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П р е д и с л о в и е

Успешность решения больших задач, поставленных партией 

перед советским народом в области экономического и социаль­

ного развития нашей страны, в значительной степени зависит 

от качества системы подготовки специалистов высшей квалифи­

кации. Развитие экономики и социальные преобразования, за­

планированные Центральным Комитетом КПСС на период до 1990 

года, основаны на глубоком научном анализе достигнутого: к 

концу десятого пятилетия экономического и социального по­

тенциала. Ответственные задачи выдвигаются перед исследова­

телями проблем высшей школы.

Предлагаемый сборник отражает результаты исследований, 

проведенных в Тартуском государственном университете пс изу­

чению закономерностей учебно-воспитательного процесса в вы­

сшей школе. Общим для всех представленных работ является то; 
что главние внимание обращается на содержательные стороны 

процесса профессиональной подготовки и социальное формирова­

ние будущих специалистов - на активные методы обучения, на 

развитие личности в коллективе в ходе выполнения разных со­
циальных ролей, на формирование устойчивых положительных 

профессиональных установок, высокой социальной активности и 

на проблемы взаимодействия учебных дисциплин в формировании 
научного мировоззрения студентов.
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К ПРОБЛЕМЕ ПОДГОТОВКИ СПЕЦИАЛИСТОВ ШИРОКОГО ПРОФИЛЯ

В.И. Руттас 

Тартуский государственный университет

I. Постановка проблемы

В вузовском учебном процессе в принципе возможны два про­

тивоположных подхода: узкая специализация или подготовка спе­

циалистов широкого профиля. В современных условиях, в усло­

виях научно-технической революции, практика подтвердила, что 

учебный процесс в высшей школе должен быть направлен на под­

готовку специалистов "открытого типа*, имеющих не только до­

статочно глубокие знания в какой-нибудь узкой области,а спо­

собных постоянно пополнять свои знания и ориентироваться в 
постоянно возрастающем потоке информации. Итак, проблема в 

настоящее время заключается уже не в тс«, нужны ли "узкие" 
или “широкие" специалисты, а в том, каковы должны быть пути, 

обеспечивающие достаточно широкую подготовку будущих специа­

листов. Поскольку данная проблема касается непосредственно 

содержания и методов обучения, она относится к предметно-ло­
гическому аспекту учебного процесса. Одновременно надо иметь 
в виду, что при решении этой проблемы на первый план выдви­

гается социальный аспект деятельности субъектов, участвующих 
в учебном процессе. Следовательно, применяя метод скрещенных 
призм̂, проблема содержания понятия "специалист широкого про-

— т
"Метод скрещенных призм" заключается в выделении предмета 

но-логического, психологического и социального аспектов как 
при описании учебного процесса, так и при описании деятель­
ности субъектов - участников этого процесса. Таким образом 
каждый из выделенных аспектов описания процесса разлагается 
в призме целей субъентов.в свою очередь,на предметно-логи­
ческий,, психологический и социальный аспекты описания дея­
тельности субъектов /см. подробяее Ш /.



фиша" сводится в рамках дидактики к проблеме содержания па­

раметра учебного процесса "профессиональная значимость зна­

ний"', отражающего именно социальный аспект деятельности cjtfb 

ектов в предметно-логическом аспекте учебного процесса /см. 

[2, 3]/.
В советской педагогике выдвинут ряд концепций о путях 

подготовил специалистов широкого профиля, исходные положений 

и основные педагогические выводы которых в значительной ме­

ре различаются» К сожалению, до сих пор отсутствует обобщаю­

щий анализ этих концепций, в котором положительные и отрица­

тельные их стороны рассматривались бы с нейтральных позиций, 

В педагогической литературе по данной проблеме можно найти в 

основном критические замечания сторонников одних концепций в 
адрес представителей других. При атом явно проявляется отрав­

ление универсализации предложенного способа решения пробле­

мы и абсолютизации недостатков других вариантов решения.

В настоящей работе делается попытка установить единую ос­

нову анализа различных концепций, определить возможности их 

реализации в учебном процессе с точки зрения их потенциаль­

ного вклада в формирование специалистов широкого профиля. 

Конечной целью этого анализа является определение той роли, 
какую каждая из рассматриваемых концепций может выполнять в 

повышении эффективности учебного процесса. Из всей системы 

параметров учебного процесса в последующем под рассмотрение 

берется только профессиональная значимость знаний как "пред­

ставитель’' внесистемной /т.е. характеризующей феномен, на­

ходящийся вне дидактической системы/ категории "профиль спе­

циалиста".

2. Содержание разных концепций

Рассмотрение разных концепций целесообразно начать с на­

иболее критически настроенной относительно других, т.к. в 

этом случае проще выделить те основные отличительные черты, 
которые конкретные авторы считают принципиально важными. В 

этом смысле предпочтение следует отдать концепции подготов­

ки специалиста® широкого профиля, развиваемой З.А. Решето- 
вай и И.П. Калошиной [4,5]. Реальный путь, на котором мо-



жег получить решение проблема подготовки специалистов вйро- 

кого профиля на разных, уровнях обучения /школа, техникум, 

техническое училище, вуз/, И. П. Калошина видит в там, чтобы 

в процессе обучения научить учащихся самостоятельно разра­

батывать способы решения задач, соответствующих данной, спе­

циальности, вместо заучивания готовых способов решения [4, 

с. 5]. Широкий технический профиль* у И.Н* Калошиной озна­

чает по сути дела самостоятельное освоение новой техники, 

которое, по ее мнению, "станет возможным потешу, что умение 

разрабатывать способы решения задач предполагает разработку 
принципиально возможных способов решения любой конкретной 

задачи* [там же]. Такое решение проблемы Й.П. Калошина про­

тивопоставляет позициям других авторов, одни из которых счи­

тают, что для подготовки специалистов широкого профиля надо 

в общем цикле учебных предметов увеличить объем, общеобразо­

вательных /вернее, общетеоретических/ и общетехнических дис-. 

циплия, а другие видят выход в проблемном обучении. Возражая 

против увеличения роли общетеоретических дисциплин, Й.Ш£а- 

лошина пишет: "Несмотря на верность исходной посылки, с по­

добным заключением согласиться нельзя. Главную сторону тех­
нического устройства составляет принцип его работы. Он рас­

крывает способ решения технической задачи. В принципе дейст­

вия технического устройства реализуются законы общих дисци­

плин. Но при этом они образуют такой, новый сгусток знаний,в 

котором невозможно увидеть знакомые составные элементы без 

специальных средств анализа. Такие средства отчасти раскры­

ваются лишь в специальных предметах, поэтому самостоятельно 

разобраться в принципиально новом техническом устройстве 
студент, инженер, рабочий не может и после увеличения объе­

ма общеобразовательных и общетехнических дисциплин. Значит, 

сохраняется необходимость последовательного изложения препо­

давателем способов работы конкретных технических устройств,

Следует отметить, что концепции подготовки специалистов 
широкого профиля в основном разрабатывались на примере тех­
нического образования, где недостаточность узкой специализа-- 
ции ощущалась наиболее остро. Из этого не вытекает, что дан­
ная проблема является только специфической проблемой техни­
ческих вузов.
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что неизбежно ведет к Узкопрофильному обучению” [4, с. 4].

На первый взгляд кажется, что увеличение роли общих дис­

циплин действительно не предлагает никакого выхода из пороч-* 

ного круга узкой специализации. Но при более детальном озна-. 

комлении с аргументами в пользу увеличения роли общетеорети-t- 

ческих дисциплин становится ясным* что суть этого предложе­

ния И.О. Калошиной не понята.

Возьмем в качестве примера работу типичного представителя 

борцов за повышение роли физики в инженерном образовании B.A. 

Фабриканта “Новое в инженерном образовании: физика и еа роль* 

[6J. Здесь автор, рельефно показав, в чем заключается роль 
физики в формировании будущего инженера, ни ошвам не упоми­

нает о том, что при подготовке инженеров физика должна взять 

на себя функцию выработки профессиональных процессу­

альных умений. B J U  Фабрикант постоянно подчеркивает, 

что роль физики для инженеров заключается в выработке широ­

кого общего подхода к содержательным моментам 

будущей деятельности. Обращая внимание на то, что особенно ну­

жными широкие и глубокие физические знания оказываются в 

неожиданных, в непредвидимых ситуациях - по выражению авто­

ра - "в нестационарных режимах", B J U  Фабрикант специально 

подчеркивает важность понимания физических процессов, а не 

принципов работы конкретного технического устройства» Тягам 
образом, по сути деда,В.А» Фабрикант и ИЛ. Калошина говорят

о двух разных проблемах широкой подготовки специалистов;

В.А.Фабрикант имеет в виду необходимость выработки, широкого 

подхода ко всему новому, умений пояснить себе, в чем заклю­

чается это новое, интерпретировать, объяснить самое сущест­

венное в нем, ИЛ» Калошина же видит в широкой подготовке 

умение практического решения возникших проблем. Однако по­
нятно, что без решения первой проблемы не может быть решена 

и вторая проблема подготовки специалистов:. не понимая сущно­

сти проблемы - не может быть и сформулирована, а, тем более, 

решена задача.

Столь же сильно, как предложение повышения роли общетео­

ретических дисциплин, критикуется ИЛ- Калошиной и направлен­

ии е проблемного обучения. Здесь в качестве главного недоствт-
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ка отмечают неуправляемость процесса формирования умений 

разрабатывать способы решения задач. Однако опять-таки нрт- 

тика ае адресована на основное звено концепции проблемного 

обучения. Дело в том, что решение технической задачи сторон­

никами проблемного обучения понимается гораздо шире, чем это 
понимает И.П. Калошина.

В монографии Т.В. Кудрявцева "Психология технического 

мышления" указаны следующие специальные требования к субъек­

ту, решающему новые для него технические задачи: во-первых, 

необходимо определить область поиска, которая чаще всего яв­

ляется весьма неопределенной; во-вторых, после этого необхо­

димо сформулировать задячу таким образом, чтобы она приняла 

вид обычной задачи, где есть известные данные и неизвестные. 

Лишь после этого можно приступить к решению задачи [7,с.242], 

ld.IL Калошина же начинает рассмотрение с уже сформулирован­

ной задачи. Отсекая от технической задачи ее "наиболее про­

блемную" часть, И.П. Калошина делает вид* что ею куда более 

эффективно решена та же проблема, которую не могут решать 

сторонники проблемного обучения. В данном случае умеотно 

привести вывод, сделанный TJ3. Кудрявцевым на основе анали­

за большого числа работ исследователей трудового обучения о 

том, что одним из основных недостатков современного трудо­

вого обучения является его интеллектуальная обедненность. 

Указывая на тенденции специализации и одновременной интегра­

ции в современном производстве, TJ3. Кудрявцев пишет: "Если 

целью такого /трудового - В.Р./ обучения нужно признать фор­

мирование обобщенных технических знаний и общетрудовых уме­

ний, то тогда на передний план выступает интеллектуальная 

сторона трудовых процессов" [7, с.249].
Нетрудно видеть общие моменты в высказываниях BJL. Фабри­

канта и Т.А.Кудрявцева, заключающиеся в требовании увеличе­

ния роли содержательной стороны обучения, в требовании повы­

шения интеллектуального потенциала технических специалистов. 

Это не следует понимать как. непризнание важности процессу­

альной стороны, а как реакцию на явное нарушение единства 
содержательной и процессуальной сторон обучения в сторону 

неоправданного превалирования последней. Бри этом Т.В. Куд,—



рявцев указывает и на реальный путь восстановления этого 

равновесия - это не возвращение к традиционному наглядно-ин­

формативному методу преподавания с "увеличенной числа часов 

на общеобразовательные дисциплины", как этого боится И* П. 

Калошина, а переход к проблемному обучению, при атом, есте­

ственно, не только по избранным техническим дисциплинам.

В соответствии с концепцией, развиваемой Н.В. Кузьминой 

и ее школой, в вузе формируются основы профессионального 
мастерства, причем этот процесс протекает тем аффективнее, 

чем больше содержание и структура учебдой деятельности соот­

ветствуют содержанию и структуре практической деятельности 

выпускников вуза [ 8 ]. Профессиональная значимость знаний ав­

торами этой концепции непосредственно связывается с психо­

логической структурой будущей профессиональной деятельности. 

Считается, что формирование основ профессионального мастер­

ства должно протекать таким образса*, чтобы обучению каждому 

компоненту будущей деятельности было отведено время, пропор­

циональное затратам времени на данный компонент в будущей 

работе.

В концепции ELB. Кузьминой имеет место своеобразный пере­

нос параметров психологической сферы модели формирования 

специалиста в предметно-логическую сферу. Рассматриваемые в 

этой концепции компоненты деятельности - гностический, про­
ектировочный, конструктивный, организаторский, коммуникатив­

ный - раскрывают разные аспекты деятельности субъектов в 

связи с выполнением их социальной /профессиональной/ роли. 

Следовательно, и параметр, по которому устанавливаются со­

стояния учебного процесса, должен характеризовать сформиро- 
рованность социально-ролевой структуры личности. Но Н.В. 

Кузьминой вопрос о структуре личности заменяется вопросом о 

структуре гностических, проектировочных, конструктивных, ор­

ганизаторских и коммуникативных умений. В конечном итоге это 

выражается в предложении Н.В. Кузьминой и С.А. Тихомирова 
заменить систему предметной подготовки системой футгципнял-т»-. 

ной подготовки. В соответствии с этим предложением подготов­

ка, к примеру, инженеров осуществлялась бы по следующим про­

филям: инженеры-организаторы, инженеры-технологи, инженеры-
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конструкторы, инженеры-педагоги. Авторы выражают уверенноств, 

что такая перестановка акцента подготовки позволяет исполь­

зовать специалиста в любой отрасли народного хозяйства, а 

также ранить многие важные проблемы организации высшего об­

разования /составление планов подготовки, проблема ориента­

ции студента на его будущую деятельность и т.д./.

Перечисленные положительные моменты такой подготовки не­
оспоримы, если иметь в виду недостатки нынешней системы под­

готовки в ее процессуальном плане. Но перестановка акцента 

"широты* или "узости" подготовки специалиста на другое мес­
то еще не решает проблемы. Ведь в той же мере, как в настоя­

щее время, например,, говорят о узком профиле инженера-строи- 

теля в смысле его неподготовленности к организаторской рабо­
те, можно говорить о слишком узком профиле инженера-органи- 

затора, если специалист знает, как организовать производст­

во, но не имеет достаточного представления о содержании про­

изводственного процесса. Следовательно, абсолютизация про­

цессуальной стороны в учебном процессе /как в преподавании, 

так и учении/ не может быть решением проблемы подготовки 

специалистов широкого профиля.

3. Содержательные и процессуальные стороны в препо­

давании и учении

Анализ разных позиций при раскрытии сущности подготовки 
специалистов широкого профиля приводит к выводу, что профес­

сиональная значимость знаний как параметр учебного процесса 
должна отражать единство содержательной и процессуальной 

сторон обучения. Но следует, к сожалению, отметить, что 
принцип единства содержательного и процессуального, подроб­

ное изложение сущности которого дано в монографии В.В. Кра- 

евского [9], до сих пор остался вне сферы внимания авторов 
концепций о широком профиле специалиста. Многие недостатки 

в профессиональной подготовке специалистов связаны именно с 

тем, что одна из этих сторон в реальном учебном процессе 

гипертрофируется. Для большей наглядности можно рассмотрен­

ные выше четыре варианта предложений о способах подготовки 
специалистов широкого профиля представить в виде следующей

таблицы: - 10 -



Таблица I

Соотношение содержательной и процессуальной сторон 

в преподавании и учении по разным концепциям широ­

кой подготовки специалистов

^̂ Ш̂)еподава- 
Уче- '̂"■■̂ние 
ние

Содержательная
сторона

Процессуальная
сторона

Содержательная
сторона

Увеличение роли
общетеоретической
подготовки

Поэтапное формиро­
вание умственных 
действий

Процессуальная
сторона

Проблемное обуче­
ние

Формирование основ
профессионального
мастерства

Разные концепции широкой профессиональной подготовки разме­

щены по графам таблицы на основе того, какая сторона обуче­

ния - содержательная или процессуальная - считается превали­
рующей в преподавании и учении* Конечно, это распределение 

имеет весьма условный характер и его не следует понимать как 

абсолютное отрицание представителями конкретных концепций 

иных комбинаций сторон преподавания и учения. В таблице- вы­
делена лишь основная идея авторов, в контексте содержательной 

и процессуальной сторон в преподавании и учении. Так, не вы­

зывает сомнений, что В.А. Фабрикант главный упор делает на 

содержательной стороне обучения. Кроме уже приведенной крат­

кой характеристики его концепции об этом свидетельствуют 

прямые критические высказывания по поводу недооценки важно­

сти фактических знаний - ядра информации, "без знания кото­
рого инженер лишается не только основы для своей каждоднев­

ной работы, но и для дальнейшего развития" [6, с. IIlJ. Ука­
зывая на необходимость правильного сочетания накопления фак­

тов и развития обучаемых, В.А. Фабрикант здесь конк­

ретных путей не намечает, а основное внимание сосредота­

чивает на содержательной стороне преподавания, обеспечиваю­

щей усвоение необходимого запаса знаний. Следовательно, в 

данной концепции превалирует содержательная сторона как в 

преподавании, так и в учении.
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Концепция проблемного обучения главную роль преподавания 

видит в создании перед учащимися проблемных ситуаций. По 

сравнению с традиционным обучением, характеризуемым односто­

ронней активностью преподавания, проблемное обучение одно­

стороннюю активность преподавателя предвидит только в этом 

первом звене - в создании, /организации/ проблемных ситуаций, 

чему следует осознание, "принятие" и разрешение этих ситуа­

ций в процессе совместной деятельности учащихся и учителя 

при максимальной самостоятельности первых и под общим на­
правляющим руководством последнего /см. [7, с. 260]/.

Требование максимальной самостоятельности учащихся явля­

ется главным объектом критики проблемного обучения со сто­

роны его противников.. Действительно, это является самым уяз­

вимым местом концепции, поскольку не очень ясно, как надо 

согласовать это требование с требованием "общего направляю­

щего руководства" со стороны преподавателя. Ведь понятие 

максимальной самостоятельности ассоциируется с 

полной самостоятельностью, порой даже у самих сторон­

ников проблемного обучения.

Нам кажется, что сущность проблемного обучения наиболее 

полно раскрывается в ходе анализа содержательной и процес­

суальной сторон преподавания и учения. При правильно постав­

ленном проблемном обучении активность преподавателя и уча­

щихся направлена на разные стороны обучения. Уже в первом 

звене - в создании проблемной ситуации - в преподавании 

превалирует содержательная сторона: преподавателем излагает­

ся содержание проблемы без указаний на способы 

ее решения. В дальнейшем, в ходе разрешения проблемной си­
туации общее направляющее руководство со стороны преподава­

теля также должно заключаться во "включении", "сенсибилиза­

ции" процессуальных компонентов мышления с помощью "содер­

жательных сенсибилизаторов" мышления учащихся. Помощь при 
решении проблемной задачи, "наталкивание" на правильную 

мысль должно осуществляться путем напоминания или сообщения 
какого-то недостающего элемента знания, а не путем подсказки
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необходимой операции или действия. В последнем случае сразу 

разорвалась бы предшествующая цепь самостоятельного поиска 

решения и произошел бы переход на иной тип решения, в пер­

вом же случае сохраняется максимальная /полная/ самостоя­

тельность учащихся в процессуальном плане.

Превалирование в преподавании содержательной и в учении 

процессуальной стороны ни в коем, случае не означает, что в 

проблемном обучении умственное развитие учащихся достигает­

ся в ущерб содержательным компонентам мышления. В своей мо­

нографии Т.В. Кудрявцев правильно указывает на высокую эф­

фективность усвоения учащимися как знаний, так и способов 

действия в условиях проблемного обучения, обращая при этом 

внимание на то, что проблемное обучение не должно рассматри­

ваться как чисто продуктивная мыслительная деятельность уча­

щихся, а как сочетание продуктивной и репродуктивной деятель 

ности /см. [7, с. 260-261] /.

Нет сомнений, что проблемное обучение имеет широкие пер­
спективы и в значительно большей степени, чем до сих пор, 
должно быть включено в учебный процесс школы а вуза. Но при 

всей его значимости он* все же не представляет собой универ­

сальный тип обучения, а тал самым теория проблемного обуче­

ния не вправе претендовать на общую теорию обучения. Пред­

ложение Т.В. Кудрявцева перевести принцип проблемности в 

ранг одного из важнейших психолого-дидактических принципов 

явно свидетельствует о стремлении абсолютизации проблемного 

обучения. Правда, осуществление исполнительских действий и 

заданий в учебном процессе всегда м о ж н а подчинять це­

лям более широкой проблемно-познавательной задачи.однак* в»п- 
рес свствит в том, есть ли в этом всегда надобность.В рам­
ках психологической теории, держащей перед глазами возможно 

высокие показатели развития личности, всеобъемлющий харак­

тер принципа проблемности не вызывает сомнений. Все-таки не­
обходимо учитывать, что модель практической деятельности 

специалистов, в которой "моменты усвоения готовых знаний, 

действий по образцу и т.п." являются всегда лишь моментами 

решения более широкой проблемной задачи, явно не соответст­

вует действительности. Поэтому, по-видимому, правильнее бы-
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jelo бы сохранить почетное место принципа проблемности в пси­
хологии мышления.

Относительно концепции HJB. Кузьмина! достаточно указать 

на то, что ее шкалой психологическая структура деятельности 

как основа профессионального мастерства описывается в рамкаЯ 

одной и той хе модели как для преподавателей разных дисцип­
лин, так и для специалистов любой другой области, чтобы ста­

ло ясным превалирование процессуальной стороны как в препо­

давании, так и учении. Так, в преподавании исходным пунктом 

деятельности является педагогическая задача, под которой 

подразумевается не традиционная учебная задача и не создание 

перед учащимися проблемной ситуации, а задача, сформулиро­

ванная на основе анализа элементов конкретной педагогической 
системы самим преподавателем. Таким образом, в отличие от 

проблемного обучения, где в проблемную ситуацию ставятся 

учащиеся, но данной концепции в проблемной ситуация находит­

ся, в первую очередь, сам преподаватель. Понятно, что, по­

скольку проблемная ситуация предстает перед преподавателем, 

так сказать, своей содержательной стороной, а процессуальные 

"подсказки" отсутствуют, то ситуация и ее разрешение впол­

не аналогичны тем, которые были рассмотрены в рамках анали­

за предыдущей концепции. Следовательно, в деятельности пре­

подавания первостепенное значение приписывается в данном слу­

чае процессуальной стороне. Но в связи с тем, что любая сис-> 
тема профессиональной деятельности предлагает специалистам 

аналогичные задачи, формирование профессионально значимых 
умений означает, что и перед учащимися должны бить созданы 

проблемные ситуации. В обучении, таким образом, осуществля­

ется "поиск в поиске".-
Нет сомнения, что описанный тип обучения при его положи­

тельном исходе представляет собой проявление наивысшего уров­

ня педагогического мастерства. Следует, однако, учитывать, 

что с переходом от традиционного обучения к проблемному и от 
проблемного к такому "сверхпроблемкомуп обучению увеличивает̂- 

ся момент риска, что запланированные результаты не будут до­

стигнуты, Поэтому нельзя и этот тип обучения считать универ-*
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сальным, а применимым лишь в том случав, если и отрицатель­

ный исход решения задачи является в каком-то отношении бо­

лее поучительным для учащихся, чем результат традиционного 

обучения. В противном случае имеем дело с ничем не оправдан­

ным "экспериментированием" с живыми людьми►

В рамках теории поэтапного формирования умственных дейст­

вий широкая профессиональная подготовка ставит перед собой 

более скромные задачи, гарантируя при атом высокую эффектив­

ность их решения. В основе этой концепции лежит положение, 

что усвоение знаний и умений является процессом овладения 

учениками предметным действием. При определенном 

типе ориентировки учащихся, называемом П.Я. Гальпериным треть­

им типом ориентировки, учащиеся самостоятельно составляют 

полную ориентировочную основу действия для решения любой за­

дачи в данной области.

Изучение хода и содержания экспериментального обучения, 

основывающегося на данной концепции, показывает, что здесь в 

преподавании превалирует процессуальная сторона: обычным 

приемом является обучение с помощью учебных карт /см. [5j /, 

на которые выписывается состав действия /операций/ по усвое­

нию каждой порции материала, т.е». "алгоритм" действия с пол­

ным набором ориентировочных признаков для правильного его вы­

полнения. После усвоения "единиц" анализа, учащимся предла­

гается общая схема, синтезирующая ранее приобретенные знания! 
по отдельным вопросам.

В учении, поскольку процессуальная сторона раскрыта пре­

подавателем, превалирует содержательная сторона. В ходе пред­

метной деятельности учащиеся убеждаются/в правильности дан­

ных преподавателем инструкций и одновременно усваивают общую 
схему деятельности. В конечном итоге эта схема становится 

ориентировочной основой действия для решения задач определен­
ного типа. В том случае, если техническая задача будет пред­

ставлять собой реализацию одного из усвоенных способов реше­
ния задач, то действительно можно сказать, что несмотря на 

свою объективную новизну, задача субъективно н*в»й для уча­

щегося или специалиста не будет. Однако это утверждение пря—
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вильно только относительно тех задач, объективная новизна 

которых заключается в их содержательной стороне. К решению 

задач, в процессуальном плане новых, специалисты при таком 

типе обучения не подготовлены.

