро-

фессиональной деятельности, которая должна 

разворачиваться в деловых имитационных 

играх, изучении конкретных ситуаций и дру-

гих видах учебной работы [8; 15]. В вузовс-

ком контекстном обучении должно все боль-

ше и больше моделироваться предметное и 

социальное содержание будущей профессио-

нальной деятельности. На это еще в конце 

XX века обратил внимание М. Ноулз, подчер-

кивая необходимость учета стремления сту-

дента к самостоятельности и развития у него 

способности к самоорганизации и развитию 

внутренней мотивации на основе рефлексив-

ных процессов. В практику образования все ча-

ще стали включаться коллективные субъекты 

учения (группы, команды), хотя в теории дея-

тельности они еще пока слабо представлены 

[6; 18]. Идеи создания коллективного опыта 

профессиональной деятельности относятся к 

традициям философии прагматизма, идеям 

Дж. Дьюи и Ч. Пирса о порождении нового 

знания в процессе смоделированного взаимо-

действия. 

Современное педагогическое образова-

ние сегодня призвано по-новому осмыслить се-

бя в окружающем мире: свое место, роль, по-

зицию, содержание и способы существова-

ния. Требует фундаментального разрешения 

принцип дополнительности во взаимоотно-

шениях отдельного субъекта с коллективным 

субъектом (группой), с глобализирущейся об-

разовательной средой, процесс овладения 

субъектом «планетарной» моделью добыва-

ния и структурирования информации для ее про-

дуктивного освоения при помощи механизмов 

самоопределения и саморазвития личности на 

основе рефлексивных процессов [7; 9; 10; 11]. 

Общеизвестно, что та или иная учебная 

задача, поставленная перед обучающимися, 

понимается в дидактике как предписание к 

учебному действию, в котором содержатся 

все необходимые сведения для построения 

действия и достижения намеченной цели [4; 

6; 10]. Понимание такой учебной задачи сту-

дентами должно включать в себя следующие 

процессы: 

1. Построение образа того, что выражено 

в ее содержании. 

2. Фиксация затруднения в построении 

образа. 

3. Рефлексия понимания сущности зада-

чи через свой собственный практический опыт 

и привлечение категорий и понятий, усвоен-

ных по данной теме. 

4. Рефлексия понимания через использо-

вание средств теории деятельности и мышле-

ния (что и как нужно сделать в учебном дейс-

твии). 

5. Коррекция применения понятий тео-

рии деятельности и мышления в процессе по-

нимания задачи. 

6. Коррекция результатов понимания. 

Выход в такой тип совместного сущест-

вования студентов и преподавателей, как нам 
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представляется, наиболее успешно может 

осуществляться с помощью организационно-

деятельностных (ОДИ) и организационно-

мыслительных (ОМИ) игр [1; 6]. При этом 

участники игры рассматриваются как при-

надлежащие исходной практике и имеют иные 

интересы, чем простое совершенствование 

языка теории деятельности. Они ждут разре-

шения своих затруднений и, в конечном сче-

те, получают это, но усиленные способнос-

тью критериально рефлексировать эти зат-

руднения [11]. 

Иными словами, вместо простой фикса-
ции затруднений и попыток их снятия путем 
авторитарно-начетнической перестройки спо-
собов деятельности, преподаватели ставят 
студентов в условия, при которых от них 
требуется осознание неслучайности смыслов, 
закономерностей, касающихся этих затрудне-
ний, создают оптимальные возможности для 
овладения мыслепостроенческим и самоорга-
низационным искусством, подготавливая тем 
самым его к овладению механизмом самоопре-
деления и саморазвития. 

Наиболее выигрышным, с нашей точки 
зрения, концентрированным вариантом выра-
жения изложенной позиции, является проце-
дура использования в образовательном про-
цессе модели выпускника вуза, в соответст-
вии с реализуемой программой подготовки 
[13; 15; 16]. Оказавшись в ситуации перма-
нентного преодоления затруднений, имею-
щих комплексный характер, студент под ру-

ководством преподавателя должен подгото-
вить некий целостный образовательный кон-
структ, отражающий процесс и результаты 
прихода к вышеописанным способностям с 
опорой на практику своей деятельности. 

Представим более системно и последова-
тельно логику процедуры преодоления сту-
дентом затруднений, которая и будет отра-
жать процесс построения его самоорганизуе-

мой деятельности. Она предполагает ответы 
(во внутреннем плане) на нижеследующие 
вопросы. 

1. Каковы причины моих затруднений 
на стадии начала работы? 

2. Какие требования необходимо выпол-
нить, чтобы работа была успешно завершена? 

3. Какие интеллектуальные средства и 

способности будут мною применяться? 

4. Как я буду рефлексировать свои дей-

ствия и привлекать для этих процедур «Дру-

гого» (преподавателя, сокурсника)? 

5. Что выступит в роли критериального 

обеспечения рефлексивных процессов (кате-

гории и понятия современной дидактики, тео-

рии деятельности, уровень развития тех или 

иных способностей и т. д.). 

6. На основе каких критериев будет оце-

ниваться моя работа в целом? 