Таким образом, сравнение деятельностей преподавания и 

учения, осуществляемых по требованиям концепции поэтапного 

формирования умственных действий свидетельствует о том, что 

в процессуальном плане в атом случае инициатива исходит от 

преподавателя, в содержательном же плане более активными яв­

ляются учащиеся.

4. Профессиональная значимость знаний

Обобщая результаты предыдущего анализа, можно заключить, 

что рассмотренные выше типы обучения охватывают все возмож­

ные варианты соотношения процессуальной и содержательной 

сторон в преподавании и учении. Все они в некотором смысле 

представляют собой типы нетрадиционного обучения, касающего­

ся в большей или меньшей мере как содержания обучения, так 

и управления процессом усвоения знаний. Но ни один из этих 

типов обучения нельзя считать универсальным, т.к. следова­

ние только одному из них влечет за собой определенное суже­

ние профиля подготовки будущих специалистов.

Б связи с рассматриваемой проблемой определенный интерес 

представляет концепция о т.н. конструктивном подходе к ана­

лизу, описанию и формированию мышления [10]. Исходя из того, 
что процесс мышления можно рассматривать как работу некото­

рого механизма и обращая внимание на то, что конкретная 

структура этого механизма различна при ранении задач разно­

го рода, автор в конечном итоге придет к выводу о необходи­

мости варьирования способов управления в зависимости от за­

дач и условий обучения. Важным для нашей проблемы является 
положение, что зависимо от того, является ли целью обучения 

лшпш вооружение учащихся определенными знаниями, умениями и 

навыками или же развитие у учащихся способностей выходить 
из трудных ситуаций, предпочтение следует давать разным стра­

тегиям обучения. Если в первом случае более адекватным яв­
ляется движение от жесткого управления к нежесткому, то в
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другом из рассмотренных случаев - переход от нежесткого к 

жесткому.

Необходимость варьирования способа управления в зависи­

мости от задач и условий обучения не вызывает сомнения. В 

то же время ярко проявляется ограниченность психологическо­

го подхода для решения общих проблем обучения. Последова­

тельное проведение анализа проблем социального аспекта в 

рамках психологической теории неизбежно приводит к переходу 

от действительно конструктивного подхода к 

адаптивному. В связи с тем, что задачи обучения 

конструируются вне психологического аспекта, стратегические 

вопросы обучения решаются также не психологией, а в рамках 
социального аспекта педаготической науки, причем психологи­

ческому аспекту отводится лишь приспособительная функция.

Важно отметить, что несмотря на ограниченность психоло­
гического конструктивного подхода, в нем находит отражение 

единство содержательного и процессуального. Другими словами, 

содержательная и процессуальная стороны являются теми инва­

риантами, которые сохраняют свою силу каж в дидактическом, 
так и в психологическом конструктивных подходах.

Единство содержательного и процессуального прослеживает­

ся, таким образом, от элементарных компонентов мншляяия до 

самых крупных образований в процессе изучения и изменения 

действительности. Ведь в методологии как учении о методах 

познания и преобразования действительности также выделяются 

две взаимосвязанные функции - мировоззренческая, определяю­

щая общий подход к явлениям действительности, и соб­
ственно методологическая, направленная на процесс 

познания действительности [II, с. 61]. Отсюда становится 

ясным, что конструктивный подход к проблеме значимости зна­

ний на макроуровне должен, основываясь на единстве содержа­

тельного и процессуального, выделить такой параметр учебно­

го процесса, который характеризует состояния системы в дви­

жении от низших содержательно-процессуальных уровней дея­
тельности к высшим. Очевидно, что вопрос о "широте" иди 

"узости" подготовки специалистов может быть решен именно на 

основе такого универсального параметра. В работе [i2 ] нами

3
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был намочен принципиальный путь к определению параметра учеб­

ного процесса "профессиональная значимость знаний", заклю­

чающийся б отражении единства содержательной и процессуаль­

ной сторон обучения. Профессиональная значимость знаний вы­

ражается в умениях оперирования уже не знаниями, а непосред-*- 

ственно фактами, явлениями, процессами сферы профессиональ­

ной деятельности. Это, конечно, не значит, что мы предпола­

гаем существование какого-то "оперирования фактами без зна­

ний". Здесь имеется в виду, что в социальном аспекте описа­

ния процесса нас не будут интересовать мыслительные процес­

сы, а содержательно-процессуальная функциональность деятель­
ности, имеющая социальный выход.

В содержательном плане профессиональная значимость знаний 

выражается в умении адекватно интерпретировать факты, про­

цессы действительности. Этот процесс интерпретации как мыс­

лительный процесс, естественно, представляет собой сложную 
взаимосвязь обеих компонент мышления - знаний и операций. 

Однако дело еще не доходит до активной преобразующей деятель­

ности. Это как раз та сторона деятельности, которую B J LФаб­

рикант характеризует как понимание процессов, В.Т. Кудрявцев

- как "умение видеть проблему", Н.В. Кузьмина - как умение 

формулировать задачу на базе анализа системы, И.П. Калошина

- как умение выделить структурные единицы изучаемой дейст­

вительности и применять правила группировки этих единиц.

Несмотря на кажущуюся пестроту этих положений, они все 
могут быть подведены под общий знаменатель - содержательная 

сторона профессиональной значимости знаний отражается в уме­

нии создать наихбазе концепцию о данных фактах, 

явлениях, процессах действительности в области профессиональ­

ной деятельности.
В процессуальном плане профессиональная значимость зна­

ний выражается в умении выбора и использования адекватных 

способов деятельности. В наиболее общей формулировке процес­

суальная сторона профессиональной значимости знаний отража­
ется в умении разработки методологических 
основ профессиональной деятельности.

О настоящем специалисте широкого профиля и действительно
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широкой подготовке специалистов можно говорить лишь в том 

случае, если приобретенные в учебном процессе знания явля­

ются достаточной основой для создания научных концепций и 

разработки действительна научной методологии.
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Zum Problem der Vorbereitung der Spezialisten mit 

großen Einsatzmöglichkeiten

V. Butt as 

Staatliche Universität Tartu

Zusammenfassung

Im Artikel wird die Analyse der in der sowjetischen Päda­

gogik ausgearbeiteten Konzeptionen über die Vorbereitung 

der Spezialisten mit groBen Einsatzmöglichkeiten dargelegt. 

Als Grund der Analyse dient einerseits die Konzeption über 

die drei Aspekte der pädagogischen Erscheinungen, auf de­

ren Grundlage vom Autor die sog. "Methode der perpendiku­

lären Prismen" ausgearbeitet wurde. Die letztere besteht 

in der Unterscheidung der stofflich-logischen, psychologi­

schen und rationalen Aspekte sowohl des Prozesses als auch 

der Tätigkeit der Subjekte. Andererseits geht man in der 

Analyse vom Prinzip der Einheit der inhaltlichen und pro­

zessualen Seite des Lehr- und Lernprozesses aus. Es wird
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g e z e i g t ,  d aß in verschiedenen Konzeptionen sowohl i a  Lehr- 

a ls auch im  Lernprozeß entweder die inhaltliche oder die 

prozessuale Seite vorherrschend ist. Damit stellen die ana­

lysierten Konzeptionen konkrete Sonderfälle der Vorberei­

t u n g  d e r  S p e z i a l i s t e n  mit großen Einsatzmöglichkeiten dar, 

nicht aber die allgemeine, universale methodologisch« 

Grundlage zur Verwirklichung dieses Programms. Mit Einfüh­

r u n g  d e r  professionellen Bedeutung der Kenntnisse als ei­

nes Parameters des Lehr- und Lernprozesses ist es möglich, 

verschiedene Konzeptionen in einem einheitlichen System zu 

vereinigen. Im Rahmen dieses Systems werden die Grenzen der 

Anwendung der verschiedenen Konzeptionen dadurch bestimmt, 

in welchem Maße sie im Laufe der beruflichen Tätigkeit zur 

Ausarbeitung der wissenschaftlichen Konzeptionen und der 

wissenschaftlichen Methodologie anwendbar sind.
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ОСОБЕННОСТИ СТРУКТУРЫ ЛИЧНОСТИ УЧИТЖЕЙ 

ЭСТОНСКОЙ ССР

Р.Ф. Уринг 

Тартусетй государственный университет

С момента возникновения советского государства все наше 

общество отдает себе отчет в том, насколько важны с точки 

зрения общественного прогресса воспитатели нового поколе­

ния - учителя.Именно учителя общеобразовательных школ в на­
ибольшей мере формируют духовный и физический облик нашей 

молодежи, т.е. за учителями наше будущее.

В послании партии и правительства минувшему всесоюзному 

съезду учителей подчеркивается, что "советский учитель - 

активная творческая сила. Он является для детей и всей мо­

лодежи примером высокой коммунистической идейности и нравст­

венности, преданного отношения к труду" [I]. Читая обраще­

ние тага жа съезда к учителям, работникам народного образо­

вания, родителям и общественности, становится ясно,насколь­

ко учителя осознают свою миссию. В обращении говорится: "В 

решении проблем и задач, стоящих сегодня перед общеобразо­

вательной школой, главной фигурой остается учитель с его 

идейной убежденностью, заинтересованностью, глубокими зна­

ниями, любовью и высокой требовательностью к детям, посто­

янным поиском, творческой активностью"' [2].

Успех обучения и воспитания в значительной мере зависит 

от трех факторов: I/ от классного коллектива и соучеников, 

2/ от выбора учебного материала и способа его изложения,

3/ от личности учителяГЗ.с.59 ]. Тем самым вполне естествен­
на, чта педагогика, психология и многие другие науки, изу­

чающие человека, занимаются в том числе и исследованием учи­

теля.
Цель настоящей статьи - дать обзор исследований, некото­

рых свойств личности учителей общеобразовательных школ Эс­
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тонской ССР, причем в основном на описательном уровне. Оста­

вим в стороне проблему профессиональной успешности,связь эф­

фективности деятельности учителя с теми или иными свойствам* 

личности. Однако создание представления о положении,господ­

ствующем в действительности, можно рассматривать как одну из 

предпосылок объяснения вышесказанного. Освещаемые результата 

исследования включаются одновременно в качестве составной 

части в запланированную в ЭССР программу научного исследова­

ния учителя [4], которая охватывает как исследование студен­

тов - будущих учителей /их дидактические умения и навыки, 

свойства характера, мотивы выбора профессии учителя и профес­
сиональные установки, их ценностную ориентацию, психофшзмо- 

логическое состояние/, так и исследование учителей /их интер­

персональные отношения и интеракции, свойства характера, ро­

ли учителя, профессиональные установки, ценностные ориента­

ции, профессиональная адаптация, эффективность деятельности 

учителя, педагогическая психогигиена и психическое здоровье 

учителя/. Учитывая высокие требования нашего общества,предъ­

являемые к учителям общеобразовательной школы, становится 

очевидным, что в вузе невозможно эффективно подготовить от­

носительно легко адаптирующихся к профессии и профессиональ­

но устойчивых учителей, если у нас отсутствуют данные иссле­

дований о учителях "Совершенствование процесса профессиональ­

ной подготовки немыслимо без обратной связи“ [4,с.27] и, сле­

довательно, для улучшения подготовки учителей мы должны ис­

следовать как студента, так и работающего учителя.

Методика и исследованный контингент

Для выяснения свойств личности учителей использована фор­

ма А опросника 16 PF Р. Б. Кэтелла [5], адаптированного к 

условиям Эстонской ССР группой психологов под руководством 
М.Хенно.Опросник адаптировал на многие европейские языки и 

используется также в Советском Союзе и в частности в Эстон­

ской ССР. В нашей научной литературе имеется ряд публикаций 

об исследованиях, проведенных в СССР с помощью этого опрос­
ника [б, 7, 8, 9, 10, II и др.] . Тем самым средство измере*-

- 23 -



рвнжя широко известно и не требует подробного описания. Сле­

дует лишь отметить, что для получения данных об индивидуаль­

но-типологических особенностях личности наших учителей рас­

сматриваемый опросник является в данный момент лучшим, по­

скольку в ЭССР нет почт® ни одного другого опросника, разра­

ботанного на подобном уровне /имеются даже таблицы для пере­

вода сырых оценок в стены по 10-баллжой нормативной шкале /, 

Этот опросник позволяет относительно экономно обследовать 
большое количество людей.

Необходимые для исследования первичные данные получены от 

514 учителе! общеобразовательных школ. Опрос проводили заве- 
дующяй кафедрой психологии РИУУ, канд. психол. наук Я. Эн ну- 

ло и автор настоящей статьи на курсах усовершенствования учи­

телей, органа зава нньо; РИУУ, и во многих общеобразовательных 

школах ЭССР. Полученный: материал обработан на ЭВМ "Минск-32* 

вычислительного центра НУ и на "Наири-2" кафедры общей фи­

зика ТГУ» При анализе данных использован в основном 6 - ме­

тод дая сравнения средних [12], а также процентный и корре­

ляционный анализы.

Нцже приводятся данные для характеристики исследуемого 

контингента.

Среди исследуемых насчитывалось:
количество в про­

центах,
N  j f *

учителей мужчиа 42 8,4
женщин 459 91,5

учителей сельских школ 154 37,3
городских школ 219 53,0

школ поселков городского типа 40 9,7

учителей начальных школ 13 3,2
8-летних школ 144 35,2

средних школ 218 53,3

других типов школ 34 8,3

учителей со средним образованием 7 1,4
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учителей со сродним специальным образованием 180 36,7

с неоконченным высшим образованием 26 5,3

с высшим образованием 277 56,6

учителей начальных классов 196. 40,0
п реальных дисциплин 76 15,5
ft гуманитарных дисциплин 173 35,3

прикладных дисциплин /пения, рисо­

вания, ручного труда ипр. / 33 6,7

естественных дисциплин 12 2,4

учителей преподающих в 4-II классах** 309 61,9

преподающих в начальных классах 196 38,8

учителей в возрасте 23-25 лет 7 1,5
»1 26-30 лет 17 3,6
ff 31-35 лет 72 15,3

36-40 лет 88 18,7
_ и 41-45 лет 141 30,0

ff -"- 46-50 лет 141 30,0
_  ft 55-59 лет 4 0,8

учителей с педагогическим стажемI I- 5 лет 15 3,5
с- П 6-10 лет 49 11,3
ft_ _ f l _  _ f t _ 11-15 лет 35 8,1
ft — — w — 16-20 лет 64 14,8
ff IT м 21-25 лет 146 33,7
н_ — — п — 26-30 лет 104 24,0
ft _ r t _  — 31-35 лет 19 4,4

f t— 36-38 лет I 0,2

При каждой группировке за 100 % принято общее количест­
во учителей, представивших о себе соответствующие данньш̂Это 
количества всегда меньше 514-ти.

*%1ри существующем школоведении очень затруднительно более 
детальное деление. Возможно выделить учителей начальных и 4-~ 
-II классов, без особого труда можно получить данные об учи­
телях 4-8 классов из 8-летних школ, но почти невозможно вы­
делить учителей 9-II классов.

4
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Данный обзор показывает, что в контингент исследования 

входят учителя относительно зрелого возраста и с большим пе­

дагогическим стажем. С точки зрения нашего исследования та­

кое распределение следует считать удачным, поскольку оно мо­

жет обеспечить в характере учителя более яркое проявление 

тенденций, обусловленных профессиональным трудом.

Результаты

Таблица I

Средние показатели исследуемого контингента по факторам

Фак­ Название начала В сырых В стенах Название конца шка­
то­ шкалы* /I стен/ оценках х/б" лы /10 стен/
ры х/б'

А Замкнутый 11,9/3,2 6,4/2,0 Общительный
В Конкретно ду­

8,7/2,0 5,8/1,9мающий Абстрактно мыслящий
С Подверженный

чувствам
12,1/3,8 5,6/2,2 Эмоционально ста­

бильный

Е Покорный /кон­ 10,3/4,2 5,0/2,1 Самоутверждающийся
формный/

¥ Расчетливый 10,3/4,5 5, 5/2,0 Энтузиаст

G Свободомыслящий13,2/3,9 5,6/2,2 Добросовестный

Н Робкий 9,1/5,0 4,8/2,I Смелый в общении

1 Здравый реалист14„2/3,2 7,1/1,9 Чувствительный

L Доверчивый 10,2/3,0 5, 5/2,0 Подозрительный

М Практичный, жи­
тейский

10,4/3,4 5,2/2,0 С богатым вообра­
жением

N Простодушный,
искренний

11,9/2,8 6,8/1,9 Проницательный

0 Невозмутимый 13,2/3,8 5,9/1,9 Беспокоящийся

Q-1 Консервативный 8,5/2,9 5,1/2,0 Радикал

q2 Зависим от 10,6/3,3 6,3/1,9 Независимый
С группы

*3
Слабый само­ II,6/3,3 5, 5/2,0 Сильный самоконт­

контроль роль

q4 Расслабленный 15,9/4,5 6,2/2,0 Напряженный

Факторы опросника представляют собой дихотомический кон­
тинуум, т.е.: некий психический феномен измерен переходящей 
шкалой. Например, замкнутый 1;2;3;4;5;5,5;6;7;8;Э;10 общи­
тельный.



Таблица 2

Сравнение средних результатов нормативного контингента 

женщин /к = 601/ со средними показателями учителей на­

чальных классов, 4—II классов и учителей-женщин (в сырых

оценках)

Фак- Женщины 
хо_ норматив­

ного кон­
тингента

х/б'

рн

Учителя
началь­
ных
классов

V 6

I
>» Ö о а 
2«* л а: яЩ CD 6Г<u pq ts 

й н чО о  со Q« CD ОТ

Учителя 
4-11 

классов

х/б

>>о SЕС*ЯА К SX <г> рг<D(и Ц« В ЧО о со<и соt=->а а

Учителя I и 
женщины o g s 

л ж’

х/б'
щ о сг
« н NО о  со
Сц <D СО
>. э а

А 10,7/3,5 12,4/3,2 X X X 11,6/3,2 X X X 12,1/3,2 X X X

Б 8,6/2,3 8,0/2,2 9,2/1,7 X X X 8,6/2,0

С 12,0/3,6 11,4/3,9 X X X 12,3/3,8 11,9/3,8
Е 11,2/4,2 9,8/3,9 X X X 10,6/4,3 X 10,1/4,2 X X X

F 10,2/4,5 10,1/4,4 10,4/4,4 10,3/4,5
G 13,2/3,5 13,3/3,8 13,1/4,0 13,3/3,9

н 10,5/5,1 8,6/5,0 X X X 9,3/5,0 X X X 9,0/5,0 X X

I 12,0/3,2 14,3/3,1 X X X 14,2/3,3 X X X 14,5/3,2 X X X

L 10,3/3,0 10,3/3,0 10,1/2,9 10,2/3,0

м 10,9/3,3 10,0/3,3 X X 10,7/3,4 10,4/3,4 X

N 10,4/2,8 11,8/2,6 X X X 11,9/2,9 X X X 12,0/2,7 X X X

Q 12,7/4,0 13,5/3,9 X 13,0/3,8 13,3/3,8 X

Q1 9,3/2,9 8,0/2,9 X X X 8,8/2,9 X 8,4/2,9 X X X

q2 9,5/3,5 10,1/3,3 X 10,9/3,3 X X X 10,6/3,3 X X X

Q3 II,5/3,1 11,8/3,3 II, 4/3,2 11,6/3,3

q4 14,8/4,8 15,7/4,5 X 16,1/4,5 X X X 15,9/4,5 X X X

x - разницастатистически iсущественна, р := 0,05; хх- раз-

—J  v  » X ' r ------» ------------X------------------------------- *— ^

тистически существенна, p = 0,00.
То же обозначение используется и в. других таблицах и на 

рис. I.
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Таблица 3

Сравнение данных учителей начальных классов с учителям 

4-II классов

Фак­
то­
ры

В стенах В сырых оценках

Учителя
начальных
классов

V 6

Учителя 
4-11 

классов

У 6

Уровень
сущест­
венных
разли­
чий

Учителя
начальных
классов

1/6

Учителя
4-11

классов

%/d

Уровень
сущест­
венных
разли­
чий

А 6, 5/2,0 6,3/2,0 12,4/3,2 11,6/3,2 X

В 5,1/2,0 6,2/1,3 X X 8,0/2,2 9,2/1,7 X X X

С 5Г3/2,3 5,7/2,2 11,4/3,9 12 „.3/3,8 X

Е. 4,8/2,0 5,1/2,1 9,8/3,9 10,6/4,3

F 5,4/2,0 5,6/2,0 10,1/4,4 10,4/4,4

G 5,7/2*3 5,6/2,2 13,3/3,8 13,1/4,0

I 4,7/2,0 4г9/2,0 8,6/5,0 9,3/5,8

I 6,9/1,8 7,2/1,8 14,3/3,1 14,2/3,3

L 5,5/2,0 5,4/2,0 10,3/3,0 10,1/2,9

II 4,9/1,8 5,4/2,0 X 10,0/3,3 10,7/3,4 X

К 61,8/1,7 6,8/1,7 11,8/2,6 11,9/2,9

0 5,9/1,9 5,8/1,9 13,5/3,9 13,0/3,8

4,7/2,0 5,2/1,9 XX 8,0/2,9 8,8/2,9 X X

^2 6,1/1,9 6, 5/1, 9 X 10,1/3,3 10,9/3,3

«3 5Г8/2,1 5, 4/2,0 11,8/3,3 11,4/3,2

«4 5,9/1,9 6,3/1,9 15г7/4, 5 16,1/4,5
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Сравнение групп по поду

Т&йхжца 4

Факторы х мужчин х женщин 6 Уровень су­
щественных 
различай

А 6,2 6,4 2,0

В 6,6 5,8 1*9 ш
С 5,7 5,6 2,2

Ё 5,.4 4,9 2,1

Р 5,9 5,5 2,0

G 5,1 5,7 2,2

Н 5,1 4,8 2,0

I 7,1 7,1 1*9

L 5,4 5,5 2,0

м 5,3 5,2 2,0

N 6,2 6,9 1,9 л
0 5,9 5,9 1,9

5,0 5,1 2,0

^2 6,1 6,3 1,9

Q3 4,8 5,6 2,0 X

4 6,4 6,3 2,0
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Таблица 5 
Сравнение средних по образованию

Фак­
торы

Средн. Средн.
спад.

Незаконч.
высшее

Высшее
в

Уровень су­
щественных 
различи!

I 2 3 4
А 5,6 6,5 5,9 6,3 2,0

В 4,4 5,2 5,8 6,3 1,9 2 и 4ш

С 6,4 5,4 4,8 5,7 2,2

В 4,7 4,7 4,7 5,2 2,1
F 4,7 5,3 4,7 5,7 2,0

G 7,0 6,1 6,6 5,3 2,2 2 и 4ш (

2 и 3 *

Н 5,1 4,5 3,8 5,1 2,0 3 и 4 *

I 7,3 6,8 7,7 7,2 1,9
L 4,7 5,3 6,1 5,5 2,0

м 5,4 4,9 4,5 5,4 2,0

N 6,9 6,9 6,8 6,9 1,9

0 5,7 5,9 6,5 5,8 1,9

0̂1 4,9 4,6 4,1 5,4 2,0 2 и 4 **,

3 и 4 *

^2 5,3 6,1 6,5 6,5 1,9

Q3 6,4 6,8 5,8 5,2 2,0 2 и 4 ш
4,6 5,9 6,8 6,3 2,0
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тасишца 6

Сравнение средних на основе преподаваемого предмета

Фак­
то­
ры

Н
а
ч
а
л
ь
н
.

к
л
а
с
с
ы

Р
е
а
л
ь
н
.

д
и
с
ц
и
п
л
.

Г
у
м
а
н
и
т
.

д
и
с
ц
и
п
л
.

Д
р
и
к
л
а
д
н
.

д
и
с
ц
и
п
л
.

Е
с
т
е
с
т
в
.

д
и
с
ц
и
п
л
.

П
р
о
ч
е
е

6
Уровень су­
щественных 
различий

Т 2 3 4 5 6

А б, 5 5,9 6,4 6,2 6,3 6,6 2,0

1 и 2 ж  * I и Зш
В 5,1 6,5 6,2 6,2 6,1 5,9 1,9

С 5,3 5,8 5, 5 6,8 6,7 5,6 2,2 I и 4 *

Е 4,8 5,2 5,1 5,3 4,9 4,7 2,1
F 5,9 5,2 5,5 6,7 5,9 7,0 2,0 1 и 4 *,

2 и 4

G 5,7 5,3 5,7 5,4 6,1 5,0 2,2

Н 4,7 4,8 4,8 5,5 5,4 5,0 2,0

I 6,9 6,2 7,8 6,2 6,4 8,0 1.7 1 и 3 “
2 2 3 
3 и 4

L 5,5 5,5 5,5 5,3 4,7 5,4 2,0

М 4,9 5,3 5,6 4,5 4,0 4,3 2,0
N 6,8 6,8 7,0 6,4 6,7 6,7 1.9

0 5,9 5,7 6,0 5,0 5,8 6,0 1.9

4,7 5,1 5,4 5,0 5,0 5,3 2,0

q2 6,1 6,5 6,7 5,3 5,8 5,7 1.9 I и 3 *
3 и 4 0

Q3 5,8 5,5 5,4 5,1 6,5 5,0 2,0

5,9 6,3 6,5 5,7 5,6 5,7 2,0
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P»c. I. Ср&шгеие приведении ?. Б. Кателлои а др. средни показателе* личвост* учжтелв8 
оо средние показателям лнчностм учителе! Эстонской CCS



Рис. 2. Корреляционные связи между характерными 

для контингента факторами

Рис. 3. Корреляционные связи мевду факторами 

тревожности

5
- 33 -



Рис. 4. Факторы, коррелирующие с образованием, 
стажем и возрастом



Анализ

Характерные особенности обследованного контингента в це­

лом. Проследив по факторам за средними показателями обсле̂ 

дованных учителей /см. табл. I/ ведем* что до факторам А» X, 
n sq2 и q4 наш контингент характеризуют показатели, который 

гораздо выше средних значений шкалы /5,5/, а по фактору В 

показатель несколько ниже среднего. Эти тенденции с отдель­

ными исключениями действуют во всах подгруппах нашего кон­

тингента, созданных на основе пола, образования, препо­

даваемого предмета и типа школы /см. табл. 3 -6 /. Они прояв­
ляются и при сравнении результатов с данными Р.Б. Кэталла ш 
его соавторов[13, с.185]/см, рис. 1 /, а также со средними 
показателями исследованных женщин [14] при выработке нор« 

для ЗССР */табл. 2/. Тем самым результаты по этим факторам 

характерны для наших учителей и заслуживают рассмотрения.В 

дальнейшей характеристике факторов мы исходили из трактов­

ки Р.Б. Кэтеяла « др»[13, с.80-109]. Правде чеа приступить к 

обзору отдельных факторов, укажем, что из факторов, особен­

но характерных для настоящего контингента, факторы А» В ж 

Я,2 в наибольшей мере: определены биологически.
На основе Фактора А исследованному контингенту харак­

терны приветливость, добросердечность, участливость, готов­

ность помочь другим вплоть до альтруизма„ общительность,же­

лание заниматься людьми,, сотрудничество, приспособляемость, 

а также компромиссность и поверхностность, склонность к эмо­

циональности и адекватному выражению эмоций, но кроме того 
и даже к аффектнвности, /Если в случае отдельной, личности 

какой-либо фактор сформировался экстремно,напр.1,2 или 9,

10 стен,то следует учесть,что помимо сильных сторш экстре­
мальные значения фактора довольно резко проявляют и свои 

слабые стороны - "все хорошо в меру*./ Показатель фактора

* В качестве сравниваемой группы из нормативного кон­

тингента женщины выбраны потому» что исследованный контин­

гент учителей в основном составляют женщины.
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А, который выше среднего /тая же как и фактора * /, имеет 
большой вес при вычислении второго фактора экстраверткости- 

интровертности. Б случае нашего контингента исследования по­

казатели этих факторов коррелируют, хотя и не очень сильно" 

/см. рис. 4/. Склонность к экстраверсии является с точки 

зрения профессиональной работы, а также профессиональной 

устойчивости учителя благоприятным показателем. То же самое 

можно сказать почти и обо всем комплексе свойств, измеряе­

мых фактором А. По данным А. Альберт, высокие значения фак­
тора А благоприятствует приспособлению к профессии учителя 

[9]. Из факторов, характеризующих данный контингент, с фак­
тором А коррелируют также факторы Е a Q2 /см. рис, 2/.

ф  На основе среднего показателя фактора 5 можно сказать, 

что весьма большой части наших учителей характерны робость, 

скромность, тактичность, чувствительность в отношении опас­

ности, эмоциональная переменчивость. В общении низкий факта:

I проявляется в виде социальной задержки, которая в неблаго­

приятных условиях общения увеличивает фрустрированность. По­

казатель фактора зависит от качеств симпатической нервной 

системы человека - низкий показатель указывает на наличие 

сверхреагирующей симпатической нервной системы: внешние раз­

дражители слишком легко воспринимаются как сигналы опаснос­

ти и страха. Это утомляет человека и поэтому может легко 

возникнуть чувство безнадежности и бессилия. Поскольку об­

щение приносит очень много утомляющих переживаний, постоян­

но изменяющихся ситуаций, то люди с низким показателе* фак­

тора Н склонны ограничивать круг своего общения. По данным 

Р.Б. Кэтелла и др., показатель фактора Н очень существенней, 

если желают установить пригодность человека для профессий, 
требующих способности переносить возникающие при общении пе­

регрузки и эмоционально изнуряющие ситуации. Профессия учи­

теля перенасыщена общением и поэтому человеку с низким фак­
тором Н нелегко работать по этой специальности. Из исследо­

вания А. Альберт явствует, что фактор 1 ниже среднего за­

* Все приведенные на рисунках коэффициенты корреляции 

статистически достоверны.
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трудняет приспособление к профессия учитежа [93. Но из это­

го не следует заключать, что людям с низким значением фак­
тора Н противопоказано работать учителем - иначе их не оылс 

бы столь много,как это показывает исследование нашего кон­

тингента. По-видимому,компенсировать низкий фактор Н помога­

ют некоторые другие факторы а.очевидному того или иного кон­

кретного учителя шзшгй фактор Н, комбинируясь с другим* 

факторами, весьма благоприятен для достиханжя определенных 
целей в педагогической деятельности. Предположим, что такую 

комбинацию могут составить, например, характерные для низ­

кого фактора Н тактичность и чувствительность ж присущие 

для высокого факторе I интуитивность и вкус к культуре. Да­

же один учитель о подобными качествами будет с точяи зрения 

учащегося большим счастьем, хотя такому учителю в современ­

ной школьной ситуации / перегрузка, спешка, нагромождение 

обязанностей, процентомания, большой объем "канцелярщи­

ны ”, недостаточное желание учеников учиться ж др./ работать 

очень трудно. Помимо фактора А /см. интерпретацию фактора 

А / фактор й в отношения нашего контингента коррелирует 

также с такими существенными для нашего контингента факто­

рами» как Q2 и /см. рис. 2/.
П̂оказатель Фактора I , который гораздо выше среднего, 

говорит о том, что многие наши учителя чувствительны,добры, 

чутки, нежны, интуитивны, зависимы, подвержены воздействиям, 

ожидающие помощи, признания, внимания,эстетичны,артистичны, 

фантазирующие, желающие впечатлений и разнообразия,неусид­

чивы.
Нас поражает столь высокий фактор I у исследованного кон­

тингента по сравнению со средним значением шкалы. По данным 
Р.Б. Кэтелла фактор I у гуманитариев и у женщин выше., чем у 

"реалистов" и у мужчин. Среди нашего контингента у учителей 

мужчин/см.табл.4/и у преподающих реальные предметы/см.табл. 
6/этот показатель заметно выше среднего.Тем самым высокий 

показатель здесь не объясняется тем,что большинство из оп­

рашиваемых составляют женщины,и удельный вес преподавдих гу­
манитарные предметы в исследованном контингенте довольно
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большой.Обязательно требуется исследовать,-насколько совре­

менная школьная ситуация/рутиняость,однообразие,недостаточ­

ное признание работы учителя,феминизация учительских кадров 

и т.д./подходит для ч'еловека с подобными качествами и дос - 
тавляет ли она удовлетворение работой.В деятельности учите­

ля имеются,очевидно,стороны,которые могут повысить показа­

тель фактора I /даже среди мужчин/: учитель передает моло­

дому покслеюно достижения культуры. Деятельность учителя 
представляет сабой общение; успешное общение содровожда ется 

значительным социальным признанием и вниманием,а также чув­

ством защищенности и благожелательности. Тем самым успешное, 

общетие мажет предоставить учителю в ситуации дефицита при­

знания определенную компенсацию. Но при столь высоком фак­

торе I этого далеко не достаточна, поскалыу немыслимо, что 

учителю, обремененному общением, можно избежать конфликта.

фна основе показателя Фактора У . который выше среднего, 

следует большую часть учителей характеризовать следующим об­
разом: они проницательны, наделены опытом социального обще­

ния, "дипломатичны", с точным и калькулирующий мышлением, с 

адекватным самопознанием, социально дисциплинированы, умею­

щие оценивать других, и в то же время довольно талерантны в 

отношении других людей и их слабостей. Р. Б. Кэтелл и др. 

подчеркивают, что трудная среда / в которой действуют по 

принципу "спасайся, кто может*/ обуславливает высокие значе­

ния фактора N . При этом следует предположить, что отрица­
тельные стороны современной школьной ситуации могут повысить 

показатель фактора N у учителей» Ясно, что многие из выше­
названных свойств крайне необходимы учителям, поэтому и про­

фессиональная работа, и профессиональная подготовка будут 
стимулировать формирование соответствующих свойств.

Наличие высокого показателя фактора N , отметила у мо­

лодых учителей в своем исследовании и А. Альберт C9J.
фНа основе относительно высокого среднего показателя 

Фактора некоторой части исследованного контингента при­

сущи самоуверенность, независимость, индивидуалистичность, 

резолютность, склонность доверять своему мнению.
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Фактор q2 является одним из факторов антроварсии и, по 

данным А. Альберт, высокий показатель этого фактора снижает 

удовлетворенность результатами работы: неудовлетворенность 

может быть обусловлена высокой принципиальностью, которой 
сопутствует фактор q2 £9]. Несмотря на это, огромное ко­

личество лвдей с подобными свойствами занимается учительской 

работой. Вновь следует предположить, что таковыми они нужны 

школе и что в определенных условиях это стимулирует высокие 

значения фактора Т некоторых учителей, низкие значения 

фактора Н я высокие- значения фактора ^  создают, очевид­

но, комбинацию, которая помогает проведению дедагогичесной 

работы /между факторами существует отрицательная корреляция
- см. рис. 2/, т.е.: в случав низкого фактора Н фажтор 

выше среднего может выполнять компенсаторную функцию.

В̂ысокие показатели Фактора о*, указывают на то, что ис­
следованный контингент характеризуют фрустрированность, не- 

удовлетворенность, раздражительность, взвинченность, высокое 

внутреннее напряжение» Ту же тенденцию отметила а А. Альберт 

[9], а также исследователи, использующие иные средства изме­

рения [15, 16]. Q4 является центральным в факторе тревожнос­
ти, вычисляемом на основе результатов теста второго порядка. 

Если проследить у нашего контингента за фактором вместе 

с другими учитываемыми при тревожности факторамиг то заметим, 

что они коррелируют друг с другом /см. рис, 3/. Наибольшую 

биологическую детерминированность из факторов тревожности 

имеет фактор 1 , показатель которого у исследованных ниже 

среднего. Тем самым у наших учителей наличествует небольшая 

биологически залаженная тенденция к повышению внутреннего на­

пряжения, но этйм, конечно, не объясняется существующее по­
ложение, Внутреннее напряжение учителя не должно быть высо*~ 

ким. Следует предположить, что с точки зрения эффективности 

работы учителя предосудительно, если показатель фактора 

выше среднего, поскольку люди с высоким внутренним напряже­
нием, по Р.Б. Кэтеллу и др., не в состоянии реализовать всех 

имеющихся у них предпосылок и способностей. С точки зрения 
психического здоровья учителя /а посредством этого и с точки
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зрения психического здоровья учащихся/ столь высокий показах 

тель вызывает серьезное беспокойство. Анализ рисунка 3 

наводит на мысль, что <4̂  * имеющий показатель выше среднего̂ 
мог бы выполнять компенсаторную функцию в отношении некото­

рых факторов тревожности /0^, 0, С, L/, но этого недостаточ­

но для нормализации положения. Кажется, что одним из наибо­

лее доступных и быстрых средств, которые в данном случае 

можно и следует использовать, является ознакомление и обуче­

ние элементарным приемам саморегуляции уже работающих педа­

гогов и студента®, готовящихся к профессии учителя. Первые 

шаги в атом направлении сделаны в ТПедИ по начинанию М.-И. 

Педаяс [l?J. lo мы должны признать, что одного этого тоже 

недостаточно. Приемы саморегуляции могут привести ж внутри- 
личностному смягчению и расслаблению возникшего состояния 
напряжения, но, как правило, она не воздействуют на факторы, 
вызвавшие напряжение.

р̂Что касается сравнения исследованного контингента с дан­

ными Р.Б. Кателлв и др. [13,с.185], то и без детализации мож­

но выделить наиболее разительное и главное: различия весьма 

существенные /см. рис. I/. В отношении учителей начальных 

классов оии отсутствуют лишь по четырем факторам /C,f,g,q3/', 

в отношении учителе! младшей ступени средне! школы и наших 

4-II классов - по трем факторам /С, F, ь/. Такой результат 

сравнения вполне соответствует ожидаемому, так как сравнивае­
мые учителя живут и работают в условиях, очень различных по 

общественному строю и конкретной школьной ситуации.Выявление 

больших различий обусловливает то, что мы должны критически 

отнестись ко всем выводам и утверждениям, которые ка основе 

этого опросника высказаны Р.Б. Кателлом к др. об учителях.Их 
состоятельность требует проверки в наших условиях. Помимо это­

го названные авторы знакомят нас с формулами, при помощи ко­

торых на основе результатов опросника можно вычислить эффек­

тивность /успешность/ обучения [13,с. 168-170].Подобная фор­

мула может представить интерес для вузов, подготавливающих 
учителей, поскольку она как бы позволяет с определенной веро­

ятностью прогнозировать успех студентов последнего курса в 

Профессиональной деятельности. Приведенные на рисунке I ре~
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зультаты сравнения доказывают, что, к сожалению, мы ипжпв за 
образец взять в лучшем случае линь принцип конструирования 

этил формул. Модно утверждать, что конструирование примени­

мой в наших условиях формулы: окажется крайне трудоемким и да­

же сомнительным, поскольку она предполагает наличие критери­

ев эффективности обучения-воспитания, выработка в свою оче­

редь требует более точно! формулировки конкретных цолей об­

учения-воспитания. Сомнительность формулы исходит из крайне 

широкого диапазона конкретных целей обучения-воспитания. Ес­

тественно и человечно, что один учитель не в состоянии с оди­
наковым уапехом достичь абсалютао всех этих целей. Белее тог су 

некое свойство в достижении определенной конкретной цели мо­
жет быть очень благоприятным, в то время как при достижении 

какой-либо другой цели совсем неблагоприятным«

Обзор исследуемого контингента по подгруппам. Результаты 

сравнения по подгруппам приведены в таблицах 3-6. Как уже ука­
зывалось выше, в отношении характерных для всего контингента 

факторов /А, Н, I, и, q2> Qq-/ очань мало статистически суще­
ственных различий, и они, как правило, имеют ту же тенденцию, 

которая характеризует контингент в целом. Например, показа­

тель фактора I всех подгрупп в таблице 6 выше среднего, при 

этом он, как и ожидалось, у учителей гуманитарных дисциплин 
статистически существенно выше показателей учителей началь­

ных классов, реальных и прикладных дисциплин.

ф  Сравнение учителей начальных классов с учителями 4 - II 
классов дает статистически существенные различия в факторах 

А, В, С, М, и Q2 » т«е* учителя средних школ по сравнению с 
учителями начальных классов несколько менее общительны,имеют 
заметно лучшую способность абстрагирования, эмоционально 

стабильнее, несколько менее житейские и практичные, ориенти­

рованные на новаторство, независимые. Вели учитывать возраст­

ные особенности детей, которых обучают и воспитывают учителя 
4 - II классов, то перечисленные различия должны пойти Н8 

пользу учителям средней и старшей ступени» С другой стороны, 

образ работы этих учителей и учителей начальных классов в си­

лу возрастных особенностей учащихся, очевидно, настолько раэт 

личен, что обусловливает и вышеназванные различия в личности

6
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учителя. Р.В. Кателл и др. [13, с Л82-183] также утверждают, 

что учителя начальных классов существенно отличаются от учи­

телей средней школы /различия же проявляются не в отношении 

тех же факторов, что у нашего контингента/; между учителями 

младше! к старшей ступени орадней школы нет статистически 

существенных различий« Последнее утверждение, к сожалению, 

не удалось проверить в отношении нашего контингента.В даль­

нейшем следует сравнить учителей начальных классов и 4 - II 

классов также и с учителями средних специальных учебных за­
ведений.

фСравнение групп по полу /табл. 4/ дает статистически 

существенные различия в отношении факторов В, я, Q3 , т.е. 

учителя мужчины имеют гораздо лучшую способность абстрагиро­

вания, они несколько менее проницательны и расчетливы, а так­

же обладают более низким самоконтролем, чем учителя женщины. 

В общем же, половые различия кажутся небольшими. Данный кон­

тингент позволяет предполагать, что в школе удержались те 

мужчины, в стуктуре личности которых существуют тенденции, 

характеризующие наших учителей в целом /выше среднего А, I, 

ЗГ' $2»> 04- и 1311X8 ~ 3/» или же наша конкретная школьная си­
туация феминизировала оставшихся в ней мужчин. Хотя бы с 

точки зрения формирования у учащихся роли пола следует про­

явившееся уподобление /неважно, по какой причине это про­

изошло/ считать отрицательным. Для подведения окончательных 
итогов следует дополнительно опросить работающих в школе 

учителей мужчин, поскольку данная группа мужчин относитель­

но мала /не по вине исследователей/.
фСравнению на основе образования /табл. 5/ не подлежала 

группа учителей из 7 человек, имеющих среднее образование. 
Статистически существенные различия наблюдались больше все- 
го между учителями с высшим и средним специальным образова­

нием. Они обнаруживаются в отношении факторов В, G, и 
dg, т.е. учителя с высшим образованием обладают гораздо 
лучшей способностью абстрагирования, они более свободомыс­

лящие, менее осторожны в отношении новшеств и с более низ­
ким самоконтролем, чем учителя со средним специальным aöpa*- 

зованиам- Учителя с незаконченным высшим образованием за­
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стенчивее и чувствительнее н опасности /Н/, юанеервативяне 

/Я,']/ учителей с высшим образованием, и по сравнению с учи­

телями со средним специальным образованием добросовестнее 

/а/. Все факторы, давшие существенные различая, имеют,- ес­
тественно, ж статистически существенные корреляции с образо­

ванием /см .рис. 4/* Кроме того, из характерных всему кон­

тингенту факторов с образованием коррелируют Q2 и q,A ,а так­
же факторы В, M u t .  Из характерных контингенту факторов 

образование может в некоторой мере тигиягт̂ на показатели фак­
торов q2 , На q4 .

фСравнение на основе преподаваемого предмета / табл. а/ 

дает статистически существенные различия в отношении пяти 

факторов: В, С, Р, I и Qg. Два последних фажтора характерны 

для вс его контингента и выявляющее# различия о стаются в рам­
ках тенденции,, характеризующей кщтингент, за исключением 

более низкого, чей у других показателя фактора q2 у учителей 

прикладных дисциплин,. Из показателей фактора В явствует,что 

учителя начальных классов мыслят гораздо конкретнее*чем учи­

теля реальных, гуманитарных и прикладных дисциплин» Показа­

тель фактора С свидетельствует, что учителя начальных клас­

сов сильнее подвержены чувствам, чем учителя прикладных дис­

циплин. На основе показателей фактора F учителя оржкладаы! 

дисциплин оказываются более беспечными и ретивыми, чем учи­

теля реальных дисциплин и начальных классов. Фактор I; учи­

теля гуманитарных дисциплин гораздо чувствительнее, интуи­

тивнее, любовнее относятся к достижениям культуры ж т.д.

/см. предыдущую интерпретацию фактора I/» чем учителя реаль­

ных и прикладных дисциплин и начальных классов. Учителя гу­

манитарных дисциплин независимее и самоувереннее, чем учи- 
тем начальны! шисеов и прикладных даощшшв /ч2/.

Думается, что солее точное исследование структуры лично­

сти учителей различных дисциплин может дать интересную и не­

обходимую информацию именно для учебных заведений, подготав­
ливающих учителей.

фСравнение на основе возраста и стажа дает во многом 
схожие результаты в силу их взаимосвязи /см. рис. 4/.В обо­

их случаях во всех подгруппах имеются характерные для
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контингента тенденции в отношении факторов А, Н, 1,^и 

Сравнение на основе возраста дает статистически существенные 

различия относительно трех факторов /В, Р и G / в возрастных 

группах 46 - 50 /I/ и 31 - 35 /2/: ^  = 5,5, = 6,6,1^=*

= 5,1, VJ2 = 6,2, 6-j = 1* Gj2 ~ В отношении факто­

ра Q-j добавляется еде и различив в возрастной группе ‘36 -

- 40 /3/: = 6,1, ^3x2 = ^3x3 = ^еы самым 46

- 50-летние учителя мыслят конкретнее, они более расчетливы 

и серьезны, добросовестны, чем 31 - 35-летние учителя, и с 

более сильным самоконтролем, чем 31 - 35-летние и 36 - 40- 
-летнив: учителя.

Сравнение на основе стажа дает статистически существенные 

различия только в отношении двух факторов / F и Q-з / и трех 
возрастных групп: 6 - 1 0  /I/, 16 - 20 /2/ и 26 - 30-летний

ста* /3/: »2I = 6Г5, = ^3 x1 = 4’6* ̂ 3 х2 = 5,0 и 
Q3 = 6,3. Учителя с 26 - 30-летним стажем расчетливее и 

серьезнее учителей с 6 - Il-летним стажем работы, с более 

сильным самоконтролем, чем учителя с 6 - 10-летним и 16 - 20 
-летним стажем. Эти различия повторяют обусловленные возрас­

том различия. Возраст, стаж и образование составляют корре­
ляционно совокупный комплекс с 12 факторами опросника /см. 

рис. 4/, из которых факторы В, У, G, я и Е коррелируют 

как с возрастом, так и со стажем, и все, за исключением фак­

тора Н, коррелируют еще и с образованием. Комплекс охваты­
вает все характерные для контингента факторы* за исключением 

фактора I. Из рисунка 4 видно, что из характерных для контин­

гента факторов стаж может несколько повысить показатель фак­

тора к, а возраст и стаж вместе - показатель фактора Я .
фСравнение на основе расположения школы /село, поселок, 

город/ повторило во всех подгруппах характерные душ контин­

гента тенденции в отношении факторов А, Н, I, N , и 0^ и 

дало лгали*, одно статистически существенное различие: относи­
тельно фактора различаются учителя сельских и поселковых 

питал. Учителя сельских школ консервативнее /х = 4,8/ учите­

лей поселковых школ /х = 5,8/ - р = 0,02. По-видимому,в на­

шей маленькой республике сельская и городская школы не на­
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столько отличаются друг от друга, чтобы на села к в городе 
сформировались типы учителей с резкими различиями по свойст-г 

вам личности.

Заключение

Вышеизложенное позволяет утверждать, что профессиональна̂ 

деятельность оставляет на личности нашего учители довольно 

четкий след,который на основе показателей формы А опросника 

16 иг выражается в следующем: в отношении факторов А, I, 'fr, 

q2 и - показатели выше среднего и в отношении фактора Н - 

более низкий показатель. Поскольку эти тенденции очень зна­

чительны, то можно полагать, что школа тоже "выбирает" дин 

учительской работы людей с соответствующими свойствами. В 

дальнейшая уточнении нуждаются прежде всего различия в лич­

ности, обусловленные полом /в отношении учителей мужчин/, 

возрастом /младшие по возрасту и с меньшим стажем/, типом 

школы /учителя средних специальных учебных заведений/ и пре­
подаваемым предметом* Непременно следует продолжить углуб­

ленную машинную обработку результатов тестирования.Выяснеа- 

ные факторы, характерные для контингента, уже сейчас являют*»- 

ся несколько противоречивыми /например, высокий фактор А и 

низкий фактор И, высокий фактор А и высокий фактор /.Это 

позволяет ожидать, что дальнейший факторный анализ и методы 

группировки могут в рамках имеющихся тенденций выделить до­

вольно отличающиеся друг от друга типы учителей. Исполнение 

этого ожидания будет отрадным, поскольку находится под сом­

нением.развивающее влияние на учащихся со стороны школы,учи­

тели которой все на одно лицо. Различные ученики нуждаются 
в различных учителях и каждый ученик, нуждается в разных учи­
телях, хотя бы лишь потому, что помимо всего прочего ребенок 

должен научиться обхождению с весьма различными людьми.

В заключение еще несколько слов о практическом использо­

вании полученных результатов при подготовке учителей в вузе. 
Важнее всего то, что мы можем информировать- студентов пос­

ледних курсов о тех изменениях и тенденциях развития в 

структуре личности, которые влечет за собой будущая профес-
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сиояальшя деятельность. Поскольку мы имеем возможность от; 

реввать студентов »тим же опросником, то это позволяет н& 

уровне индивида о определенной вероятяостыо прогнозировать 

с какими трудностями может столкнуться человек в предстоя­

щей работе /прж адаптация к профессии, при общении и т.д./ 

в силу определенных свойств его личности. Это должно облег­

чить адаптацию будущего учителя к профессии,, поскольку мож­

но будет подготовиться к преодолению заранее известных труд­

ностей* Интерпретация результатов опроса студентов последних 

курсов с учетом их профессиональной, работы и сопутствующих 

ей. изменений личности закладывает для них относительно объ­

ективную основу для познания и осмысления самого своя как 

человека и учителя, а отсюда начинается довольно естествен­

ный путь к самовоспитанию будущего учителя. Направление к 

самовоспитанию было бы, конечно, гораздо более действенным, 

если бы мы располагали данными о свойствах личности учителя 

в связи с его профессиональной эффективностью. Такая работа 

в вузе одновременно повышает эффективность учебного процес­

са- посредством использования воздействующих на него субъек­

тивных факторов Г1В].
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O n  s p e c i f i c  f e a t u r e s  o f  p e r s o n a l i t y  of 

t e a c h e r s  i n  the E S S R

R. Uring 

Tartu State University 

Summary

The present article gives a survey of the investigation
I

of teachers personality structure of schools of general edu­

cation in the ESSR by the use of R.B.Cattell * s 16 PP Question­

naire (Form A). Having measured the factors foreseen by the 

questionnaire the author found out that typical of teachers 

of the ESSR are A+, I+, N+, Qg+j ^4+ * an<  ̂ factors* These 

tendencies characterise all subgroups among the investigated 

contingent (N»514) with a few exceptions only. The subgroups 

were arranged according to the following characteristics:sex, 

education, the subject taught, age, teaching service,the sta­

ge of school, and the location of school.