Взаимодействие преподавателя и студен-

та в этом случае представляет собой согласо-

ванную, совместную (кооперативную) деятель-

ность, в которой каждый из них выполняет 

свои функции [3; 12]. 

Рассмотрим процедуру этого взаимо-

действия на основе разработанной нами мо-

дели. Функции рефлексии в этой модели свя-

заны с возникновением затруднений по пово-

ду осуществления процедур критики. Реф-

лексия может происходить во внутреннем пла-

не студента или за счет вовлечения в обсуж-

дение «других» [3; 7; 9]. В самоорганизации 

и самоуправлении наиболее типичен первый 

вариант, но он напрямую зависит от индиви-

дуального опыта и уровня подготовки сту-

дента и т. д. При этом остро встает вопрос об 

использовании преимуществ коммуникатив-

ных форм рефлексии в самоорганизации и са-

моуправлении. Для этого необходимо прояс-

нить, как минимум, две позиции. 

1. Какие критерии положить в основу ор-

ганизованной коммуникации, чтобы посредс-

твом критики прийти к реконструкции при-

чин затруднений наиболее быстрым и сущес-

твенным способом? 

2. Как сделать коммуникацию механиз-

мом самоорганизации и самоуправления? 

Ответы на все эти вопросы предлагает 

заявленная нами модель, включающая в себя 

пять этапов ее реализации. 

1. Так как рефлексирующий редко поль-

зуется возможностью вовлечения «другого» 

в выявление причин своих затруднений, то 

преподаватель дополняет данную рефлексию 

рефлексией в коммуникации. Для этого он 
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предлагает рефлексирующему сделать сооб-

щение о результатах своей рефлексии. Воп-

росы на понимание и несогласие со стороны 

других студентов заставляют выступающего 

задуматься об относительности своего мне-

ния и о том, что могут быть и другие резуль-

таты рефлексии. 

2. Исходя из зависимости результатов 

рефлексии от процесса рефлексирования, 

требуется обсудить вопрос – как осуществ-

лять рефлексию, какие существуют для этого 

способы. Отвечая на него, рефлексирующий 

выслушивает альтернативные варианты по 

содержанию его сообщения, а также реко-

мендации по реконструированию процесса 

рефлексирования. Нахождение «ошибок» реф-

лексирования и приход к более совершенно-

му способу рефлексии создают картину це-

лостности процедур рефлексии и коммуника-

ции. 

3. Если процесс перехода с объекта и 

предмета рефлексии к способу рефлексиро-

вания предполагает акцентировку на более 

точное понимание содержания и способа дея-

тельности, то тогда рефлексивная процедура 

становится содержательной. 

4. Проговаривание результатов рефлексии 

ставит рефлексирующего в условия подчине-

ния требованиям мыслительного процесса и 

коммуникации. К выявлению ошибок в реф-

лексии легче подойти, используя логику сис-

тематического уточнения: 

• если ход рассуждения и его содержа-

ние соответствуют логике уточнения, о чем го-

ворит выступающий, то оно движется только 

вперед; 

• последующее содержание уточняет пре-
дыдущие и синтезирует их. Каждый раз чет-

ко констатируется, что становится условием 

дальнейшего уточнения; 

• если содержание не соответствует ло-

гике уточнения выше сказанного, то это тре-

бует возврата к точке, где произошло откло-

нение. 

5. Выявление точек «перелома» в содер-

жании и нахождение в этих точках «ошибок» 

в деятельности формирует механизм само-

организации и самоуправления выступающе-

го, так как он подчиняет ход рефлексии той 

форме, которая им заимствуется из коммуни-

кации с участием других студентов. Критика 

со стороны других студентов постепенно 

превращается для выступающего в самокри-

тику, в процедуры самостоятельного поиска 

точек «перелома» и провалов в мышлении и 

содержании деятельности по критериям орга-

низации коммуникации, критериям логико-

мыслительным, соответствующим требова-

ниям логики уточнения [1; 5]. 

Потребность в изменении студента нап-
рямую связана с социальным заказом на его 
подготовку к деятельности в современных ус-

ловиях глобального образования и отсутст-
вием у него требуемых деятельностных спо-
собностей [2; 8; 11]. Однако вполне возмож-
ны случаи, когда субъект сам для себя от-

мечает потребность в своем изменении, изме-
нении своих способностей. 

Но для этого он должен столкнуться с су-
щественными затруднениями в своей практи-
ческой деятельности, войти к ней в рефлек-
сивное отношение, выявить причины затруд-
нений и обнаружить в качестве одной из них 
отсутствие у себя способностей для преодо-
ления данных затруднений, прийти, наконец, 
к убеждению, что наличные способности мо-
гут быть преобразованы в требуемом направ-
лении. Но проблема как раз и заключается в 
том, что эти процессы подготовки студента к 
такой ситуации продолжают сегодня протее-
кать у преподавателя стихийно, и требуется 
специальная методологическая организация 
опыта такой рефлексии и процедур критики, 
роль которой должна выполнить система 
высшего образования [11]. 