The results obtained could be applicable in making the
I

study process in teachers training higher schools more effi­

cient.
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Q ПРИЧИНА! ОТЧИСШИЯ СТУДШОВ С ЗАОЧНЫХ 

(ЭДКШИЙ ВУЗОВ ЭСТОНСКОЙ ССР

Л.Р. Якобсоо 

Тартуский государственный университет

В десятой пятилетке основное внимание было обращено яа 

рост удельного веса дневных отделений вузов, но наряду о 

этим следует использовать и все то положительное, что имеете 

ся в подготовке специалистов без отрыва от производства. В 

постановлении Щ£ КОСС я Совета Министров СССР "О дальнейшем 

развитии высмей школы и повышении качества подготовки спе­

циалистов" сказано: "Министерству высшего я среднего специ­

ального образования СССР совместно с другими органами управ­

ления вузами поручено обеспечить значительное улучшение под­

готовки кадров без отрыва от производства* tlj.

Основным недостатком формы заочного обучения в вузах Эс­

тонской ССР являлся большой отсев и частое второгодничество, 

Особенно большой отсев, составляющий 30 - 50 % от всего со­
става отчисленных с заочного отделения соответствующего ву­

за, наблюдается на X курсах. Официальны» причины отчислений 

из вуза в основном следующие: невыполнение требований учеб­

ного плана, слабая успеваемость и неявка на занятия.
В связи с рассмотрением действительных обстоятельств ухо­

да из вуза, скрывающихся за официально сформулированными 

причинами, в конце 1978 года мы провели опрос среди отчис­

ленных с заочных отделений четырех вузов ХСР: Тартуского 

государственного университета /ТГУ/, Таллинского политехни­

ческого института /ТШ/, Эстонской сельскохозяйственной ака­
демии /ЭСХА/ и Таллинского педагогического института/ТПедИ/. 
Впервые такой опрос проводился в октябре 1977 г. на заочной

7
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отделении T U  в основном для отчисленных с 1--го курса. Нрг 
обоих опросах мы выедали около 1600 опросников. Обратно по­

лучили 516» ?гв. 32 % заполненных опросников из числа выс­

ланных /см. табл. I/. /В таблице относительно T U  первая 
цифра отражает данные первого опроса«/

Таблица I

ТЕГ тпа ЭОА ТПедй

Количество выслан­
ных опросников 455+366 ~130 450 296
Получено заполнен­
ных опросников, 

число I85f86, 46, 117 82

% 40,7; 32,3 26,0 27,7
доля I курса из 
числе ответивших,̂ 78,7; 0 37,0 53,0 40,2

В ТЛИ не удалось точно определить количество высланных 

опросников. Заполненных опросников,полученных обратно, было 

мело, вследствие чего выводы» которые сделаны не их основе, 

невозможно перенести на весь контингент отчисленных. Можно 
отметить,что в некоторых учебных, годах с I курса ТПЙ отчис­

лено более 200 заочников. Поэтому в дальнейшем мы рассмат­

ривали только данные трех вузов.

Опросник состоял из двух частей. Первая часть содержала 

вопросы, при помощи которых мы получали общие данные о сту­

дента при поступлении /кол, возраст, стаж работы и др./, а 
также данные о его отношении к продолжению учебы после от­

числения из вуза. Во второй части предлагался ряд /21/ ут­

верждений, которые могли бы явиться действительной причиной 
отчисления из вуза. Опрашиваемым была дана возможность в слу­

чае всех вариантов ответов отметить, в какой мере данная при­

чина касается его самого. Варианты ответов охватывали в пер­
вую очередь причины объективного характера, как ухудшение со­

стояния здоровья» семейные обстоятельства и материальные ус» 

яэвая. Вторая часть возможных ответов была связан© с субъек­
тивными волевыми качествами опрашиваемого, с его отношением
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к форме заочного обучения я к избранной специальности» с его 
умениями самостоятельной работы, с умением пользоваться p a th  
кой литературой ш регулярность© учебной работы» И наконец, 

предлагалось отметить причину, сыгравшуи решащув роль в его 
отчислении из вуза, Тажовой могла быть ж самим ожрашваемш 
дописанная причина.

Репрезентативмость выборки по каждой спецжальмостж прове­

рялась с помощью сопоставления официальных далжых ж ответов 
респондентов в вопроснике о причинах их очислашш из вуза» 

Поскольку количество отчисленных: среди полученной внборкл 

относительно соответствовало общей совокупности как по спе­

циальности ,так и по причинам отчисления, то выборку можно счи­

тать £епр«зеятативжой,н выводы»сделанные на основе получен­

ных данных, можно с достаточной достоверность® распространись 

в целом на весь контингент отчисленных.

Исходные данные обработаны в Вычислительном центре TIT, 

Использовали одномерны! и факторный анализы.

Из поступивших данных выявилось, что контингенты отчислен­

ных различны в наадом вузе. К сожалению, в вддом т  
проведено исследований принимаемого контингента и тем самым 

невозможно их сравнивать. Более основательный аналма прини­

маемого контингента проводился в ТТУ в I97X-I973 гг.[2].Коя» 

тингент отчисленных с 1~го курса отличается в свою очередь от 

контингента отчисленных со старших курсов /ж*, прмдож. I/. Из 
приведенных рисунков для характеристики контингента стчжсжш-г 

ных из трех вузов можно заметить следующеег

I» Больше всего мужчин среди отчисленных насчитывается в 
дСМ /  60 % /, меньше всего в ШедИ / 15 % /. Отчисление щж-г 
чин из T U  и ЗОН на старших курсах наблюдается относительно 

чаще, чем на 1-ом; курсе.
2. Среди отчисленных, из ХХА окончившие тазшжкуш состав­

ляют в среднем 80 %, отчисленные из ИУ - в основном оковчш- 
ншв средние школы / 85-90 % / ,  Из ТПедИ выдуожкики технику- 
мов уходят с I-го курса чаще, чем со старших курсов. В ТТУ 
наблюдается обратная тенденция, с I-го курса относительно ве­

ло отсеивается именно окончивших техникумы»
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3. Большая часть отчисленных получала среднее образова- 

нже в дневных школах / 67 - 82 % /. Больше всего получивших 
среднее образование заочным путем / 27 % / насчитывается 

сред* отчисленных к» ЭСХА, ж выпускников вечерних школ 

/ 15 % / - среди отчисленных из ТЕХ.
4* Болы» половины / 54 % / из отчисленных с I-го курса 

ПТ первоначально было орнентнровано на учебу на дневном от­

делении» но и среди отчисленных со старших курсов их было 

довольно много / 24 % /. Среди отчжсленных из ЭСХА а ТПадй 

насчитывалось гораздо меньше тех, которые первоначально 

ориентировались на учебу на дневном отделении / II - 12 %/. 
В случае всех вузов наблюдается четкая закономерность; чт  
шгадшв! отчисленные, тем больше из них желала первоначально 
учиться на дневном отделении.

Б. Ко времени нашего опроса вновь по отупило учиться 48S 

ранее отчисленных из ТХУ, из ЭСХА - 13 % я жз "ШедМ - 16 %, 

В данном случае только относительно ранее отчисленных жз Ш  
существует закономерность* что чем младше» тем больше «» 
них вновь приступает к продолжению учебы.

6. Ш* тех* кто ко времени нашего опроса вновь еще не по­

ступи учиться̂, большинство / 65 - S3 % / ранее отчисленных 

с 1~го курса и 50 - 6.5 % атчисленныж со старших курсов на­

меревается начать заново или продолжить учебу.

7. Контингент отчисленных из ЭТУ значительно моложе кон­

тингента отчисленных из ЭСХА и ТПедИ, Особенно это заметно 

в случав отчисленных с I-го курса.

8. Среди отчисленных из ТГУ больше всего составляют при­

шедшие непосредственно из средне! школы и на имеющие стажа 
работы /на 1-ом курсе около. 52 % /. Состав отчисленных со 

старших курсов по возрасту, трудовому стажу и перерывом меж-« 

ду учебой в основном одинаковый во всех рассматриваемых ву­
зах. Здесь больше отчисленных лиц, старших по возрасту, с 

большим перерывом между учебой и с большим трудовом стажем. 

Каи правило, у всех отчисленных мужчин перерыв между време­

нем получения среднего образования и поступления в вуз боль- 

ре, чем у женщин.
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9. E o n  основная часть отчислению: из ЭСХА и ТИвдУ рабо­

те вт но специальности или близко! к ив!, то отчислении« е 1~
-го курса ТЕУ больше* частью / 49 % / работают не по то!

специальности, которую избирали в вузе.

Из вновь поступивших в основном продолжили учебу в ток 

же вуз* / в TEST - 61,8 %; в ЭСХА - 46,7 % ж » Ш т М  - 76$/, 

но довольно многие переменили вуз. Так, и» исключенных из 

ТГУ перешло в ТОвдй 23,5 %, на ЭСХА в U 7  - 13,3 %, В сред­
ние специальные учебные заведении ушло учиться больше всего 

отчисленных из ЭСХА / 33,3 % из вновь поступавших/. Боль­

шинство приступило шля продолжало учиться на заочном отде­

лении /в ТПедИ 92,3 %г в ЭСХА 85,7 % /. Исключение состав­

ляют отчисленные с I-го курса ТГУ, которые вновь приступил* 

ж учебе, Из них ровно 2/3 поступило на дневные отделения, 
тем самым они осуществили свое первоначальное намерение.

Как выявилось из данных, щж отчислаишж студентов дон ис­

пользуют различные формулировки. Если в ТЕГ и ЭСХА основная 

масса /в том и другом 82,6$ / отчислена ввиду невыполнения 

требований учебного плана, то в ТЛИ большинство / 78,3 % / 
отчислено ввиду неявки на занятия, ШадК дает две существен­

ные формулировка: слабая успеваемость / 54,3 % / и неявка на 
занятия / 36 % /. По собственному желанию больше всего от­

числено студентов в 117 / 3,3 %, с I-го курса даже 2В % /, в 
ТйвдК - ни одного.

Состоятельность приведенной во второй части опросника 21 

причины отчисления отвечающий должен был сам оценить до 3- 

балльной шкале/ Г - эта обязательная, 2 - эта тоже, 3 - эта 

нет/. Тем самым максимальное среднее- значение причины равня­
ется I, минимальное - 3. В таблице 2 приведены возможные 

причины отчисления и последовательность их существенности по 

среднему значению относительно каждого вуза в отдельности в 
случае отчисленных с I-го курса и со старших курсов. Цифры, 

помеченные звездочкой,обозначают порядковый номер в ряду зна- 
чимости определяющих причин. Как явствует из таблицы, в слу­
чае всех вузов более существенные причины отчисления, а так-, 
же определяющая причина сравнительно одинаковы, различия на­
блюдаются преимущественно в последовательности существенность
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Таблица 2

Возможные причины отчисления ж последовательность

гас существенности

Отчисление с 1-го 
курса

Отчислен!®': со 
старших курсов

т а ЭCU ТПадИ m  Э си Шедй

I» Мне не: удалось участ­
вовать в дачально-ус- 
тановочшэй сессии ж 
йоэтойеу 'было очень 
трудно начинать само­
стоятельно.

2. Я на далучжл /а/ плат­
ного вызова на / зжй—  
шн>, ввсешш»/ учебно- 
зкшшенавдонну© сес­
сию.

8. Заметно рудаилось со­
стояние моего здоро­
вья»

С. Существенные события 
в моей жизни /вступ­
ление в брак» розде- 
иже ребенка, утрата 
близкого человека я 
др./ не позволяли за­
ниматься учебной ра­
ботой*

5* У меня отсутствовало 
серьезное желание для 
заочно! учебы»

6. J меня отсутствовал 
оент самостоятельной 
работе»

?. Я был/а/ не в состо­
янии регулярно зани­
маться в течение се­
местра /не хватило 
саможисциижгнн и силы. 
воли/*

5»* 2* 2Я*

2? 2* за* 2;I* 2;I* 2;1® 1;2*

3;5*

5; 4* 3; 4* 3;3® 3?4* 5

Цифры обозначают порядковой номер б ряду значимости оп­
ределявших причин.
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Табйжца 2 (продолжение)

Отчисление с I-го Отчисление со 
курса старших курсов

ТП ЭСХА Швдй" ТГУ эоГ тав.5*

10.

5.x*

8. Подыскал/а/ более 
подходящее к прият­
ное место работа,не 
требующее высшего 
образования, и ре- 
шид/а/ отказаться от 
усилий, связанных о 
учебой.

3. У меня были очень 
плохие жилищные усло­
вия, заниматься можно 
было только во время 
сессии, но етого ока­
залось недостаточно.

Ушел/ушла/ с заочного 
отделения, чтобы сда­
вать вступительные 
экзамены на дневное 
отделение.

11. Мне не удалось до­
стать необходимой ли­
тературы и учебных
пособии. 5;5

12. Учебная литература 
была в основном на 
русском языке, и я не 
справился/лась/ в си­
лу недостаточного зна­
ния языка.

13. Я потерял/а/ веру в 
свои способности пос­
ле нескольких неудач­
ных экзаменов.

14. Сдача экзамена по 
определенной дисци­
плине /............./
оказалась дня меня
непреодолимой труд- _ _
ностью. 6 6® 5г 6* 4;3*

15. Выяснилось, что из­
брал/а/ неподходящую 
для себя специаль­
ность. 3* А*
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Таблица. 2 (продолжение)

Отчисление с I-го Отчисление со 
курса старей курсов

ТТУ ЭСХА ТПедИ ТЕУ ЭСХА ТПедИ

16. Из-ва работа остава­лось скипом мало времени, поэтому не смог/да/ выводить
требования учебного _ _ _ _
шка I 1;2* 1;2* 1;2* 1;3* 3;4*

17. Учебе мог посвяткть 
себя в основном толь­
ко во время сессии, 
но тогда бнлн на­
столько плохие кклищ- 
нне условия, что на­
пряженной учебы не
получилось 5 4 5 4 7

1$. Скипом поздно высы­
лались учебно-методи­
ческие материалы и 
темн контрольных ра­
бот.

IS. Поступнд/а/ на заоч­
ное отделение, по­
скольку не промел по 
конкурсу на дневное 
отделение. Это было 
"крайне« средство", 
от которого отказал- 
ся/лась/ при первой 
возможности.

20. У меня возник кон­
фликт с пренодовате-
лем /............./.
Почувствовал/а/, что 
он не объективен на 
экзамене.

21. Учеба оказалась для 
меня труднее, чем 
предполагал/а/, и не
смог/ла/ взять себя , „
в руки. 4 4;Er 7 6;5Г

22.

3*
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Хек, во всэх трек вузах ва первых местах как по среднему «век- 

чению, так и в качестве основной, определяющей причины наход­

ятся семейные /4/1 к обусловленные сферой работы /Ш / при­

чины. Затем следуют причины по состояние здоровья /3/и, об­

условленные волевыми качествами /7 ,21/, нерегулярность учеб­
ной работы /7,17/ и др. Лишь в случае отчисленных с I -го 

курса ТТУ важное места в качестве определяющей причины, а 

также по среднему значении занимает ориентация на дневную 

форму обучения /5, 10/. Отсутствие опыта самостоятельной ра­

боты /6L, II/, которое состоит и в неумении доставать необходи­

мую литературу, встречается в качества существенной причи­

ны только в случав отчисленных с I-го курса ТПедЕ. Во всех 

вузах, особенно среди отчисленных со старших курсов, суще­

ственную роль в качестве определяющей причины играет несда­

ча экзамена по тому или иному предмету /14/. Данный опрос,к 

сожалению, не выясняет обстоятельств, делающих сдачу экзаме­

на но какому-нибудь предмету непреодолимым препятствием.Та­

кими препятствиями могут служить слабая подготовленность,не­

достаток способностей, нехватка учебников и учебных пособий, 

состояние стресса, конфликт с преподавателем или какие-либо 

другие причины. Нередко определяющей причиной отчисления с

I курса ИТ и ЭСХА являлось разочарование в избранной спе­

циальности /IV. Многие имеют в качестве определяющей инди­

видуальную причину отчисления из вуза /22/. Наиболее частые 

на них: а/ дальность, расположения вуза от места жительства 

/в 8 случаях/, б/ отсутствие поддержки с места работы - да­

же противодействие со стороны руководства предприятия / в 7 
случаях, все из ЭСХА/; в/ некому присмотреть за ребенком во 

время учебно-экзаменационной сессии /в 12 случаях; г/ семей­
ные обстоятельства: болезнь супруги /супруга/,развод,проти­

водействие родителей и др.. /в II случаях/; д/ недостатки в 

организации заочного обучения со стороны вуза /в 8 случаях/.

нами проведен также факторный анализ причин отчисления 

для трех вузов в отдельности относительно I-ых и старинх кург

* Порядковый номер причин в таблице 2.
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сов /см. табл. 3/. Факторные анализы выделили 7 - 1 0  факто­
ров, причем во всех случаях описанная варьированность мат­
риц корреляции превышала 71 %. В таблица 3 приведены чаще 
всего встречающиеся факторы. Как выясняется, в случае каж­
дого вуза,а также разных курсов факторы распределяются в раз­
личной последовательности. Факторный анализ показал также, 
что при уходе студента-заочника почти всегда имеем дело 
более чем с одной причиной и у каждого они комбинируется по- 
разному.

Как в литературе, так и в выступлениях на конференциях и 
в высказываниях руководителей заочного обучения подчеркива­
ются в основном лишь семейные причины, состояние здоровья и 
причины, обусловленные сферой трудовой деятельности,лежащие 
в основе отчисления из вуза [3, 4]. Проведенное исследование 
показало, что причин отчисления, особенно с I-ых курсов,на­
считывается гораздо больве. Среди них важное место занимают 
недостаточное наличие волевых качеств и отсутствие: необходи­
мых для самостоятельной работы умений и опыта.

Чтобы правильно осмыслить причины отсева, необходимо звать 
данные, характеризующие контингент заочников и отчисленных. 
Например, если исключенные с I-го курса НУ отмечают по ча­
стоте более существенной причиной то, что для учебы без от­
рыва от производства остается слишком мало времени, то это 
вовсе не значит, что они работают на очень ответственных 
должностях или же загружены общественными поручениями. Это 
значит, что они лишь приступают к изучению своей профессии 
на первом места работы и в то же время должны приспособить­
ся к требованиям вуза, что вместе взятое оказывается ям не 
по силу. За этим утверждением на самом деле скрываются труд­
ности адаптации, так как 55 % из отчисленных с I-го курса 
ТГУ поступили в вуз непосредственно после средней школы. 
Возьмем другой пример. Бели те же отчисленные с I-го курса 
отмечают по частоте второй причиной роль существенных собы­
тий в их жизни, то это не следует понимать, что у них яко­
бы большие семьи и маленькие дети, поскольку во всем составе 
первокурсников семейные составляют лишь четвертую часть, и 
среди них из вуза исключенных в 2,2 раза меньше, чем среди
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несемейных [б]. В действительности большинство / 82 % / яз 
отчисленных 17 - 22-летние молоды* люди, которые находятся 
на порог* супружеской жизни. Для них в данный мокант зачас­
тую важнее найти себе спутнжжа жизни, чем продолжить учебу. 
Нз исследований, лроведевных в ТГУ, выяснилось, что налнчи® 
детей в семье прямо не служило причиной прерывания учебы,но 
продление срока учебы все же иногда вызывало. Более серьез­
ным оказывается обстоятельство, когда некому поручить забо­
ту о детях в период сессии. Больше всего на ритм жизни и ус­
ловия учебы влияет рождение в семье первого ребенка.

Подводя итог исследования можно сделать некоторые реко­
мендации для вузов, которые способствовали бы сокращению от­
числений с заочных отделений /факультетов/.

1. Уделять больше внимания поступившим, чтобы они не 
чувствовали себя одинокими. Для тех, кому не удалось участ­
вовать в начально-установочной сессии,несколько позднее про­
вести по меньшей мере I - 2-дневные консультации / по всем 
специальностям вместе/, где знакомят и с работой библиотеки, 
каталогами, порядком выдачи книг. На этой же консультации 
раздаются программы, методические руководства, и студентам 
можжо приобрести размноженные на ротапринте учебные посо­
бия. Студентам каждой специальности следует прочесть лекцию 
"Введение в специальность”.

2. В случав, каждого неудачного экзамена соответствующий 
преподаватель должен попытаться выяснить причины неудачи, 
дать индивидуальные консультации и при необходимости помочь 
отстающему в нахождении надлежащей литературы. Лишь после 
этого допустить к переэкзаменовке.

3. Подумать о мерах, делавдих учебную работу заочника бо­
ле* регулярной. Этому непременно будет способствовать орга­
низация промежуточных сессий. К двум учебно-экзаменационным 
сессиям добавится еще две учебные сессии, тем самым укрепит­
ся контакт с вузом. Заменой некоторых домашних письменных 
контрольных работ аудиторными контрольными работами можно 
также сделать учебную работу более регулярной, а также воз­
можность досрочной сдачи некоторых экзаменов.
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4. Улучшить жялгщнна условия заочников во время учебно- 

анзаменацжонной своем. Вря возможности выделять в общежи­

тиях жилплощадь для круглогодичного испажьаоааиия заочниками. 
В случав организации свссж2 по непрерывному графику »та пло­
щадь постоянно использовалась бы я тем самым для заочников 
будут обеспечены нормальные жилищные условжя.

5. Избегать приема на заочное отдалвнже не прошедших по 

конкурсу на дневное отдаленно*
6. Не принимать на заочное отделение молодежь, не имею­

щую трудового стажа.
Успеваемость заочника зависит от его привычки работать, 

от умений самостоятельно! работы и волевых качеств в боль­
шей мере,чем от организации работы со стороны вуэа. Из ис­
следования выяснилось, что отчисленные с I-го курса нередко 
в качестве причины неудачи отмечает обстоятельства, которые 
возникли не вдруг, а существовали уже до поступления в вуз* 
Это показывает, что молодежь необдуманно приступает к учебе 
на заочном отделения. Прежде чем начать учебу заочно, сле­
дует уяснить для себя ряд вопросов. Поддержат о руководст­
во предприятия и другие члены семьи Ваше желание продолжать 
учебу? Серьезно ли Ваше желание получить высшее образование 
и продуманно ля сделан выбор специальности, чтобы позже не 
разочаровываться? Найдете ля Вы в себе столько силы воли, 
чувства ответственности и дисциплинированности заставить се­
бя постоянно учиться? В порожке ли здоровье для серьезных за­
нятий, поскольку даже очередно! отпуск нередко преходятся ис­
пользовать для участия в учебно-акжаменацконно! сессии или 
же для ликвидация академических задолжностей.. Бели в семье 
детн, то выяснить, кто будет заботиться о них во время сес­
сии, и если один из супругов уж» учится, то стоит ли друго­
му в то же время начинать учебу? Существует ли дома возмож­
ность уединиться на время учебы в отдельном помещении или 
имеется поблизости читальный зал библиотеки? Имеется ля не­
обходимые умения ддя самостоятельной работы над литературой? 
Владеете ли в достаточной мере русским языком, поскольку по 
всем специальностям встречаются дисциплины, для усвоения ко­
торых следует пользоваться изданиями на русском языке? Благо-
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приятны ли транспортные связи с местом расположения вуза? 
Лишь после получения утвердительных ответов на все эти воп­
росы можете спокойно начинать учебу.

Третьим звеном, от которого зависит успех деятельности 
заочника, является руководство предприятия, где он работает. 
Давая человеку направление или характеристику-рекомендацию, 
оно берет на себя определенную ответственность за дальней­
шую судьбу заочника. Руководство предприятия должно посто­
янно интересоваться учебой данного работника. Информацию об 
«том ему дают вызов на сессию и приложенная к нему справка, 
заполненная в вузе к конца учебно-экзаменационной сессии. 
Соответственно характеру информации следует стимулировать 
успевающих и помогать отстающим. Особое внимание следует 
уделить заочникам, которым угрожает исключение из вуза,и по­
мощь им. Помимо личной травмы заочника отчисление из вуза 
приносит ущерб предприятию в виде бесполезно затраченного 
рабочего времени.

В заключение можно сказать, что заметное улучшение под­
готовки кадров без отрыва от производства осуществимо лишь 
совместными усилиями заочника,вуза и соответствующего пред­

приятия.
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über die Ursachen der Exmatrikulation der Fernstudenten 

an den Hochschulen der Estnischen SSR

L. Jakobsoo 

Staatliche Universität Tartu

Im vorliegenden Aufsatz werden die Ursachen der Exmatri­

kulation der Fernstudenten anhand einer Umfrage analysiert, 

die unter den exmatrikulierten Fernstudenten der vier Hoch­

schulen der Estnischen SSB durchgeführt wurde. Im Fragebo­

gen wurde eine Beihe beliebiger Antworten gegeben, die als 

wirkliche Ursachen der Exmatrikulation angesehen werden 

konnten. Die Faktorenanalyse hat folgende wesentliche Fakto­

ren ermittelt, die die Exmatrikulation verursacht haben: das 

nicht systematische Selbststudium, der Mangel an Willens­

kraft, die Orientierung auf das Direktstudium, der Mangel 

an Fähigkeiten zur selbständigen Arbeit, die schwache Orien­

tierung auf die Hochschulbildung, die nicht richtige Wahl 

der Fachrichtung, die ungenügende Vorbereitung auf die Prü­

fungen, familiäre und gesundheitliche Gründe sowie Lebens- 

beding ungen.

Die Untersuchung hat ergeben, daß es sich bei der Exma­

trikulation der Fernstudenten meistens um einen Komplex von 

mehreren Ursachen handelt und daß es bedeutend mehr Ursachen 

der Exmatrikulation gibt,als früher angenommen wurde; das 

gilt besonders für das erste Studienjahr. Der Verfasser der 

Untersuchung hat sich mit mehreren Vorschlägen an die ent­

sprechenden Hochschulen und,die Leitungen der Arbeitsstel­

len der Fernstudenten gewandt, um den Unterrichtsprozeß der 

Fernstudenten zu verbessern und die Zahl der exmatrikulier­

ten Studenten zu vermindern.
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Характеризующие данные отчисленного 
контингента заочников из Т1У, ЭСХА и ТПедИ

Приложение I

а- I курсы

ЭСХА
/у ТПедИ

Т1У

4 5 лет и 
больше

6 - старшие курсы
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Перерыв в учебе до поступления в высшую школу
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СИТУАЦИЯ ПРОИЗВОДСТВЕННО! ПРАКТИКИ в ПРЕДСТАВЛЕНИЯ!
ПРАКТИКАНТОВ, РУКОВОДИТЕЛЕЙ ОТ ВУЗА И СОТРУДНИКОВ 

БАЗЫ ПРАКТИКИ 1

Х.Я. Каддэр, В.И. Руттас

Производственная практика - сложная ж своеобразная форма 
учебной работа как в педагогическом, так а в методическом и 
организационном планах СИ. Из многочисленных проблем, свя­
занных со сложной ее организационной структурой, большой ин­
терес представляет проблема трансформации педагогических це­
лей производственной практики в личные цели и стремления 
активных компонентов, участвующих в системе производственной 
практики - студентов-практикантов, их руководителей как со 
стороны вуза, так и от базы практики. Предположим, что эффек­
тивность зтой, как и других форм учебной работы, зависит от 
представлений о предлежащей ситуации /вспомним общеизвестную 
истину о свободе как об осознанной необходимости/. С другой 
стороны, существование по меньшей мере трех активных компо­
нентов вместо типичной "диады" /преподаватель-студент/ явля­
ется усложняющим фактором в достижении "резонанса", выражаю­
щемся в соответствии между требованиями предодавателя-руко- 
водителя /которых в данном случае два!/ и субъективными стрем­
лениями и результатами студента. Сказанное не означает, что 
требования руководителей от вуза и от базы должны быть иден­
тичными / в этом случае система двух руководителей потеряла 
бы всякий смысл/. Оптимальным будет случай, когда реализует­
ся принцип дополнительности в рамках единства общих целей.

 ̂Доложено на рабочем совещании "Системодеятельностный ана­
лиз производственной практики и практической подготовки сту­
дентов вузов", Горький, 2-7 февраля 1980.
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Дополнительность педагогических воздействий со стороны руко­

водителей от вуза и от базы практики вызвана их разными по­

зициями в системе практики. Разные позиции хе обуславливают 

складывание разных представлений о ситуации, в которой про­

текает практика студентов. Выявляя эти представления,а так- 

хе представления самого практиканта и анализируя подученные 

данные в свете общих педагогических целей производственной 

практики, открывается возможность сознательного и более це­

ленаправленного применения принципа дополнительности, боль­

шей согласованности педагогических воздействий, а тем самым 

повышения эффективности производственной практики.

Выбор именно ситуации в качестве единицы анализа в дан­

ном случае кахется настолько очевидным, что даже не требует 

особого обоснования. Вели в других формах учебной' работы по­

лифункциональность педагогических целей обычно в явном виде 

не учитывается, и на первый план выдвигается конкретная J4e£; 

ная задача более менее конкретным, однозначным результатом, 

то в случае производственной практики эту полифункциональ­

ность уже игнорировать никак нельзя. Ведь производственная 

практика - это не только вид учебной деятельности /решение 

учебной задачи/, но и одновременно вид т р у д о в о й  деятельно­

сти /решение производственной задачи/» Однако познаватель­

ная ценность рассмотрения такого экстремального случая,ког­

да единица анализа "учебная задача" явно непригодна, заклю­

чается в том, что она наводит на мысль о неадекватности этой 

единицы анализа во всех случаях, когда необходимо учитывать 

полифункциональность целей обучения. Действительно можно 

сказать, что учебная задача представляет собой лишь одно из 

обстоятельств, входящих в состав учебной ситуации как в 
ориентировочной, так и в исполнительной и контрольной частях 
деятельности.

Связывая параметры учебного процесса с проектируемыми 

учебными ситуациями, мохно перейти от трактовки обучения как 

решения задач, к пониманию, что обучение - это разрешение 
ситуаций. Вели в случае ранения задач неопределенность ситу­

ации заключается в том, чтобы из ограниченного количества 
гипотез выбрать наиболее вероятную, то во втором случав
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нивам д&ко о открытыми ситуациями, в которых из неограничен­
ного количества гипотез необходимо в начале самостоятельно 
разработать гипотезы о положении дел. Понятно, что второ! 
тип обучения в больяей степени соответствует тому, что ждет 
молодого специалиста после окончания вуза, а также студента 
во время производственной практики.

В связи с больаим вниманием к проблемам проблемного обу­
чения, проблемная ситуация, как одна из видов учебных ситу­
аций, стала в последнее время объектам оживленного интереса. 
So в основном зти работы относятся к психологическим иссле*- 
дованиям» Ё акспериментально-дидактнческом исследовании на 
проблему проектирования учебных ситуаций обращает внимание
Н.В. Кухарев. Учебные ситуации трактуются им как преднаме­
ренно созданные учителем условия, позволяющие обеспечить оп­
тимальный результат овладения учащимися знаниями, умениями и 
навыками, различая при атом три типа учебных ситуаций:
I/ лекция, объяснение - учитель превалирует над учениками;
2/ диалог - функции учителя и ученике уравновешены;
3/ самостоятельные видыьработы - превалирует ученик C2L
В.В, Краевский, обсуждая вопрос об условиях возникновения 
проблемных ситуаций, пишет, что учебная проблемная ситуация 
может быть представлена в предмете дидактики не только как 
уже существующая, но и как проектируемая в виде набора форм 
учебной работы, рекомендаций для учителя и т.п. С 31.

Из приведенного выше видно, что в дидактике, в отличие от 
психологии, под обстоятельствами, совокупность которых со­
ставляет ситуацию, понимают, в первую очередь, не психиче­
ское состояние субъектов, а определенные виды внешней /учеб­
ной/ деятельности.

Вели рассматривать учебные ситуации в аспекте конструиро­
вания, то в первом приближении, на наш взгляд, такая харак­
теристика учебных ситуаций является достаточной. Правда, 
вместо выделенных Кухаревым трех типов учебных ситуаций мы 
бы предпочитали рассматривать четыре типа: I/ в преподавании 
и учении доминирует содержательная сторона /иллюстративно- 
информационный тип обучения/; 2/ в учении доминирует содер­
жательная, в преподавании - процессуальная сторона /ориенти-
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ровочяый тип/; 3/ в преподавай*! дотирует содержательная, 
в ученик - процессуальная сторона /проблемны! тип/; 4/в пре­
подавания и учеши доминирует процессуальная сторона /сверх- 
проблемный тип/.

Однако легко заметить,что такое понимание учебно! ситуа­
ции сводит данное понятие к категориям предметно-логическо! 
сферы, а, следовательно, учебную ситуацию - к учебно! задаче. 
Ясно, что проектируемые учебные ситуации долины характеризо­
ваться с помощью каких-то иных показателе!, чем реализация 
формы учебно! работы, степень совпадения ситуации со "сцена­
рием" или степень включенности субъектов в ситуацию в смысле 
перехода их в запланированное психическое состояние.

Представляется целесообразным при рассмотрено обучения 
как объекта конструирования сопоставить с методологическим 
категориями, отобрахающвми конструктивны! аспект /Краевски!/, 
категории, отобрахавдне связи мехду научным обоснованием об­
учения и педагогнческо! действительностью.

Видно, что учебные ситуации проектируются в рамках проект- 
модели обучения, когда конструктивная деятельность не довжа 
еще до конхретных значений параметров системы. В то хе вре­
мя видно, что ситуация сопоставляется состояниям системнее,
о новой учебной ситуации мохно говорить при условии, когда 
дидактическая система перешла в новое состояние. Скена учеб­
ных ситуаций - педагогическое явление. Приведенная схема еще 
раз поясняет, почему именно учебные ситуации следует выби­
рать в качестве "единиц" проектирования обучения. Понятно, 
что проектируя акты поведения обобщенных субъектов мы сосре­
доточили бы внимание на том, чтобы добиваться заданных зна­
чений того или иного параметра системы. Но из-за полифунхцио-
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нальности целей обучения эффективность является многомерной 
характеристикой учебного процесса и ее критерием не может 
быть достижение запланированного значения какого-то одного 
параметра. Чтобы иметь возможность трактовать последователь­
ность конкретных учебных ситуаций как результат обучения, 
сравнивать реальные и запроектированные ситуации и на этой 
основе судить о степени расхождения результата я цели С 3 ] , 
необходимо само понятие учебной ситуации подвергнуть более 
подробному анализу, чем это сделано до сих пор.

Ё соответствии с развиваемой нами концепцией о трехасоект- 
ности любого педагогического явления, в учебных ситуациях 
следует выделять их социальный, психологический и предметно­
логический аспекты. С другой стороны, необходимо учитывать, 
что учебные ситуации должны рассматриваться не только как 
проявления состояний системы, но и как. совокупность обстоя­
тельств, в которых действуют субъекты, т.е. учебные ситуа­
ции должны быть рассмотрены как в плане описания процесса, 
так и в плане деятельности субъектов.

Наконец, следует учитывать, что учебная ситуация, проекти­
руется и реализуется в соответствии с требованиями общих 
принципов дидактики: принципа научности, принципа учета осо­
бенностей субъектов и принципа коммунистического воспитания 
в обучении. Переводя учебную ситуацию на язык принципа на­
учности, она "преобразуется* в решение учебной задачи. В об­
ласти применения принципа учета особенностей субъектов учеб­
ная ситуация выступав* со стороны, характеризующей внутрен­
нюю сферу субъектов. В области принципа коммунистического 
воспитания, в свою очередь, учебная ситуация трактуется в 
широком социальном контексте. В итоге получается следующая 
совокупность обстоятельств, составляющих учебную ситуацию 
/см. табл. I/. Из этой таблицы видно, что, в зависимости от 
аспекта рассмотрения, учебная ситуация представляется либо 
как одно из основных обстоятельств, либо как их сочетание. 
Так, например, постоянно действующим в социальном аспекте 
описания процесса и деятельности субъектов является "обуче­
ние в условиях развитого социалистического общества". При­
мером актуальной ситуации может служить день запуска первого
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Таблица I

Совокупность обстоятельств, составляющих учебную ситуаций

\  Аспекты описа- 
A c - \ v  ния процес- 
пекты са 
описания 
деятельности 
субъектов

Предметно-
логически!

Психологиче­
ски!

Социальны!

Предметно-логический учебная
задача

Психологический

учебная
задача

\
внутрен­
няя сфера 
субъектов

внутренняя
сфера
субъектов

Социальный

учебная
задача

t
внешняя
среда

внутренняя
сфера
субъектов

внешняя
среда

внешняя
среда

космического корабля и т.д. В качестве примера учебно! ситу­
ации в психологическом аспекте можно привести обучение в ус­
ловиях спецклассов /по математике, физике и т.п./. Примером 
учебно! ситуации в предметно-логическом аспекте молят слу­
жить решение любой задачи /усвоение ново! информации, при­
обретение практических умений и т.д.У.

Соотнесение учебной задачи с внутренне! сферо! субъектов, 
имеющее место в области, в которой перекрещиваются предмет- 
но-логическнй аспект описания процесса и психологически! ас­
пект описания деятельности субъектов, приводит к учебной си­
туации, которую принято называть проблемно!. В обще! психо-

1 В таблице оставлены незаполненными первые верхние графы, 
в которых содержались бы внесистемные обстоятельства, пред­
ставляющие собой инобытия внутрисистемных о б с т о я т е л ь с т в .
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логической характеркстжке проблемных ситуаций со стороны 
субъектов, он* определяются его познавательными возможностя­
ми к проявляется как состояния познавательной потребности,а 
со сторолш предмета - типом неизвестного С4, с.157j. В рам­
ках предмета дидактики, как мы видели выае, такая характери­
стика проблемных ситуаций теряет смысл. Проблемная учебная 
ситуация характеризуется не типом связи между познавдими 
субъектами и объектом деятельности, а типом связи между пре­
подаванием и учешем. Поэтому представляется неправильным 
деление учебных ситуаций на проблемные и "непроблем­
кие". Проблемноеть учебной ситуации заключается не в том,что 
перед учащимися поставлена какая-то проблема, а в том, что в 
ней всегда потенциально содержится практически неограничен­
ное количество проблем. Какая-нибудь или несколько из этих 
проблем в учебной ситуации актуализируются, детерминируя, в 
свою очередь, выбор соответствующих видов деятельности,типов 
обучения, смену одного типа с другими и т.п. Каждая учебная 
ситуация проблемна еще и в том смысле, что переход от одной 
учебной ситуации к другой имеет вероятностный характер.Дру­
гими словами, в каждой учебной ситуации заложены потенциаль­
ные возможности к переходу к любой другой принципиально воз­
можной ситуации /многие из них имеют очень малую вероятность, 
но не исключены/. Следовательно, в рамках предмета дидактики 
не имеет смысла разделение учебных ситуаций на проблемные и 
непроблемные. Такое разделение целесообразно только в психо­
логии, где оно имеет объективную основу» В то же время нет 
надобности отказываться от употребления понятия "проблемное 
обучение” для обозначения конкретного типа обучения,сущность 
которого была раскрыта выме. Учебные ситуации, в которых про­
текает проблемное обучение, мы предлагаем в дидактике назы­
вать "ситуациями проблемного обучения", чтобы отличать их от 
психологических проблемных ситуаций.

На основе вышесказанного "проблемные", /т.е. все/ учебные 
ситуации в области перекрещения предметно-логического аспек­
та учебного процесса и психологического аспекта деятельности 
субъектов разделяются на четыре типа: 1/ ситуация информаци­
онно-иллюстративного обучения; 2/ ситуация ориентировочного
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обучения; 3/ ситуация проблемного обучения; 4/ ситуация 
сверхпроблемного обучения. Общей основой этой клаослфихацк* 
учебных ситуаций является, сопоставление учебных задач о вну­
тренней сферой субъектов деятельности.

Новую основу классификации учебных ситуаций получат при 
соотнесении учебных задач с внешней средой» В этой случае 
можно, например» выделить ситуации общетеоретического обуче­
ния, обучения по специальности, обучения по профессии, выде­
лить ситуации теоретической и практической, подготовки и т.д. 
Короче говоря, именно в этом аспекте проектируются учебные 
ситуации в учебных аланах.

Наконец, сопоставляя внутреннюю сферу субъектов ж внешнюю 
среду, учебные ситуации описываются с точки зрения выполне­
ния субъектами деятельности разных ролей» По характеру взаи­
модействия субъектов с внешней средой учебные ситуации раз­
личаются прежде всего по видам деятельности субъектов.Мож­
но выделить ситуации игровые, учебные /в узком смысле этого 
слова/ и трудовые, ситуации общения и познавания, которые по 
формам включенности субъектов в эти виды деятельности разде­
ляются на коллективные, групповые и индивидуальные. Хаким 
образом, вырисовываются, например, ситуации индивидуального, 
группового, коллективного труда, игры и т.д.

Главное при такой трактовке учебных ситуаций заключается 
в том, что их рассмотрение не ограничивается каким-то одним 
аспектом описания процесса или деятельности субъектов,а ох­
ватывает ситуацию в ее целостности, в многогранности.

Приведем в целях большей наглядности пример одного из воз­
можных описаний, учебной ситуации. Выберем в качеств«- субъек­
тов деятельности группу студентов и их руководителя во время 
педагогической практики в одной из общеобразовательных школ. 
Допустим, что студенты являются дипломантами физического фа­
культета университета, часть из которых после окончания на­
правляется на педагогическую работу в школу,часть - на науч­
ную работу и в промышленность. В число учебных задач входит 
проведение разных видов учебно-воспитательной работы в шко­
ле, т.е. применение всего социально-профессионального потен­
циала, накопленного за время обучения в вузе, и приобретение
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новых практических умений ж навыков.

Проектируя предстоящую учебную ситуацию, руководитель мо­
жет исходить из некоторой конкретно! учебной: задачи. Он мо­
жет, например, "проиграть в уме1* идеальны! урок по конкрет­
ной теме и сравнивать в дальнейшем ход действительного уро­
ка практиканта с этим эталоном. В этом случае, очевидно, 
имеем дело с предметно-логической трактовкой: учебной ситуа­
ции.

На будем останавливаться на других возможных частных трак­
товках учебной ситуации, а перейдем к комплексной ее трактов­
ке. В этом случае, как мы отметили выше, исходной является 
не учебная задача, а проектирование собственно учебной ситу­
ации. При таком подходе анализ необходимо начать с социаль­
ного аспекта»

В социальном аспекте учебная ситуация 
определяется внешними обстоятельствами. Сюда, прежде всего, 
входят такие положительные обстоятельства, как научно-техни­
ческая революция на ее современном этапе, высокий престиж 
физической науки в глазах целого общества и, в частности, 
школьников, улучшение материальной базы школ /например, ка­
бинетная система/, но также и обстоятельства, которые могут 
оказывать на ситуацию отрицательное влияние: тенденция умень­
шения привлекательности точных наук среди учащихся; относи­
тельно большая текучеоть учительских кадров по предметам ес­
тественно-математического цикла; трудности, связанные с не­
поладками при внедрении в жизнь реформ по преподаванию физи­
ки и математики в школах; большая гетерогенность по учебным 
возможностям состава классных коллективов средних школ, свя­
занная с переходом на всеобщее среднее образование; опреде­
ленная "насыщенность" базовых школ студентами-практикантами 

и т.п.
В результате всестороннего анализа социального аспекта 

учебной ситуации руководитель может формулировать соци­
альную учебную задачу. Такой задачей может 
быть, например, повышение привлекательности профессии физи­
ка. Однако без внутренних /связанных с субъектами/ обстоя­
тельств, такая задача может остаться пустым лозунгом. Поэто-
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му необходим переход от социального аспекта к психологичес­
кому.

В психологическом аспекте описан­
ная выше социальная учебная ситуация сопоотавляетоя с внут­
ренней сферой субъектов /практикантов/» Прежде всего оцени­
вается вероятность успешной. деятельности субьектов-практи- 
кантов при выполнении тех или иных функций, социальных ро­
лей в разных видах и формах деятельности, а также способно­
сти и мотивации субъектов. На основе этого анализа может 
быть спроектирована учебная ситуация, преследующая цель 
развития способностей, и направления мотивации,профессиональ­
ной и социальной ориентировки субъектов-практнкантов. Други­
ми словами, учебная задача может быть сформулирована как 
психологическая. Но и в этом случав нельзя го­
ворить, что учебная ситуация подаостью спроектирована.

Учебная задача как таковая получает окончательное оформ­
ление в предметно-логическом аспек- 
т е описания процесса. В этом аспекте конкретному анализу 
подвергается предмет и логика деятельности субъекта-практи- 
канта . прежде всего в социальном плане — как выполнение 
конкретного социального заказа. Учитывается, например, что 
педагогическая практика ни в кош случае не может быть пре­
вращена в место репетирования для студентов в ущерб выполне­
ния школьных учебных программ, качества знаний учеников и 
т.д. С другой стороны, нельзя превратить учебную ситуацию 
для студентов в следование предписанному сценарию, в репро­
дуктивный процесс.

Подводя итог сказанному, можно утверждать, что комллежс- 
ная трактовка учебной ситуации открывает возможность рас­
сматривать учебную задачу как 
сформулированный в предметно-ло- 
гическом аспекте проект учебной 
ситуации. Учебная задача в этом случае будет иметь 
не дихотомное решение / решена - не решена /, а приобретает 
вероятностный характер. Основой установления эффективности 
учебного процесса будет в этом случае не сравнение проекти­
рованной и реализованной ситуации, а сравнение тех возмож-
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ноете!, которые скрыто содержатся в учебной задач« в виде 
потенциальных учебных ситуаций, с реальным* учебными ситуа­
циям!» Эффективность учебного процесса определяется, таким 
образом, ие одним лишь совпадением действительного с желае­
мым, а следующими двумя обстоятельствами: I / в какой мере 
поставленные учебные задачи охватывают все "ситуационное по­
ле"; 2/ в какой мере это "ситуационное поле* будет охвачено 
в реальном учебном процессе.

Перейдем теперь, в свете приведенных общих положений, к 
рассмотрению результатов конкретного исследования преддип­
ломной практики, проводимого в ЛНИВШ Тартуского госунивер- 
ситета совместно с соответствующей комиссией методического 
совета начиная с 1973 года» Исследованием охвачены следую­
щие специальности: математика, физика, химия, правоведение, 
экономика» Методами исследования служили: анкетный опрос, 
интервью и документальный анализ*. Основными инструментами 
были: анкета "Производственная практика", содержащая 52 во­
проса / 133 признака/, проведенная среди практикантов; оп­
росник для руководителей от университета я опросник для ру­
ководителей от базы практики.

Рассмотрим учебную ситуацию И ее отражение в представле­
ниях активных компонентов производственной практики в соци­
альном, психологическом и предметно-логическом аспектах.

I. Учебная ситуация как с о в о к у п н о с т ь  внешних обстоятель­
ств /внешних по отношению к субъектам/.

Здесь решающее значение имеет выбор и подготовка базы 
практики. /Cto. "Положение о производственной практике сту­
дентов высших учебных заведений СССР". Приказ Минвуза СССР 
за Л 1027 от 19 декабря 1974 г» "0 совершенствовании регла­
ментации и проведения производственной практики студентов 
высших учебных заведений СССР", изданные на основе Постанов­
ления ЦК КПСС и СМ СССР за Л 535 от 18 июля 1972 г. "0 мерах 
по дальнейшему совершенствованию высшего образования в стра­
не", Постановление ЦК КПСС и СМ СССР "0 дальнейшем развитии 
высшей школы и повышении качества специалистов* от 12 июля 
1979 года./ Среди обстоятельств социального аспекта в созда­
нии учебной ситуации на первый план выступает связь вуза и
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базы практики. Эта связь по своему характеру, тжпу * форме 
может быть разной. Исследованы следующие связж: а/ совмест­
ная научная работа, т.е. тематика научной работы совпадает 
или близка; такой тип взаимосвязей тжпкчеа для вуза ж НИИ, 
между вузом и ведомственными,отраслевым* исследовательскими 
лабораториями, КБ и т.д.; в отдельных случаях мевду вузом и 
конкретным руководителем от базы; б/ вуз проводи научно-ис­
следовательскую работу на базе практики на хоздоговорных на­
чалах; в/ вуз выступает в роли консультанта по отдельным во­
просам; г/ с базой практики вуз вышеуказанных связей не име­
ет, но там работают выпускники данного вуза, часто выполняю­
щие также роль руководителя студентов от базы.

Как же отражаются эти разные обстоятельства в представле­

ниях о ситуации у студентов и их руководителей?

В первых двух случаях студенты считают базу подходящей и 
руководство, как со стороны вуза, так и оо стороны базы, до­

статочным С а/ г = 0,318, б/ г= 0,263]. В последних двух 

случаях руководители от базы считают руководство со стороны 
вуза недостаточным / г = 0,237/. При руководстве студентов 

95 % из них считали нужной помощь со стороны руководителя от 
вуза.

Вывод: при проектировании учебных ситуаций анализ необхо­
димо начинать с социальных, внешних обстоятельств. Педагоги­
ческие цели реализуются больше в тех случаях, когда вуз име­
ет тесные научные связи с базой практики. Этим обеспечивает­
ся информированность будущего специалиста в проблемах стра­
тегического плана данной профессии. На необходимость увилв- 
ния ориентации на стратегические проблемы обращает, кстати, 
внимание Е.Э. Смирнова С 53.

II. Отражение ситуации производственной практики в дея­
тельностном плане субъектов-участников процесса.

В свете сказанного ранее именно этот аспектг охватывающий 
все комбинации остальных обстоятельств с внутренней сферой 
субъектов, представляет для нас наиболыий интерео̂Ведь имен­
но здесь можно ожидать проявление принципа дополнительности. 

И, действительно, конкретное содержание практики всеми обоб­
щенными субъектами /практикант, руководитель от базы, руко­
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водитель от вуза/ осмысляется с разных позиций. Отметим вна­
чале точке "соприкосновения", т.ей такие вопросы, относи­
тельно которых представления разных участников сильно кор­
релирует между собой»

Руководитель от базы и студент единодушны в следующих об­
ластях:

а/ вопросы организации и управления производства, 

б/ вопроси экономики производства, 

в/ вопросы обора материалов для составления дипломной 
работы.

Вгаоводитею от взгза и студент: вопросы приобретения на­

выков в области политико-воспитательной работы.

Высказывания практикантов, руководителей от базы и от 

вуза относительна предшествующей подготовки и профессиональ­
ных качеств практикантов были подвергнуты факторному анали­

зу*. Результаты факторного анализа можно интерпретировать 
как обобщенную картину субъективных представлений о ситуации 

производственной практики.