В построении деятельности обучения как 
кооперативной системы деятельности исход-
ным звеном выступает кооперация деятель-
ности преподавателя и студента. Она сначала 
предстает как особое пространство для двух 
согласованных деятельностей с соответст-
вующими требованиями к каждой из них, и 
лишь затем эта кооперация как пространство 
деятельности заменяется реальными участни-
ками [12; 17]. 

В зависимости от типа заполнения, это 

будет либо обучение, либо самообучение. В 
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последнем случае оба места в пространстве 

«заполняются» одним человеком – студен-

том. Одновременно он должен знать требова-

ния, предъявляемые ему преподавателем, 

принимать их, что соответствует общему 

процессу вхождения в деятельность [13]. 

Таким образом, в нашем представлении, 
учение есть та деятельность, продуктом ко-
торой выступает развитие способностей и 
культуры мышления студента. Обучающая 

же деятельность связана с управленческим 
воздействием на учение со стороны препода-
вателя. 

Как и во всяком управлении, преподава-
тель предлагает студенту ту или иную сис-
тему задач и заданий, контролирует правиль-
ность их выполнения, своевременно коррек-
тируя его деятельность. Однако в качестве 
критериев правильности решения выступает 
не ход выполнения заданий, имеющих мыс-
лительный и деятельностный характер, а про-
цессы изменения и самоизменения студента. 
Для контроля и коррекции процесса учения 
требуется рефлексия и процедуры критики в 
ходе выполнения заданий. Поэтому структу-

ра учебного процесса должна предполагать 
диагностику исходного состояния способнос-
тей студента, его наличных знаний. 

В процессе учебно-познавательной дея-
тельности студент находится в рамках двух 

логик своего существования. С одной сторо-
ны, он принимает предложенные преподава-
телем деятельностные и мыслительные зада-
ния, подчиняется критериям и способам их 
применения, представляя его самого в ка-
честве носителя социальных критериев. В 
этом случае студент оказывается «во власти» 
предмета изучения, овладения им. 

Другими словами, то, что ему необходи-
мо понять, изучить, чем предстоит овладеть 
первоначально выступает как такое простран-
ство, которое заполняется им при помощи 
преподавателя и при полном доверии к нему. 
Студент по сути своей готов делать все, что 
ему предложит преподаватель. Последний 
превращает эту формальную готовность в 
конкретную, содержательную. Самоорганиза-

ция и самоопределение студента пока свер-

нуты до пределов готовности преподавателя. 

С другой стороны, студент удовлетво-

ряет свои потребности, в том числе и поз-

навательные, но с опорой на свои наличные 

знания и опыт практической деятельности. 

Он сам обладает определенными критериями 

значимости своих действий, знаний, умений, 

следовательно, его самоопределение стано-

вится развернутым и включает в себя пол-

ный цикл процессов сопоставления содержа-

ния своих потребностей с тем содержанием, 

которое предлагается преподавателем [14]. 

Таким образом, построение образова-

тельного процесса на основе предлагаемых 

нами концептуальных положений, подходов 

и рассмотренной модели, прошедшей успеш-

ную апробацию, все больше и больше убеж-

дает в очевидности того факта, что сама тео-

рия деятельности в целом, а также теория об-

разования взрослых, построенная на основе 

синергетической методологии, вообще какая-

либо концепция деятельности, категориаль-

но-понятийная версия деятельности должны 

быть не только суммой знаний о деятельнос-

ти, а, прежде всего, системой средств прак-

тического построения самоорганизуемой дея-

тельности. Во многом именно в высшем об-

разовании, как мы полагаем, потребность в 

теоретико-деятельностных представлениях, их 

инструментальности является сегодня особен-

но очевидной и насущной. 

АННОТАЦИЯ 

В статье рассматриваются концептуаль-

ные позиции и основные инновационные 

подходы к процессу обучения студентов, ос-

нованные на теории самоорганизации с вклю-

чением в нее рефлексивных аспектов с целью 

полноценного овладения ими самоорганиза-

ционной и самоуправляемой деятельностью в 

процессе учения. Отмечается, что выход в 

процесс совместного взаимодействия студен-

тов и преподавателей наиболее успешно мо-

жет осуществляться с помощью организа-

ционно-деятельностных и организационно-мыс-

лительных  игр, семинаров и дискуссий.  

Ключевые слова: учебная задача, само-

организация и самоуправление в познаватель-

ной деятельности студентов, критериальная 

рефлексия, затруднения комплексного харак-
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тера, взаимодействие преподавателя и сту-

дента в рефлексивных процессах. 

SUMMARY 
The article deals with the conceptual po-

sitions and the main innovative approaches to the 
student learning process, based on the theory of 
self-organization with the inclusion of reflexive 
aspects in it with the goal of fully mastering self-
organizing and self-governing activities in the 
learning process. It is noted that access to the 
process of joint interaction between students and 
teachers can be most successfully carried out 
with the help of organizational-activity and orga-
nizational-mental games, seminars and discus-
sions. 

Key words: learning task, self-organization 
and self-management in students’ cognitive ac-
tivity, criteria-based reflection, difficulties of a 
complex nature, interaction between a teacher 
and a student in reflexive processes. 
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