У руководителя от университета первым фактором наиболь­
шей описательной силой выделяется:

X/ Фактор профессионального мышления, под которым пони­

мается прежде всего умение применения теоретических 

знаний /Iß, 6. %/. Следующим выделяется 
2 / фактор организаторских способностей /14,5В %/. Далее 

следуют:

3/ фактор организации своей деятельности /профессиональ­
ные практические умения/ /12,77 %/;

V  фактор техники умственного труда /11,61 %/;
5/ фактор общения /8,78 %/;
6/ фактор общественно-политической подготовки /7,46 %/;
7/ фактор технических средств труда /6,82 %/.
7 руководителя от йаан факторы по названиям в степени 

уменьшения их описательной силы выстраиваются в следующем 

порядке:
I/ коммуникативно-организаторский /13,77 %/,
2 / фактор профессионального мышления /в смысле умения 

организовать свою работу/ /10,39 %/,
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3/ охрана труда, техника безопасности* правовые вопросы, 
технические средства труда /9,51 %/,

4/ теоретические знания и их применение /9,2-С %/,
5/ профессионально-практические умения /9,12. %/% 
б/ самостоятельность ранений /8,93 %/,
7/ общественно-политическая подготовка /8*37 %/,
8/ техника умственного труда /8,27 %/.
У студента:
I/ Решительность /коммуникативные умения, организация 

своей работы, профессиональное мышление/ /12,28 %/.
2/ Организаторские способности, общественная активность

/11.3 %/.
3/ Общественно-политическая и организационная подготовка

/9,74 %/.
4/ Самостоятельность /умение применять теоретические зна­

ния /9,10 %/.
5/ Профессиональные практические умения 
6/ Технические вопросы работы /7,31 %/»
7/ Профессиональные технические знания /6,99 %/,
8/ Иностранные языки /6,14 %/,
9/ Техника умственного труда /5,98 %/.
Такова картина. Можно ли сейчас задать вопрос:- Кто 

прав, а кто не прав? На нат взгляд, такой 

вопрос не имеет смысла. Единственное, что в данном случав 
можно и нужно сделать - это учитывать выявленную картину 

при проектировании учебной ситуации. Имеется опасность, что 

при организации практики самым, авторитетным будут считать 

представления руководителя от базы практики. Ведь не один 

раз были слышны голоса, призывающие следовать выводам анкет­
ных опросов, проведенных на местах использования специалис­
тов, как истинам последней инстанции.Но опять права К.Э .Смир­
нова, когда она предостерегает от опасности искажения ре­

зультатов, если объект исследования познается и оценивает­

ся не прямо, а с помощью каких-то экспертов С53. В качест­
ве примера разговора об одном и том же на разных языках, из 
нашего исследования можно привести объяснение причины кор­
рекции индивидуальных программ практики у 65% практикантов.
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Еуководителж от вуза считал» здесь причиной необходимость 

усвоения практических навыков работы, а руководство от базы

- необходимость усвоения новых теоретических знаний. Полу­

ченная картина действительно дает основание утверждать, что 

представления участников процесса взаимно дополняют друг 

друга; Для преподавателя наиболее важным является профессио­

нальная значимость приобретенных в вузе знаний, ддя предста­

вителя базы - социально-ролевая структура личности практи­

канта. А студент как непосредственный исполнитель новой 

для него социальной роли соотносит с этой ролью, в первую 

очередь, характерологическую структуру своей личности /Воп­

рос: Кто я такой?Такой ли я, чтобы 

справиться с теми или иными зада­

чами?/.

Проблема требует, конечно, тщательного дальнейшего иссле­

дования. Во кажется, что уже на данном его этапе можно сде­

лать следующий педагогический вывод: целесообразно ориенти­

ровать педагогические воздействия со стороны руководителей 

на те места, в которых возникновение "резонанса" является 

наиболее вероятным. Такой "Областью сенсибилизации" во взаи­

моотношениях студента и руководителя от вуза является раз­

витие профессионального мышления, а во взаимоотношениях сту­
дента и руководителя от базы - развитие коммуникативных уме­

ний. Можно предполагать, что в таком случав внешние воздей­

ствия наиболее полно будут соответствовать основной линии 
саморазвития студента, стремящегося к самоопределению в но­

вой для него системе общественных отношений.
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Die Situation des Berufspraktikums in Vorstellung 

der Praktikanten und Prajctinumsleiuer von Seiten 
der Universität und des Praktikumbasia

H. Kalder, V. Ruttas 

Staatliche Universität Tartu

Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit analysiert das Praktikum der 

Studenten als eine gewisse Lemsituation.Derartige Behand­

lung ermöglicht die Parameter des Lehrprozesses mit denen 

der Lemsituation zu verbinden.Folglich ist die Ausbildung 

der Studenten als die Losung einer Situation anzusehen. In 

diesem Artikel wird stufenweise die Mehraspektkonzeption 

der pädagogischen und fachlogischen Aspecte bei der Ana­

lyse der Lemsituationen entwickeltem theoretisch-metho - 

dologischen Plan).

Zur Veranschaulichung der theoretischen Standpunkte 

dient im Artikel die Untersuchung des Vordiplompraktikums, 

die im Laboratorium für komplekse Hochschulforschung an 

der Staatlichen Universität zu Tartu durchgefuhrt worden 

ist.
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О РАЗВИТИИ ЛИЧНОСТИ В КОЛЛЕКТИВЕ

А.Э. Кяэмбре 

Тартуский государственный университет

Изучение особенностей личности - одна из важнейших проб­

лем педагогики высшей школы, поскольку существует теснейшая 

связь между отдельными свойствами, всей структурой личности 
и ее повелительной деятельностью. Успех в решении познава­
тельных задач зависит не только от знаний и степени владе­

ния приемами интеллектуальной деятельности, но обусловлен 

также личностными параметрами этой деятельности - устойчи­

вой системой отношений человека к окружающему его миру и к 

самому себе £н]. Б. Г. Ананьев шодчеркивал необходимость 
комплексного изучения деятельности человека, "факторов и 

условий, определяющих ее продуктивность и успешность, зави­

симость от развития и влияние на развитие, влияние на струк- 

турообразование человека и зависимости от личности" [3,с.2б{. 

При этом существенным является изучение самого человека в 

условиях коллектива, а не только процесса и результатов его 

деятельности.
Говоря о проблеме типологии в применении личности, чаще 

всего имеют в виду характер сочетания основных свойств нерв­
ной системы и соответственно - определяемые им черты темпе­

рамента /реактивность, сензитивность, экстравертированность 
или интравертированность и т.д./. Однако удовлетворительная 
классификация типов личности невозможна без учета обществен­

ной сущности человека Привычный в психологии антропо­
логизм рассматривает личность как индивид, обладающий пси­

хологическими и психофизиологическими особенностями, изме­

ненными в процессе его адаптации к социальной среде. Одна­
ко правильнее рассматривать личность как новое качество, 
порождаемое движением системы объективных общественных

-  82 -



отношений, в которое вовлекается его деятельность. Личность, 

таким образом, перестает казаться результатом прямого на сдаи­

вания внешних влияний, она выступает как то, что человек де­

лает из себя, утверждая свою человеческую жизнь. Особеннос­
ти нервной системы, бесспорно, представляют собой индивиду­

альные и к тому же весьма устойчивые черты, однако эти чер­
ты отнюдь не являются образующими человеческую личность. В 

своих действиях человек сознательно или бессознательно счи­

тается с чертами своей конституции, так же как он считается 

с внешними условиями своих действий [5]. При анализе свойств 

личности или черт характера особенно важно рассматривать их 

в неразрывном единстве с направленностью человека. Этого мож­

но достигнуть лишь путем анализа целостных поведенческих ак­

тов и определения их места в контексте реальных жизненных 

перспектив самоутверждения и самовыражений данной личности.

Уровень, качество развития личности само есть условие ее 

участия в жизни общества. Поэтому надо исследовать личность, 

являющуюся членом общества, определять условия достижения ею 

уровня, необходимого, чтобы стать полноправным его членом.По­

этому ее развитие должно быть прослежено как "движение" в об­

щественной жизнедеятельности, которое имеет свои, специфиче­

ские для каждого индивида этапы.; Освоение индивидом культу­

ры выступает со стороны личности как процесс ее внутреннего 

самоопределения, формирования собственных: способностей- Но 

этот сугубо внутренний процесс оказывается в свою очередь 

условием участия человека в общественном производстве. По­

средством самоопределения человек входит в общение с други­

ми людьми /коллективом/, что дает возможность объективирова­
ния, опредмечивания своей общественной сущности. Способ по­

строения и реализации личностью себя в действительности,оп­

ределение своего места в коллективе, в жизни в целом есть 

выявление основных жизненных отношений, через которые проис­

ходит ее "движение" и развитие как личности в отличив от 

проявления ее в каждой из своих деятельностей в отдельности 

£2]. Ни одно качество личности невозможно понять и объяс­

нить, если неизвестно, для удовлетворения какой потребности 
возникло это качество [8].
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Но отношения личности нельзя свести только к ее потреб­

ностям, они охватывают не только ее субъективные мотивы, це­

ли, стремления и т.д.., но и способ ее включения в общий ход 

жизни, учет ео объективной логики в своих уже объективиро­

ванных, примененных возможностей. Как показывает исследова­

ния B.C. Кузьмина [4] и результаты В.А. Ядова [14], сущест­

венным аспектом психологии личности являются ее отношения 

/установки/, которые охватывают и синтезируют итоги познава­

тельной, эмоциональной, волввой и поведенческой сфер. Отно­
шения /установки/ - это основная программа ситуационного, 

тактического и стратегического поведения человека по отноше­

нию к деятельности, к себе, к ближайшим группам, к обществу 

в целом. Оптимальной является уравновешенная в своих отноше­

ниях, установках личность, способная наиболее правильно ре­

шать общественно и лично значимые задачи. Отношения личности

- те мосты, которые она строит в жизни, без которых невоз­

можно ее дальнейшее "движение", сама жизнь, есть некоторые 

ценностно-смысловые и вместе с тем жизненно-практические об­

общения, некоторое основные направления, по которым развер­

тывается активность личности. Эти отношения не составляют от­
дельно сферу сознания, отдельно сферу потребностей или сфе­

ру ее целей, мотивов и желаний, а способы связи сознания и 

действий, характерные для данной личности, ее притязаний и 

возможностей, намерений, и меры по их реализации. Во внешнем 
выражении отношения личности - это логика организации и уп­

равления ее своей жизнью с учетом объективной детерминации 

последней, точнее, способ учета этой детерминации [2}. Эти 

общественные по существу и индивидуальные по конкретному про­
явлению отношения образуют систему координат, внутри и отно­

сительно которой происходит формирование индивидуальной по­

зиции, а затем - общественное самоопределение личности. Уме­

ние сохранить отношение вопреки несовпадению позиций каждого 
из его участников и есть особая способность личности к обще­

нию. Оно присуще зрелой личности, которая не просто так или 
иначе относится к людям, но, умея ценить других людей, умеет 

ценить и сохранять отношения с ними. Это не просто качество 

Общительности или необщительности, а высокая способность
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отстаивать отношения вопреки движению жизни - изменению "об­
становок, позиций, положений и обстоятельств.

Изучение влияния общения и отношений лвчности в процессе 
ее формирования в коллективе приводит к анализу особой роли 

фактора времени в данном процессе. Время объективно пред- 

ставляет собой тот существенный параметр, вне которого про­

цесс формирования личности не может быть рассмотрен. Именно 

время является тем надежным объективным критерием, вне ко­

торого невозможно судить о результативности воспитательных 

усилий коллектива в процессе формирования личности£7].Мож­

но полагать, что психологическое время оказывается наиболее 

существенным субъектжвным фактором, учет которого необходи­

мо осуществлять при организации процесса формирования отно­
шений личности в коллективе.

С.Л. Рубинштейн рассматривал проблемы »тики, воспитания, 

нравственного поведения. Он утверждал, что взаимоотношения 

людей и их поступки, реализующие эти взаимоотношения, не ве­

ют специальной педагогической направленности« но оказывают 

воспитательное действие на других людей. "Все поступки че­
ловека выступают как реальное изменение условий жизни дру­

гих лкщей, - писал он, - отсюда ответственность человека за 

всех других людей и за свои поступки по отношению к ним.Как 

воспитывать - это значит прежде всего самому жить настоя­

щей жизнью и включать в нее тех, кого выспитывают, приобщая 

их к самой этой жизни" [13, с.372].

К анализу структуры коллективных отношений можно подойти 

не только с точки зрения наличия в ней микрогрупп, микроот­

ношений, но и с точки зрения общественной ценности отноше­
ний для создания соответствующего климата в коллективе. Пер­

спектива роста коллектива может наметиться при наличии от­

ношений высокой общественной ценности которые посредством 

усилий руководителя и всего коллектива могут превратиться в 
преобладающий тип отношений в коллективе. Таким образом в 

коллективе для развития личности важна не сама по себе фор­

мальная сетка межличностных отношений, а такой их тип,кото­
рый представляет систему принципиально деловых и ценностных 

отношений, систему расстановки сил с учетом роста личностей,
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при которой требования к людям соотнесены с их возможностя- 
мк. Такой тип отношений не только предъявляет требования к 

поведению лвдей, но и задает им »талон общения, создает про­
стор для разрешения противоречий деловым образом.Нужно ста­
вить вопрос не только о том, какие качества необходимы лич­
ности для включения ее в коллектив, но и наоборот: каким 

должеи быть преобладающий тип отношений в нем, чтобы он мог 

сформировать соответствующие качества людей» Процесс воспи­
тания осуществляется в коллективе и с помощью коллектива - 

истина общеизвестная. Коллектив - это живые и очень разные 

люди, связанные сложной системой межличностных отношений, 

стремящиеся к одной цели, но готовые осуществлять ее разны­
ми способами. Понять общие закономерности становления и 

функционирования коллектива - значит обрести возможность на­

правленно и эффективно воздействовать на личность, пере­

строить, если это потребуется, весь психологический климат 

коллектива [ю].
Изучать следует не личность вообще, не малую группу во­

обще, а личность в группе, содержание отношений которой де­

терминировано объективными условиями развития общества. 

Именно так должны подвергаться исследованию "люди, взятые 

не в какой-то фантастической замкнутости и изолированности, 

а в своем действительном, наблюдаемом эмпирически, процессе 
развития, протекающем в определенных условиях" fj, с. 25]. 

Эффективность управления различными группами обусловлена 

тем, в каиой мере в практике руководства принимаются во вни­

мание специфические особенности основного для данной группы 
вида деятельности, поскольку именно эти ососениости высту­

пают в качестве объективного фактора группового развития.

Студенческие коллективы являются основной лабораторией 
формирования личности специалиста с высшим образованием.Па­

раду с общими признаками, присущими всем коллективам, сту­

денческий коллектив характеризуется и рядом специфических 

признаков. Первичный студенческий коллектив - это руководи­
мая педагогами контактная группа учащихся, характеризующая­
ся общностью целей и задач коммунистического воспитания и 

обучения, целей и задач профессиональной подготовки,входяцих
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в систему целей и задач основного коллектива, совпадением 

или значительным сближением официальных и межличностных от­
ношений, единством личных и общественных интересов, мотивов, 
мнений и оценок согласованностью коллективной деятельности, 
регулируемая органами управления и обесотмшщяя свободное 
всестороннее развитие каждого участника коллективно! деятель­
ности £9J. Исследуя личность студента, важно изучать те ро­
ли, которые ему наиболее присущи в различных ситуациях, сфе­
рах и, главное, в областях деятельности: в учебе, в коллек­
тиве, в общественной работе, в быту и т„д., т.е* исследо­
вать социальные роли студента, направленность его личности, 

его индивидуальность, короче говоря, исследовать его образ 
жизни . Необходимо найти признаки социально-типического,т-е* 

определенного единообразия в доминирующей направленности 
восприятия внешних социальных воздействий, усвоения социаль­
ных норм и ценностей и доминирующей направленности в практи­
ческой деятельности студенчества как социально-дрофессноваль­
ной группы. Результаты исследований ВЛ. Лисовского £б] сви­

детельствуют о том, что студенты, активно участвующие в на­

учно-исследовательской работе, имеют значительно более высо­
кий уровень успеваемости, более оптимальную структуру цен­
ностных ориентаций, в том числе направленности на формиро­
вание всех качеств, необходимых современному специалисту,Об­
работка и обобщение эмпирического материала должны, в конеч­

ном итоге, привести к установлению типологии студенчества.

Управление в системе обучения и воспитания осуществляется 

в форме отношений между преподавателями и студентами - меж­

личностных отношений, которые определены самой природа! об­

учения. От характера взаимодействия преподавателя со студен­
тами зарисят не только конечные результаты, но и успешность 

отдельных этапов единого процесса обучения и воспитания:ско­

ро сть̂ с которой воздействие привадят к цели, количество и ха­

рактер корректирующих воздействий. По данным Н. М. Пейса- 

хова [п], на эффективность, управления k заметное влияние 

оказывают межличностные отношение в тех группах, к ко­

торым принадлежат студенты и преподаватели. Кай показал
В. Т. Лисовский, людьми, с которыми наиболее часто общаются
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студенты, являются студенты их учебной группы, курса и фа­

культета. Не наблюдается существенных различий в характерис­

тике структуры общения студентов в зависимости от вуза и спе- 

шализации [в]. Заметные изменения в структуре общения про­

исходят в зависимости от курса обучения. Результаты исследо- 

вшххя дают основание выяснить 5 социал ьно-нсихологач еских ти­
пов учебных групп: I/ вся группа представляет дружный, спло­
ченный коллектив; 2/ большая часть группы составляет сплочен­

ны! коллектив, но некоторые студенты держатся особняком,мало 

принимают участие в жизнедеятельности группы; 3/ в группе 

есть дружное, сплоченное ядро, но большая часть студентов не 

принимает активного участия в жизнедеятельности группы; 4/ в 

группе есть две или более тесных микрогруппы, между которыми 

отсутствуют прочные контакты, а некоторая часть людей держит­
ся особняком; Ъ/ в группе нет сплоченного ядра, все студенты 
держатся особнякам, фактически нет никакой внутриколлекшшэй 
жизни.

С точки зрения коммуникации и коммуникабельности личность 

студента определяется своим весом, местом в общении, стату­

сам в ближайшем окружении.. Некоторые студенты - "звезды" - 

популярные, авторитетные люди, которых другие выбирают,к ко­

торым идут симпатия, признание, уважение. Положение "звезд " 

зависит преимущественно от социально-психологических причин. 

Иногда черты характера и темперамента влияют на позицию че­
ловека в группе. Например, большинство сангвиников привлекает 

к; себе людей, потому что они подвижные, веселые, с приподня­

тым настроением. У людей с минорным настроением, у флегмати­

ков сфера общения обычна сужается. Между "звездой” и отверг­

нутым человеком находятся степени различного положения чело­

века в системе коммуникации. Благополучие духовного склада 
личности существенно зависит от статуса человека в системе 

общения в контактной группе.

Важно иметь в виду, что выявление общей структуры студен­

ческого коллектива является лишь первым этапом в раскрытии 

его структуры в целом. Многие структурные элементы являются 

сложными признаками коллектива и требуют, в свою очередь,по­

строения структуры конкретного признака. Только при этом
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условии можно рационально планировать самосовершенствование 

студенческого коллектива и управлять этим процессом, только 

при этом условии можно обеспечить профессиональное самосо­

вершенствование личности будущего специалиста в условиях 

коллектива.

Опыт исследования личности в коллективе на примере 

студенческой группы

Мы исследовали связь между некоторыми показателями струк­

туры личности и межличностных отношений в студенческой груп­

пе. Структура личности измерялась стандартизованным тестом 

16 PF Кэттела. Дополнительные данные о личностных показате­

лях были получены опросниками для установления направленнос­

ти личности на себя, на взаимодействие и на задачу, а также 

потребности в общении. Зазванные методики выработаны психо­

логами лаборатории психофизиологических проблем высшей шко­

лы Казанского университета [II]. Межличностные отношения в 

учебной группе исследовались социометрическим тестом, крите­

риями которого явились совместная учебная работа и работа в 

ССО. Куратором учебной группы поставлена оценка по З-бадльной 

шкале на следующие качества каждого студента: эрудиция, спо­

собности по руководству, уровень культуры общения,обществен­

ная активность, широта политического кругозора.Основная идея 

примененной методики заключается в сопоставлении данных,мно­

госторонне характеризующих личность студента. Исследовались 
студенты учебной группы машиностроителей Таллинского поли­

технического института / п  = 23/ III курса. Средние показате­
ли факторов структуры личности приведены на рис. I. Средние 

значения показателей лежат в интервале от 5 до б стенав. От­

клонений от средних показателей больше у студенток /в б факг- 

торах/, чем у студентов /в 4 факторах/.. Можно сказать, что 

студентки данной группы являются более спокойными и уравно­

вешенными /фактор С/, озабоченными, сдержанными и рассуди­

тельными /фактор F /» Высокие показатели по фактору L сви­
детельствуют о настороженности и направленности интересов на 
самого себя. По высокому показателю по фактору Q 2 можно ска-
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Pio.I. Средние показателя по тесту 16 PF (в стенах) 

_______мужчины» ------- женщины

зать, «то студентки предпочитают принимать собственные ре­

шения независимо от давления группы. Низкий уровень по фак­

тору Q M говорит о том, что личность спокойна, не склонна к 

фрустрации. Низкий показатель интеллектуальности /В/ го­

ворит о схоластичности ума, о том, что новые понятия усваи­
ваются с трудом.

Показатели мужчин более близкие к средним, чем у женщин. 

Но по фактору В можно тоже сказать, что и они более успешно 
решаю! конкретные задачи, чем абстрактные. Низкий уровень 

по фактору В свидетельствует о склонности к подчиненности.О 

реалистичности натуры говорит фактор I, о богатом воображе­

нии, которое проявляется в практической деятельности, высо­

кий уровень фактора М, но низкий показатель фактора Q ука­
зывает на самоконтроль ниже среднего.

Более общую картину об образе жизни студентов дают пока­

затели по направленности деятельности /рис.2/. Для установ­

ления связей между качествами личности, потребностями и на­
правленностью был проведен корреляционный анализ.Существен­
ные коаффициенты корреляции см. в табл. I. Между остальными 

факторами связь оказалась несущественной.
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Рмс.2. Средние по направленности на себя (НС), на 

взаимодействие (ВО, на задачу (НЗ) и по по­
требности в общении (ПО). Пунктиром отмечены 
средние' для студентов Каванского университета

Таблица I
Существенные корреляционные связи между пока­
зателями личности и потребностей
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Можно сказать, что потребность к общению QlO] связана с 

готовностью к действию и общению /фактор Ц/. На основе ис­

пользования метода группировки явных лидеров группы харак­

теризует высокая потребность в общении, а также довольно вы­

сокая внутренняя напряженность. Оценки, данные преподавате­

лем /мужчина/ культуре общения студентов, имеют существен­

ную корреляцию с показателе* ПО мужчин, но весьма различают­

ся у женщин /переоценены преподавателем/.' Невидимому статус 
и потребности в общении студента преподаватель-мужчина осоз­
нает правильнее, чем в случае студенток.

Показатели исследования направленности свидетельствуют, 

что чувствительные и утонченные натуры /высокий I/ ббльшее 
внимание у̂деляют себе, чем реалистичные натуры. Более яв­

но это проявляется у мужчин, чем у женщин. Сравнивая лидеров 

и отвергнутых, можно сказать, что первые из них выступают 

средним или выше среднего показателем направленности на лич­

ность /напр, на себя - НС/, вторые - ниже среднего. Оценки 

куратора не имеют прямую связь с НС. При группировке данных 

выяснилось, что все оценки преподавателя лучше соответствуют 

показателю ВС,чад показателю ПО. Кажется, что все качества 

личности студента, которым дает высокие оценки взрослый че­

ловек, связаны со стремлением студента к самоусовершенство-

ВЙЙИЮ.
Направленность на взаимодействие /ВО/ не имеет корреля­

цию ни с одной чертой личности, измеряемой тестом 16 PF, кро­

ме оценки эрудиции /г = -0,53/. Но зато BD есть единствен­

ное качество личности, которое имеет прямую отрицательную 

корреляцию с академической успеваемостью на всех экзамена­
ционных сессиях. Слишком большой BD явно мешает успешной 

учебе. Интересны и данные по социометрии. Студенты, ориен­

тированные на В О  , дали другим студентам меньше отрицатель­

ных оценок, но и сами получили от других меньше положитель­
ных выборов. У лидеров группы ВО среднее или меньше сред­

него, а у отвергнутых ВО среднее или выше среднего.

Показатели деловой направленности /направленность на 

задачу - ЕЗ/ имеют связь с факторами L и М. Можно сказать, 

что высокие показатели НЗ у более подозрительных, которых
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характеризует направленность интересов на самого себя ж от­
сутствует забота у других. Высоки! НЗ имеют те, у которых 

богатое воображение, проявляющееся в практической деятель­

ности. Нет заметных различий между лидерами к отвергвутамж.

Подводя итоги, можно сказать, что использование различ­
ных методик при изучении личностных характеристик студента 
дает возможность охарактеризовать феномен личности с разных 
сторон и с различным охватом. Использованные методики дсоая- 
няют друг друга. Сопоставление показателей личности и социо­

метрических измерений, в свою очередь, значительно способст­

вует выявлению развития личности в коллективе и характерис­
тике личности как члена коллектива. К сожалению, количество 
испытуемых оказалось слишком малым для статической обработ­

ки некоторых показателей социометрии, требующих дополни­
тельного исследования в дальнейшей работе.
Даже полученные результаты позволили прийти к убеждению,что 

развитие личности необходимо рассматривать в коллективе, в 

течение достаточно длительного промежутка времени в сово­

купности с развитием самого коллектива.
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Personality Development in the Community

A. Kaambre 

Tartu State University

Summary

The personality of specialists with a higher education 

is formed mainly in student eommunities. Therefore, it i s  
necessary to elucidate the socially typical symptoms in the 

practical activities of the students in a relevant body as 

a social and professional group.
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We have investigated the students personality, espec­

ially attempting to reveal the roles most characteristic of 

the student in various fields of his activity: in the stu­

dies, in a student community,in the public activity,in every­

day life etc« In other words, the social roles as well as 

the individuality and the personal inclinations of a student 

have been examined.

By the investigation of the students personality compo­

nents via different methods (personality questionnaires,ques­

tionnaires of mutual as well as tutor s apprehensions, etc*), 

it was possible to describe the personality phenomenon with 

a different scope and from various aspects.
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об оценке уровня кошшивности УЧЕБНЫХ ГРУШ 

оршодштвдшк

M.D. Грязин 

Тартуский государственный университет

В процессе вузовского воспитания его руководящее звено - 

преподаватель противопоставлен разного рода студенческим 

группам как субъект действия объекту. При таком, разумеется, 

несколько упрощенном подходе обнаруживается, что эффектив­

ность действия субъекта и в данном случае зависит от степе­

ни адекватности субъективного образа объекта неким характе­

ристикам объекта, которые, с точки зрения данного уровня 

развития науки могут считаться действительными. С целью вы­

яснения некоторых моментов степени такой адекватности было 

проведено эмпирическое исследование, сопоставляющее эксперт­

ные оценки различных групп преподавателей, с привлечением 

отдельных данных "объективного" социально-психологического 

исследования.

Методика

Методика основана на идее Л.И. Уманского и его сотрудни­

ков о характеристике группы как коллектива fl].

В основу характеристики групп как коллективов в данной 

работе положены следующие критерии: I/ направленность груп­

повой деятельности /данные получены в виде оценки на трех­

балльной шкале-̂ по таким качествам, как, например: группа 
активна, полна творческой энергии; группа высоко ценит чест­

ность, бескорыстность и дружбу и др./; 2/ организационное

* Значения шкалы: 3 - качество выражено сильно; 2 - ка­

чество выражено средне; I - качество выражено слабо.
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единство /выраженное, например, в таких качествах какдея­

тельность группы хорою согласована; в трудных ситуациях 

группа сплачивается/; 3/ психологическое апииптво группы, 
которую составляют а/ интеллектуальное единство группы 

/здесь представлены, например, такие качества группы как: 

члены группы считаются с мнением товарищей; группа хорошо 

знает свои способности, хорошие и плохие качества/; б/ эмо­

циональное единство группы /единство выражают такие качест­

ва, как, например: удача и неудача группы переживается все>- 

ми его членами; доброжелательны» отношения, симпатии/;в/во­

левое единство группы /показателями этого единства являются 

таки» качества группы, как, например: группа самостоятельно 

ставит свои цели; группа доводит начато» до конца/.

Опрос /подробнее см. табл. 1/ был проведен среди партор­

гов, продеканов /как по учебной, так и по воспитательной ра­

боте/ и кураторов,- Им было предложено оценить по трехбалль­

ной шкале качества, характеризующие учебную группу на основе 

заданной программы.

В опросе приняло участие 22 парторга факультетов, проде­

канов ж кураторов /факультетами, где проводился опрос были: 

юридический, физико-химический и факультет эстонской филоло­

гии/ 12 курсов.
Наряду с этим в статье использованы данные опроса членов 

12 курсов /562 студентов/ относительно их мнений и оценок о 

некоторых чертах учебных коллективов, к которым они принад­

лежат. /Студентам было предложено указать наиболее характер­

ные черты их курса, причем ответы были открытыми. В данной 

стать» использована та часть подученных данных, которая при 
группировке ответов подпадала под рубрики "отсутствие целост­
ного коллективаи "наличие группировок"./

Результаты

В таблиц» I приведены средние значения и стандартны» от­

клонения ответов как всей экспертной группы, так и двух под­
групп в отдельности /подгруппу А составляют кураторы, под­

группу Б - продеканы и парторги/.

Данные экспертной оценки показывают, что наименее выра­

женным качеством учебных групп является их организационное
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Таблица I
Данные экспертной оценки коллективности учебных групп

Название
критериев

ТИТ ‘
при
зна
ка*

П р и з н а к А +  Б А Б•А
X* лхс ДХ1 X i A XL

На
пр
ав
ле
нн
ос
ть
 

г
р
у
п
­

по
во
й 

д
е
я
т
е
л
ь
н
о
с
т
и 5

Группа ставит выше всего удовлетворение 
умственных потребностей (учеба»самосо­
вершенствование и т.д.)

2,05 0,58 2 ,0 0 0,74 2,07 0,52

6 Группа выделяется устойчивыми обществен­
ными интересами 2 ,1 0 0,69 2,25 0,87 2,03 0,61

7 Группа активна, полна творческой энергии 2 ,0 2 0,78 1,92 0,79 2,07 0,76

8 Группа высоко ценит честность, беско­
рыстность и дружбу 1,95 0 , 6 6 2,25 0,45 1,83 0,7С

9 Группу характеризует желание работать 
коллективно 1,55 0,67 1,50 0,52 1,57 0,75

О
р
г
а
н
и
з
а
ц
и
о
н
н
о
е
 

ед
ин
ст
во
 
г
р
у
п
п
ы

10
Группа - стабильное целое. Её группиров­
ки (на основе симпатий) активно общаются 
между собой,поддерживая групповое 
единство

1,69 0 , 6 8 1,67 0,89 1,70 0 ,6С

II Вопросы взаимопомощи решаются разумно 
и доброжелательно 1,90 0,73 2,42 0,51 1,70 0,7С

12 Деятельность группы хорошо согласована 1,70 0,55 1,75 0,75 1,70 0,47

13 В трудных ситуациях группа сплачивается f,Õ5 Ö,5Ö ы 00 со 0,33 2,0Ö 0 ,&

* При математической обработке первые четыре признака: I — порядковый номер; 2 - индекс 
эксперта; 3 - индекс курса обучения; 4 - индекс специальности.



Таблица I  (продолжение)
”ТГ. .  .... ............. 3 ' г 4 - - 5’ 1 $ «  7 f.

ф
14 Члены группы считаются с мнением товарищей 1 ,8 8 0,71 2,08 0,51 1,80 0,76

о  Я к В 
д В
Sfr

15
Решая общие задачи,члены группы быстро на­
ходят общий язык 1,81 0,77 2 ,0 0 0,60 1,73 0,83
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Критические замечания извне воспринимают­
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лить их и исправить ошибки
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19 В группе доброжелательные отношения, сим­
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20 Удача и неудача группы переживается всеми 
его членами 2 ,1 0 0,76 2,08 0,67 2 ,1 0 0,80
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21 Члены группы увлечены своей группой, стре­
мятся быть всегда вместе 1,57 0,70 1,75 0,45 1,50 0,76

22 Группа самостоятельно ставит свои цели 2 ,2 1 0,87 2,17 0,83 2,23 0,90
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Группа умеет мобилизовать все физические 
и умственные силы на преодоление пре - 
пятствий и трудностей

1 ,8 8 0,50 2,17 0,58 1,77 0,4с

CQ ф £ 24 Группа доводит начатое до конца 1,93 Э, 71 2,33 0,49 1,77 0,7с



Единство. Наиболее высокую оценку получила от экспертов рмо-] 
циональное единство группы. На наш взгляд,это обстоятельство 
свидетельствует о правильном понимании вузовскими педагогами 
того факта, что студенческие коллективы складываются не как 

механический конгломерат лиц/выполняющих лишь определенные 

функции в учебном процессе̂ но во многом и как "содружества" 

людей, богато окрашенные взаимншш симпатиями, неприязнями, 

которые приобретают все большее значение по мер© возрастания 

духовных богатств личности. Сяедует, однако, принять во вни­
мание, что в этой группе признаков содержится одна из наибо­

лее низких оценок: средняя оценка признака "Члены группы ув­

лечены своей группой, стремятся быть всегда вместе” била лишь 

1,57. Боле® низкую оценку /1,55/ получил признак "Группу ха­

рактеризует желание работать коллективно", относящийся к при« 

знакам, характеризующим направленность групповой деятельнос­

ти. Вообще; можно сказать, что на фоне; "серого среднего" /на­

помним, что шкала была трехбалльной/ в положительном плане 

выделяются один признак интеллектуальной сферы /"Группа хо-> 

рошо знает свои способности, хорошие и плохие качества"/ и 

два признака эмоциональной сферы /"В группе преобладает ма­

жорное, энтузиастское, бодрое настроение", "В группе добро­

желательные отношения, симпатии"/. В отрицательном же плане 
уже вышеуказанные два признака - один признак направленности 

групповой деятельности и один признак эмоционального единст-г 

ва группы.
Сравнивая между собой оценки, данные двумя подгруппами 

/А и Б/ экспертов, следует обратить внимание на их большое 

совпадение. Значительные различия можно отметить лишь в от­

дельных признаках /ЛЛ 8, II, 23, 24/. Во всех случаях этих 
различий продеканы и партийные секретари более критичны в 

своих мнениях, чем кураторы. Эти случаи, однако, достаточно 

незначительны в том смысле, что они встречаются сравнитель­

но редко. Тем более, что и они вполне объяснимы» В отличие от 

руководителя партийной организации факультета и продеканов, 

куратор курса имеет дело непосредственно лишь с одним кол­
лективом - со своим курсом. В силу этого обстоятельства и 

более теоного общения со "своим" коллективом куратор в оп­
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ределенной мере становится членом этого коллектива и вовле­

кается в систему межличностных отношений курса. Таким обра­

зом он является, в определенной мере, менее объективным экс­

пертом, чем эксперты группы Б.

Уже на основе этих наиболее общих данных можно заключить, 

что рассматриваемые группы признаков объединяют признаки, 

характеризуйте- изучаемый феномен с разных аспектов, и, в то 

же время, в разных их группах явно содержатся таки» призна­

ки, которые описывают одни и те же стороны данного явления.

Результаты факторного анализа /табл. 2/ подтверждают это 

предположение.
Первый фактор с описательной силой 29 % имеет наибольшие 

корреляции с такими признаками,как "Группа самостоятельно 

ставит свои цели", "В группе преобладает мажорное, энтузи- 

астское, бодрое настроение", "Критические замечания извне 

воспринимаются доброжелательно, группа пытается осмыслить шВ 

и исправить ошибки", "Группа высоко ценит честность, беско-г 

рыстность и дружбу". Этот фактор может быть интерпретирован 

как фактор психологического единства г р у п п ы .

Второй фактор /описательная сила 12 % /  явно определен 

специальностью и будет нами назван Фактором специальности.

Третий фактор /описательная сила 17 % /  сильно связан с 

признаками "Деятельность группы хорошо согласована", "Решая 

общие задачи члены группы быстро находят общий язык", "Груп­

пу характеризует желание: коллективно работать" и "Группа 

стабильное целое. Ее группировки /на основе симпатий/ актив­

но общаются между собой поддерживая групповое единство!Этот 
фактор можно назвать Фактором организационного единства 

группы.
Четвертый фактор однозначно определен типом эксперта - 

степенью его непосредственного влияния. Этот фактор называем 

фактором воспитателя - эксперта.

Последний, пятый фактор - фактор времени, так как он 

имеет наивысшую корреляцию с годом обучения. В этом факторе 
высокая отрицательная корреляция с признаком "В трудных си­

туациях группа сплачивается" /-67/.
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Таблица 2

Факторный анализ экспертной оценки коллективности учебных групп

JW
Приг Признак f4 f\ К ь н*
нак£

I 2 3 4 5 6 7 8

I Порядковый номер -4 -93 -7 -7 -7 93

2 Индекс эксперта -I -2 22 84 8 76

3 Год обучения 5 -II -3 12 82 70

4 Индекс специальности -3 -94 -4 -12 I 91

5 1Руппа ставит выше всего удовлетворение умственных 
потребностей (учеба, самосовершенствование и т.д.; 35 -59 38 8 -26 69

6 Группа выделяется устойчивыми общественными интере­
51 -8 18 -26 37сами 3

7 Группа активна, полна творческой энергии 63 -55 Г7 19 -II 78

8 Группа высоко ценит честность, бескорыстность и
13 82цружбу 76 24 -40 5

9 Группу характеризует желание работать коллективно 46 2 73 - 6 -15 77

10 Группа стабильное целое. Её группировки (на осно­
ве симпатий) активно общаются между собой, подчер­

-10 74 Г7 -20 63кивая групповое единство 3

II Вопросы взаимопомощи разумно и доброжелательно ре-
61 —45 80паются -I 47 6

12 Деятельность группы хорошо согласована 19 -8 82 I -18 75

13 В трудных ситуациях группа сплачивается 29 -3 37 I -67 67



Таблица 2 (продолжение)

I 2 3 4 5 6 7 8

14 Члены группы считаются с мнением товарищей 71 13 51 -24 16 85

15 Решая общие задачи, члены группы быстро находят 
общий язык 52 16 72 -21 -2 85

16 Группа хорошо знает свои способности, хорошие и 
плохие качества 32 -2 65 -6 8 54

17 Критические замечания извне воспринимаются добро­
желательно, группа пытается осмыслить их и испра­
вить ошибки 79 -I 29 -21 -2 75

18 В группе преобладает мажорное,энтузиастское, бод­
рое настроение 83 -9 29 5 -9 78

19 В группе доброжелательные отношения, симпатии 75 -10 26 3 -7 64

20 Удача и неудача группы переживается всеми его 
членами 68 -34 5 10 -31 68

21 Члены группы увлечены своей группой, стремятся 
быть всегда вместе 59 -18 24 -37 0 57

22 Группа самостоятельно ставит свои цели 90 -5 15 I -3 83

23 Группа умеет мобилизовать все физические и умствен­
ные силы на преодоление препятствий и трудностей 19 -37 27 -56 -7 56

24 Группа доводит начатое до конца 76 4 14 -47 I 82

Описательная сила 29 12 Г7 8 7 73



Результаты факторного анализа позволяют нам сделать неко­

торые выводы о реализации воспитательных задач в учебных 

группах вуза. А именно: в комплексной плане; коммунистическо­
го воспитания студентов Тартуского государственного универ­

ситета на весь период обучения к числу этих задач, в первую 

очередь, отнесены:

- "целенаправленное направление процесса адаптации к тре­
бованиям и жизненным условиям университета;

- развитие потребностей и социальных установок, являющих­

ся основой активного участия в учебной, научной и культур­
ной жизни университета;

- забота о повышении воспитательной роли студенческого 

коллектива, об активном функционировании общественных орга­

низаций, прежде всего комсомольской организации, органов сту­

денческого самоуправления" [2, с. 4].

При успешной реализации последней из отмеченных выше за­

дач, было бы естественным ожидать, что в хода обучения в ву­

зе студенческие, учебные группы становятся более сплоченными 

в организационном плане. В действительности же на старших 

курсах наблвдается тенденция уменьшения организационного 

единства учебных групп. По данным опроса студентов ТГУ отсут­

ствие стабильной целостности коллектива повышается с курса 

на курс. Вели на первом курсе; эта тенденция была отмечена 

дидт, 19,8 % опрашиваемых студентов, на втором курсе 23,4 %, 
то на третьем курсе, почти половина испытуемых /41,7 % / от­
метили эту тенденцию. Так же повышается с курса на курс на­

личие группировок на курсах, которые лишь в редких случаях 

способствуют сплачиванию коллектива /на первом курсе в отри­

цательном плане; были названы группировки на курсах 32,2 % 
опрашиваемыми студентами, на втором 45,2 % я на третьем 
51,3 % /. Н.Л. Меньшикова также отмечает, что:"Резко выделя­
ется отрицательное отношение студентов третьего курса к кол­

лективу, членами которого они являются." [з, с.Il]* На наш 

взгляд,такое положение’ свидетельствует о том, что повышение 
интеллектуального в эмоционального уровня личности сопровож­
дается определенными компликациями в общении и в формирова­
но референтных групп. Таким образом, повышается требователь­
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ность к партнерам общения на основе его интеллектуально-аю- 

циональных качеств. Нам представляется, что речь здесь 

может идти о некотором увеличении разрыва между офици­
альными и неофициальными группами, причем повышение стабжлг»-». 

ности последних происходит, в некоторой мере за счет пониже­

ния организованности первых. А это, в свою очередь,выдвигает 
в фокус исследовательскую задачу педагогически ориентирован­

ного социально-психологического исследования неформальных 

студенческих групп с целью их использования в качестве; фак­

тора воспитательного процесса в вузе.

Тенденция убывания воспитательной роли коллектива учебно# 

группы является вполне закономерным и вызвана многими объек­

тивными обстоятельствами. Сама организация учебной работы на 

старших курсах содействует "распаду" коллектива учебной груп­
пы. Достаточно указать на такие изменения в жизни групп, кан 

распределение в группы более узкой специализации, работа по 

индивидуальным планам, направление на разные; базы практики и 

т. д. Дифференцирует и расчленяет учебную группу и внеучеб- 

ная деятельность в разных организационных формах. И, наконец 

нельзя забывать, что студенческая пора довольно часто явля­

ется временем создания семьи.

Было бы бессмысленным бороться против указанной объектив­

ной тенденции ради спасения коллектива учебной группы. Но в 

планах воспитательной работы эта объективная закономерность 
практически не учитывается. В них предусматривается на вы­

пускных курсах проведение таких же мероприятий, что и на 
младших курсах.

Другим важным выводом, вытекающим из результатов фактор­

ного анализа, является необходимость учета специфики разных 

специальностей. При реализации планов воспитательной работы 
на весь период обучения специфика специальностей сбычно учи­

тывается лишь в предметном плане. В то же время совершенно не 
учитывается, что на разных факультетах учатся люди с разными 

характеристиками структуры личности [-4, 5 ], разного социаль­
ного происхождения [б]и т.д.

Более детальную характеристику о связах между разными щж-
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знаками, подлежащими оценке при установлении степени коляеж-г 

тивности учебных групп, можно получить на основа корреляци­

онного анализа. Особенно наглядное представление об этих 

связях дает путь максимальных корреляций /рис. I/.

Рис. I. Путь максимальных корреляций между при­

знаками коллективности по экспертной оценке сту­

денческих учебных групп

Корреляционный анализ выделяет в качестве центральной уз­

ловой точки признак 22 /"Группа самостоятельно ставит свои 

цели"/, в которой как бы сходятся четыре группы признаков.
В первой группе признаков содержится большинство качеств, 

характеризующих направленность групповой деятельности /* 5 - 

"Группа ставит выше всего удовлетворение умственных потреб­

ностей /учеба, самосовершенствование и т.д./"; Л б - "Группа
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выделяется устойчивыми общественными интересами"; Л 7 - 
"Группа активна, полна творческой энергии"/. Внимание засяу-г 

живает факт, что связь признаков I 5 и Л 7 о центральной уэг 

ловой точкой опосредована именно признаком Л 4 / индекс 

специальности/. Значениями этих качеств явно определяется 

"микроклимат" в группе, в котором с точки зрения членов 

группы протекает удовлетворение их познавательных потребно­

стей.

Во второй группе признаков /Л 18 - "В группе преобладает 
мажорное, энтузиастское. бодрое настроение", Л 19 - "В груп­
пе доброжелательные отношения, симпатии", Л 20 - "Удача и 

неудача группы переживается всеми его членами"/ содержится 

характеристика эмоциональной сферы учебных групп.

Самой большой по количеству признаков и наиболее сложной 

по своей стуктуре является третья группа. В нее входят сле­

дующие признаки: Л 9 - "Группу характеризует желание рабо­

тать вместе", Л IÜ - "Группа стабильное целое. Ва группиров­
ки /на основе:симпатий/ активно общаются между собой, под­

держивая групповое единство"; Л II - "Вопросы взаимопомощи 
решаются разумно и доброжелательно", Л 12 - "Деятельность 
группы хорошо согласована"; Л 13 - "В трудных ситуациях 

группа сплачивается", Л 14 - "Члены группы считаются с мне­
ниями товарищей", Л 15 - "Решая общие задачи,члены группы 

быстро находят общий язык", Л 16 - Труппа хорошо знает свой 
способности, хорошие и плохие качества". Эти признаки рас­

крывают структуру "внутреннего мира" группы. При характерис­

тике группы по этим признакам она как бы соотносится с ее 

членами. При ответе на приведенные выше вопросы получается 
ответ на вопрос, является ли данная группа такой, о которой 
можно говорить, что здесь " один за всех и все за одного".

Иной аспект характеристики группы раскрывается в призна­

ках четвертой группы /Л 17 - "Критические замечания извне 

воспринимаются доброжелательно, группа пытается осмыслить ил 
и исправить ошибки", Л 8 -"Группа высоко ценит честность, 
бескорыстность и дружбу", Л 21 - "Члены группы увлечены 
своей группой, стремятся быть всегда вместе", Л 23 - "Груп­
па умеет мобилизовать все физические и умственные силы на
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преодоление препятствий и трудностей", š  24 - "Группа дово­
дит начатое до конца"/. С помощью этих признаков дается ха­

рактеристика "группы в целом", оценка исходит не из соотне­

сения ее членов с группой, а как бы из некоторой модели, 

представления о хорошей группе. При такой характеристике с 
"внешней стороны" явно сравниваются между собой разные учеб­

ные группы. Следует напомнить, что в этой области оценки 

кураторов оильнее тчсего отличаются от мнений замде- 

канов и парторгов. Заместители деканов могут судить об учеб­

ной группе по ее представителям, с которыми они имеют больше 

забот, т.е. по отстающим в учебе, нарушителям дисциплины и 

т.д. Это может придать их оценкам более "мрачный" оттенок, 
чем это оправдано.

Следует отметить определенную неуверенность преподавате­

лей при оценке качеств коллективности учебных групп.В то 

время, когда при выставлении оценок за успеваемость преподав 

ватели считают себя т.н. "компетентными судьями"1, в воспи­

тательной работе такая же процедура представляет относитель­

но ббльшие трудности. Встречались случаи, когда эксперт вы­

ражал мнение, что хотя он так думает о группе, "на самом де­

ле" положение может быть совсем иным. Здесь явно проявляется 

недостаточная психологическая подготовка преподавательских 

кадров, необходимость разработки специальной методики,посиль­

ной преподавателям разных специальностей, для получения адек­
ватной картины о социально-психологическом облике своих вос­

питанников и о курсе в целом.

- В то же время конкретными исследованиями установлено,что 

оценка, например, одной и той же контрольной работы разными 
преподавателями может сильно колебаться.
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On Estimation of the Level of Collectivity of 

Study Groups by Teachers 

И. Grazin 

Tartu State University

Summary

The present paper addresses itself to the problem of es­

timation of the level of collectivity of students* study 

groups by teachers. To this effect an empirical investiga­

tion which consisted in expert estimations by different 

groups of teachers was carried out. It was found out that 

in all cases under study where the opinions of the head- 

teachers of the groups (subgroup A) differ from those of as­

sistant deans and party secretaries (subgroup B), the lat­

ter, are more critical in their opinions about the level of 

collectivity of courses than the head-teachers of these 

courses are.

The results obtained from factor analysis allow us to 

draw the following conclusions:

(1) the complex plan of communist education of students 

of TSU for the whole study period fixes the same ac­

tivities on the graduate level as well as on the 

undergraduate level but it does not foresee the ob­

jective tendency of decreasing organisational unity 

of study groups on the graduate level;

(2) when carrying out plans of educational work for the 

whole study period the given speciality is considered 

only as far as the subjects are concerned but the 

fact that in different faculties there are students 

with different characteristics of personality struc­

ture, of different social origin, etc., is complete­

ly ignored.
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О МВТОДИКЁ ИССЛВДОВАНИЯ дипломных 
РАБОТ

Т.Э. Ханссон 

Тартуский государственный университет

Дипломную работу мы можем в принципе рассматривать в, 

двух взаимосвязанных, но все.*-таки различных аспектах.

Во-первых, мы можем рассматривать дипломную работу в не­

посредственно опредмеченном виде. Преимущественно в этом 
аспекте мы можем говорить о контрольной, диагностической 

функции дипломной работы Г1, с. 211; 2, с. 82 ]. Главным 
критерием оценки при таком подходе является научная и прак­

тическая ценность работы как продукта деятельности. О пе­

дагогических ценностях продукта мы можем говорить линь 

столько, насколько в нем отражены педагогические ценности 
процесса.

Во-вторых, можно рассматривать дипломную работу как спе­

цифическую форму учебной деятельности в высшей школе. При 

таком подходе главное внимание сосредоточено на протекании 

процесса работы. Меняются также критерии оценки: дипломную1 

работу как форму обучения необходимо оценивать с точки зре­

ния ее педагогических ценностей. При атом надо отметить, 
что. и при втором подходе нельзя отрицать необходимость из­

учения фактического /опредмеченного/ результата работы.Ре­

зультат является необходимым, но не единственным источника̂ 

информации о процессе, так как фактический /опрвдмеченный/ 
результат не является единственной /и главной/ целью дип­
ломной работы.

При выработке методики изучения дипломных работ, которая 

будет изложена в данной статье, мы исходили из второго под­

хода. Вызвана это тем, что нас интересует процесс выполне­

ния дипломной работы, главная цель которого скрывается в
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творческом профессиональном самоопределения студента, выдала 
нявдего данную работу. Ын понимаем, что достичь этой дели 

невозможно только при помощи дипломной работы. Дипломная 

работа здесь выступает как часть целостного явления - учеб­

ного процесса в высшей школе. Но при этом она имеет специфи­

ческую завершающую функцию при достижении вышеприведенной 
цели.

Следует отметить, что при выработке нижеизложенной мето­

дики мы исходили из целей дидактического исследования, а на 

методики конкретных предметов. Несмотря ка то, что дипломная 

работа является традиционной формой учебной работы в высшей 

«коле, именно её дидактические- аспекты являются мало разра­

ботанными.
6 исследовании дипломной работы мы исходим из концепции 

трехаспектности педагогических явлений1, т.е. дипломную ра­
боту мы рассматриваем в единстве трех аспектов: предметно - 

логического, психологического и социального.

На этом мы закончим краткий обзор методологических поло­

жений, изложенных в рамках темы данной статьи главным обра­

зом в постулированном виде. Далее- мы приступим к анализу 

собственно методических вопросов.
Проблема методов педагогического исследования является 

сравнительно хорошо разработанной /см.; напр. С7-1^.

Исходя из целей нашего исследования, а также проанализи­

ровав познавательные возможности разных методов, мы решили 

использовать следующие методы:

I/ анкетный опрос;
2/ документальный анализ;

3/ психологический тест для изучения направленности лич­

ности.
Метод анкетирования имеет парадоксальный статус среди ме­

тодов педагогического исследования. С одной стороны, он яв­

ляется наиболее критикуемым методом, а с другой стороны}наи-

* 0 соответствующей науковеденческой концепции см. подроб­

нее в [3], о ее применении в исследованиях по педагогике выо-* 

■ей школы см.,напр., [4, 5, 6].
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более распространенным методом /во всяком случае в дедаго- 

гике высшей школы/. Касаясь распространенное» метода анке-г; 

тирования мы имеем в виду то, что и при проведении экспери­

мента /который не является столько методом, сколько формой 

организации исследования/ для сбора данных часто использу­
ются анкеты.

Зная о недостатках /т.е. о возможностях/ анкетирования 

[8, 13, 14, 15] мы решили использовать этот метод, руковод­

ствуясь следующими соображениями.

Во-первых, нам кажется необоснованным разделение методов 

на "слабые" и "сильные". Правильнее будет говорить об адек­
ватном или неадекватном использовании какого-то метода .При 

этом, говоря об адекватном использовании метода анкетирова­

ния, мы имеем в виду не только соблюдение процедурных правил; 

но и адекватное интерпретирование подученных данных.

Во-вторых, надо признать, что из-за специфики объекта ис­

следования анкетирование как метод является в педагогике 
часто единственно возможным источником информации.

В-третьих, многих недостатков данного метода можно избе­

жать, если использовать его в комплексе с другими методами.

В рамках анкетирования /вернее опроса/ как метода можно 

выделить ряд техник исследования, часть которых тоже назы­

вают отдельными методами. Исходя из целей исследования для 

нас наибольший интерес представляли рейтинг/или оценивание, 

иди метод компетентных судей/ и метод самооценки /см* напр. 
[8, с.70-88]/.

Рейтинг мы решили использовать для исследования некото­

рых качеств личности, а также для описания результата рабо­

ты .
Для того, чтобы рейтинг дал максимально правдивую инфор­

мацию, прежде всего важно подобрать компетентных судей. С 
этой целью мы решили в качестве судей использовать научных 

руководителей студентов. Кроме того это дало нам возмоанхтъ 

использовать результаты рейтинга в качестве одного показа-

1 Эта мысль относительно методов психологии содержится в 
£16, с. 242].
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be ля тесноты контакта между студентом и руководителем /судья 

имел по всем признакам возможность выбрать ответ "не знаю"/.

Метод самооценки мы использовали для того, чтобы полу­

чить данные, сравнимые с результатами рейтинга.

Методы рейтинга и самооценки были использованы /в качеств 

ве одной части/ при составлении,соответственно,анкеты для 
руководителя и анкеты для студента.

Далее мы перейдем к более подробной характеристике назван­
ных инструментов исследования.

В составлении инструментов исследования мы можем разли­
чить три этапа.

На I этапе были составлены первичные варианты трех анкет: 

для студента /дипломника/, для его научного руководителя и 
для рецензента дипломной работы. Названные анкеты частично 

основывались на анкетах для изучения СНО /авторы И. Коолмей- 

стер и Э.-Ю. Труувяли/ [17, 18] и на анкете для исследования 
студенческой научной деятельности, составленной автором дан­

ной статьи.

Первичные варианты анкет были розданы для рецензирования 

преподавателям ТГУ, читающим курс "Основы научной деятельно­

сти „ Мы получили рецензии на наши анкеты от всех факульте­

тов, в которых было запланировано провести анкетирование, а 

также от председателя Совета СНО республики.

На основе полученной информации на II этапе анкеты были 
переработаны и дополнены. При помощи новых вариантов анкет 
было проведено пробное исследование на некоторых факультетах 
ИУ.

Результаты пробного исследования мы использовали при сос-ч 

тавлении окончательных вариантов анкет /III этап/. Получен­
ные данные показывали также, что анкетирование рецензентов 

дипломных работ является нецелесообразным, поскольку значи­

тельная часть рецензентов не были компетентными для ответа 

на вопросы анкеты на желаемом уровне конкретности.
Окончательные варианты анкет для студента и для руководи­

теля прошли экспертизу и были одобрены Советом конкретных со­

циальных исследований ТГУ.
При разработке любых методик исследования возникает воп-

1
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рос об обоснованности фактуального знания, подученного в хо­

де использования разработанной методики. Б данной статье мы 

рассмотрим лишь один, но,на нав взгляд,важный аспект данной 

проблемы - адекватность методологической платформы и исполь-S- 

зуемых инструментов исследования.

Фактически это является частным случаем проблемы перехо­

да от имеющихся теоретических представлений к эмпирическому 

исследованию. В ходе названного перехода можно выделить два 

этапа:

I/ выделение узловых точек изучаемой проблемы, подвергаю­

щихся эмпирической интерпретации;

2/ поиск эмпирических признаков, обеспечивающих надежную 
и устойчивую фактуальную информацию о выдвинутых узловых

точках.

Обоснованность фактуального знания, полученного при помо­

щи инструментов исследования относительно узловых точек 

/адекватность второго »гада перехода/, достигается главным 

образом соблюдением ряда процедурных правил. Именно этим 

вопросам посвящена большая часть данной статьи.

Для характеристики первого этапа перехода мы даем крат­

кий обзор исследуемых при помощи анкет проблем, рассматри­

вая их главным образом с точки зрения постулированных в на­

чале данной статьи методологических положений.

При рассмотрении дипломной работы как процесса мы вынуж­

дены прежде всего связывать ее с остальными формами учебно- 

воспитательной работы. Относительно информации, полученной 

при помощи анкет, тут можно выделить два направления:

I/ фиксация приобретенного опыта исследовательской рабо­
ты;

2/ фиксация связей процесса написания дипломной работы с 

работой CHQ и с преддипломной практикой.

Необходимо было также установить длительность процесса 
работы. Для избежания формальности мы при атом учли количе­

ство семестров, в течение которых студент занимался пробле­

матикой своей будущей дипломной работы /напр., в ходе выпол­
нения курсовых работ, рефератов и т.д./.

Касаясь т.н. узловых точек самого процесса написания дан
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домной работы,можно выделить следующие взаимосвязанные груго­
пы проблем:

1. Цели, поставленные перед работой самим дипломником, а 

также его научным руководителем, согласованность це­

лей, их изменение в ходе работы.

2. Задачи, поставленные перед работой дипломником и его 

руководителем, их согласованность, их изменение в хо­
де работы и причины изменении.

3. Выбор темы работы, характерные черты выбранной темы.

4. Характеристика используемых в ходе работы методов.

5. Изучение характера встречающихся трудностей и их при­
чин.

6. Взаимоотношения между дипломником и его научным руко­
водителем.

7. Результаты работы и их соответствие с поставленными 
целями и задачами.

Как мы уже отметили в начале статьи, о результате диплом­

ной работы можно говорить в двух аспектах: в смысле резуль­

тата в непосредственно опредмеченном виде и в смысле резуль­

тата, состоящего в развитии потенциалов студента, выполняю­

щего работу. Ори исследовании педагогической значимости про­

цесса выполнения дипломной работы нас интересует прежде все­

го результат во втором смысле. Для оценивания результата на­

ми использована система критериев эффективности учебно-вос­

питательного процесса, выработанная В. Руттасом С4, 5].Дан­

ная система критериев эффективности основывается на концеп­
ции трехаспектности педагогических явлений, а также разли­

чении аспектов описания процесса и описания деятельности 

субъектов.
Применением названной системы критериев эффективности 

вызвана необходимость исследования следующих проблем, свя­

занных с дипломной работой:
I/ прирост объема знаний, умений, навыков;

2/ функциональность приобретенных знаний, умений, навы­

ков;
3/ профессиональная значимость знаний, умений, навыков;
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4/ развитие способностей, формирование мотивация и на­

правленности;

Ъ/ профессиональная ориентация;
6/ профессиональное развитие.

Названные проблемы составляют второй, круг узловых точек, 
подвергающихся эмпирической интерпретации в выработанных на­
ми анкетах.

Необходимо подчеркнуть, что группировка одних узловых то-г 

чек вокруг принципа деятельности, а других вокруг концепции 

трехаспектности имеет чисто условный характер, в действитель­
ности система критериев эффективности,основывающаяся ка кон­

цепции трехаспектности, применяется именно для оценки эффект 
тивности соответствующей деятельности.

В анкете для отудентов 174 признака, а анкета для науч­

ных руководителей содержит 125 признаков.

Далее мы вернемся к проблемам второго этапа перехода от 

теоретических представлений к эмпирическому исследованию.

Инструмент, используемый в исследовательской работе, дол­
жен иметь следующие характеристики: валидность, устойчивость, 
точность [13, с. 279-281].

Валидность /или обоснованность/ инструмента заключается в 

том, что с era помощью можно измерить вполне; определенные 

свойства или признаки, не смешивая их с другими. Надо сразу 
отметить, что тут будут затронуты только проблемы первичного 

измерения. "Основные критерии обоснованности лежат глубже: я 

теоретических посылках программы и в качестве интерпретации 

основных понятий." С19, с. 90].
Для увеличения валидности мы использовали при составлений 

наших инструментов исследования метод судей» Использование 
данного метода было включено в I этап составления инструмен­

тов исследования.

Важным средством для повышения валидности инструмента яв­
ляется достижение одинакового полимания респондентами задан­

ных вопросов и вариантов ответа» С этой целью мы часто сопо­

ставляли разным уровням изучаемых характеристик одновначно хкк 

нимаемые суждения, опирающиеся на возможные типологически©
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(различия этих характеристик.

Устойчивость /релиабельность, достоверность/ инструмента 

выражается в однозначности получаемой информации.

Джя увеличения устойчивости мы включили в анкеты для сту­

дента ж руководителя ряд контрольных вопросов.

Об устойчивости составленных инструментов исследования 

свидетельствуют также результаты сравнительного анализа дан­

ных, полученных в хода пробного и основного анкетирования.

Точность инструмента определяется обычно его чувствитель­

ностью на изменения, которые; он должен зарегистрировать.Точ­

ность во многом зависит от типа используемой шкалы и от дроб­
ности метрики шкалы. При этом, конечно, надо иметь в виду 

чувствительность измеряемого объекта, а также; взаимосвязь 

между дробностью метрики шкалы и устойчивостью результатов.

В составленных нами инструментах исследования использова- 
иы главным образом упорядоченные номинальные шкалы. Шкалы 

этого типа общеупотребимы при измерении интенсивности оценок 
каких-то свойств, суждений, событий, степени согласия или не­
согласия с предложенными утверждениями. При использовании 

данного типа шкалы мы частично использовали вариант,где толь­

ко полюса шкалы интерпретируются, а промежуточные пункты не 

имеют словесной интерпретации.

В некоторых случаях мы использовали также простые /номи­

нальные/ шкалы наименований, которые в сущности являются 
псевдошкалами.

Джя измерения индексов удовлетворенности мы использовали 

методику, разработанную В.А. Ядовым и А.Г. Здравомыеловым1, 

которая нашла широкое применение в педагогических исследова­
ниях /см., напр.С8]/. Зри исследовании удовлетворенности были 

частично использованы еще горизонтальные линейные шкалы с 

интерпретированными полюсами.

Другим важным вопросом при шкалировании является опреде­

ление количества шагов /пунктов/ шкалы, т.е. установление

* Эту методику в социологической литературе называют еще 

(анализом латентной структуры Лазарсфельда.
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Дробности метрики. Если мы приманим слишком мало патов,шкала 

будет грубой, лишенной различительной способности. С другой 

стороны, слишком тонкая шкала тоже теряет различительную сшн 

собность С8, с. ПО].
Ддя выявления оптимального количества шагов проведен ряд 

специальных исследований, но полученные результаты часто не 

совпадают. Очевидно подобными исследованиями можно определю» 

лишь некоторые границы возможного количества шагов.Количест­

во шагов в конкретном исследовнии зависит от сложности из­

учаемого объекта, компетентности респондентов, поставленных 

перед исследованием целей и ряда других обстоятельств.
В анкетах для студентов и научных руководителе! использо-, 

ваны главным образом шкалы с 5 шагами. Различительная способ­

ность шкал была проверена в ходе пробного исследования.

В педагогических исследованиях в комплексе с другими ме­

тодами часто применяется метод документального анализа.В на­
шем исследовании мы применили анализ документов для выявле­

ния следующих признаков, используемых в машинной обработка 

данных:

I/ оценка за дипломную работу;

2/ средняя оценка студента за весь период обучения;

3/ представление дипломной работы на конкурс студенческих1 

научных работ и результат;

V  место работы выпускника согласно распределению;

5/ научное звание и должность руководителя.

Кроме того, метод документального анализа был широко ис­

пользован на подготовительном этапе исследования,а также для 

сбора данных о "фоне" исследуемой проблемы, т.е. о разных 
аспектах учебного процесса в целом и о студенческой исследо­
вательской деятельности.

Психологический тест для изучения направленности, который 
мы применим, разработали чешские психологи В. СМ ехал и М.Ку­

чера. Предложенная ими методика позволяет выделить три осюЫ- 
ных вида направленности личности: личную, коллективистиче­

скую и деловую. Подробная характеристика методики содержится 
в [20, с. 65-74, 202-208].
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Немаловажную роль при выработке методик* исследования 

имеет выделение конкретных единиц наблюдения, т.е. определен 

нив контингента исследования. Тут имеют важную роль цель и 

задачи намеченного исследования, желаемая степень конкретно-! 

сти выводов, сложность стуктуры рассматриваемого объекта и 

другие обстоятельства.

Мы редели провести исследование в Тартуском госуниверси- 

тете. При атом мы исходили из следующих соображений.

Во-первых, своеобразие университета как учебного заведе­

ния состоит в том, что он соединяет много очень разных спе­

циальностей. С одной стороны, это дало нам возможность охва­

тить исследованием представителей как гуманитарных, так и 

естественных наук, а с другой стороны,позволило сравнить ра­

боты педагогических и непедагогических потоков, а также спе­

циальностей, где такое различение в подготовке отсутствует.
В пользу проведения исследования в университете говорит 

еце и то, что мы решили исследовать именно дипломные работы, 

а не дипломные проекты.

Во-вторых, решение провести исследование именно в Тарту­

ском госуниверситете вызвано тем, что благодаря работе Лабо­

ратории комплексного исследования высшей школы ТГУ /а до это­

го группы исследования высшей школы в Студенческом бюро ком­

плексных научных исследований/ многие аспекты учеоно-воспи- 

тательной работы данного вуза являются сравнительно разрабо­

танными. Эго, разумеется, дает ряд дополнительных возможнос­

тей при разработке проблем, связанных с дипломными работами.
В-третьих, из-за сравнительной неразработанности проблемы 

вытекла необходимость сбора разностороннего оригинального эм­
пирического материала для теоретического осмысливания данной 

проблемы. Но при этом необходимо было также учесть правило, 

кто чем больше показателей включено в программу сбора мате­

риалов, тем меньше должна быть выборка»
Исследованием было запланировано охватить студентов эстон­

ских групп дневного отделения, которые заканчивали Тартуский 

госуннверситет в 1977/78 учебном году защитой дипломной ра­
боты. Исследование было проведено на биолого-географическом, 

историческом, математическом, физико-химическом, фялологиче-
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ском, экономическом я юридическом факультетах.

В результате проведенного опроса были получены анкеты от 
296 студентов»

Преподаватели, как правила, руководят работой многих дип­

ломников. Пескадъку заполнение; анкеты для руководителя по­

требовало! приблизительно 30 минут, мы решили предлагать каж­

дому руководителю для заполнения не более двух анкет.В ре­

зультате этого мы получили от руководителей анкеты относи­

тельно 2QX дипломных работ. Относительно 178 дипломных ра­

бот были получены как анкета студента, так и анкета руково­
дителя-

Приступая к проблемам практического проведение сбора ин­
формации одним иг первых вопросов является определение кри­

тического момента, Критическим моментом называется момент 

времени, к которому приурочиваются данные о состоянии из­

учаемой совокупности. Правильное установление критического 

момента обеспечивает полноту получаемого материала, его до­
стоверность ж высокое качество [21* с. 24, 34].

Некоторые исследователи выслей школы считают определение 

критического момента наиболее важным элементом этапа сбора 

информации [22, с, 53]. Тут необходимо добавить, что очень 

важную роль играет специфика изучаемых явлений я методов 

сбора информации. Относительная важность определения крити­

ческого момента во многом зависит именно от этих факторов.

В этом плане проведенный нами опрос имел существенные 

особенности. Запланированные анкетирования можно было прово­

дить лишь после; того, как студент закончил дипломную работу 

/т.е. предъявил её/ и руководитель ознакомился с конечным 
вариантом работы. Сроки предъявления дипломных работ были 
определены факультетами в согласии с Инструкцией по подго­

товке дипломных проектов /работ/ в вузах СССР [23].. Проме­
жуток времени между предъявлением работы и защитой составляй 
в среднем две недели.

Дополнительные: трудности доставляла специфика работы вы*» 

пу.скного курса - во время указанного двухнедельного периода 

студенты готовились к государственным экзаменам. Ны не ооч- 

ли возможным проводить анкетирование студентов во время кон»
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еультаций. к государственным экзаменам, так как внимание сту­

дентов было сосредоточено на проблемах экзаменационных предч 
метов.

Исходя из вышеуказанных соображений мы решили проводить 
анкетирование студентов в день защиты дипломных работ. При 

этом мы учли то, что по литературным данным состояние воз­

буждения оказывает положительное влияние: на правдивость и 

искренность ответов, также поможет отвечающему более диффе>- 
ренцированно анализировать свою работу Г 24, с. 46-473,

Анкетирование: студентов и их научных руководителей было 

проведено автором данной работы при помощи сотрудников Лабо­

ратории комплексного исследования высшей школы ПУ.

Анкетирование студентов было проведено либо до защиты 

дипломной работы, либо сразу после защиты. В последнем слу­

чае было использовано время,когда государственная экзамена­
ционная комиссия обсуждала результаты защиты и выносила свое 
решение. Анализ данных об основных исследуемых параметрах 

показывал, что вышеуказанная разница во времени проведения 
опроса не оказывала влияния на результаты исследования.

Анкетирование студентов было каждый раз согласовано с 

председателем экзаменационной комиссии.

Студенты заполняли анкеты самостоятельно без присутствия 

посторонних лиц. Им были объяснены цели исследования и по­
рядок заполнения анкеты /аналогичную информацию содержала 

также сама анкета/. При необходимости студентам давались во 

время работы конкретные пояснения по устранению возникающие 

затруднений.
Анкетирование проводилось небольшими группами /не более

10 человек/ и это способствовало контакту между опрашиваю­

щим и отвечающими. Сами вопросы тоже излагались так, чтобы 

не нарушался контакт. Это дает нам основание утверждать,что 

были соблюдены правила анкетирования как коммуникативного 

процесса.
Преподавателям анкеты были розданы за одну неделю до за­

щиты. При этом мы исходили из того, что к атому времени они 
имели возможность ознакомиться с окончательным вариантом 

дипломной работы. Преподавателей тоже проинструктировали о
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целях исследования и порядка заполнения анкеты, их тайке 

предупредили о возможных затруднениях в предстоящей, работе. 

Им была предложена возможность заполнить анкету в присутст­

вии опрашивающего:, вели это оказывалось невозможным,их про­

сили возвратить анкету в день защиты дипломной работы.

Вышеупомянутый психологический теот был проведен психоло­

гом, работающим в Лаборатории комплексного исследования выс­

шей школы /С. Варьюн/ в марте 1978 года.

Математическая обработка данных исследования проводилась 

на ЭВМ "Минск-32" вычислительного центра Т1У. Были использо­

ваны стандартные программы, выработанные в вычислительном 

центре.

В ходе; математической обработки к данным анкеты студента 

были присоединены данные̂анкеты его научного руководителя,а 

также; документального анализа и психологического теста.

При обработке: данных были использованы следующие методы: 

I/ вычисление общих распределений, группировка в разрезе 

специальностей;

2/ корреляционный анализ, образование таблиц частот,таб­
лиц распределения и условного распределения, парамет­

ров распределения;

3/ факторный анализ;

А/ регрессионный анализ.
В ходе обработки был образован ряд новых признаков, кото­

рые также подвергались обработке.
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On the Methodology of Investigation Diploma Papers

T. Hansson 

Tartu State University

Summary

The present paper deals vith one of possible methodolo­

gies of investigating diploma papers. The methodology used 

here allows to study diploma papers with the help of ques­

tionnaires, psychological tests and documentary analysis.

A survey has been given about the contents of the means of 

investigation and the conditions of their application.

- 1*5 -



Ж ! АП КУРСОВ ОБЩШ ФИЗИКИ и ДИАЛЕКТИЧЕСКОГО МАТЕРИА­

ЛИЗМА В ФОРМИРОВАНИИ НАУЧНОГО МИРОВОЗЗРЕНИЯ СТУДЕНТОВ

В.В. Зибея 
Тартуски! государственный университет

В шстояще* работе рассматривается один из аспектов вза­

имосвязи преподавания обще! физики и марксистской философии 

в вузе на основе данных, полученных автором путем опроса 

преподавателей физики и студентов, а такие прав еденного сре­

ди студвятав теста1. Автор считает, что ддя возможно более 

полного выяснения связи преподавания физики и философии, с 

точки зрения их роли в деле формирования научного мировоз­

зрения, необходим не только теоретический анализ соответст­

вующих проблем̂, но необходимо как выяснение мнений, кон­

структивных предложений людей, непосредственно занятых пре­

подаванием физики и философии, так и реальных результатов 

яффектжвностн учебно-педагогического процесса. Основная ра­

бочая гипотеза, из которой исходил автор, состояла в том, 

что» курс общей физики в той мере, кай он преподается в уни­

верситетах, в настоящее время не дает достаточного учебно- 
воспитательного аффекта и преподавание физики /"общая физи­
ка “/ дня студентов нефизических специальностей может быть 

значительно улучшено.

Методика, опроса докладывалась автором на 6-ом зональном 
семинаре-совещании преподавателей физика [6, 8].

^ Такой анализ в определенных аспектах был осуществлен ав­
тором ранее [7-10].

® Конечно, в рамках одного исследования такой анализ эффек­
тивности преподавания и учет соответствующих конструктивных 
предложении могут быть осуществлены только частично. Поэтому 
fsTop ограничил свои задачи в содержательном плане [10].
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До настоящего Бременя еще не разработаны сколько-нибудь 

точные нритеряя установления образовательно-воспитательно* 

ценности учебных дисциплин. Нет такие и критериев сформиро- 

ванностя научного мировоззрения. X. Херц выделяет в качест­
ве минимума мировоззренческого образования правильное приме­

нение философских терминов, а в качестве его максимума - 

реальное распространение философских принципов на естествен­
нонаучное преподавание [37,с.76(|1

В повседневно! педагогической, практике оценка сформирот- 

ванностж научного мировоззрения осуществляется в общем пла­

не на уровне качественных суждений, исходя из отдельных 

функций, алементов научного мировоззрения [iß, 28, 30]2.

Целью настоящей работы не является разработка критериев 

оценки сформированное» научного мировоззреаия. Проблема та­

ких критериев интересует вас в практическом отношении. По­

этому при установления степени сформированное» научного ми­

ровоззрения мы опираемся на концепцию П.В. Еоонина, раскры­
вающую понятие научного мировоззрения [II,с .26J.no мнению ав­

тора, его концепция наиболее конструктивна для данного кон­

кретного исследования. В качестве основных элементов научво- 

го коммунистического мировоззрения в плане нашего исследова­

ния, в соответствии с указанной концепцией выступают

1 В общей форме такая постановка вопроса приемлема, но ова 
мало чем отличается от интуитивно применяемых в педагогиче­
ской практике оценок. Задача выработки соответствующих более 
четких критериев остро встала перед педагогической наукой 
[13, 16, 21].
2 Например, Д. Виттих считает, что индивидуум обладает марк­
систским мировоззрением в том случае, если он в состоянии от­
стаивать марксистскую точку зрения в теоретических спорах 
[35,с.867].Такой критерий вполне разумен, однако, трудно при­
меним в процессе обучения.

3 При этом мы вполне отдаем себе отчет в том, что указанные 
черты хотя и необходимы, но отнюдь недостаточные для оценки 
сформированное™ научного коммунистического мировоззрения. 
Среди них отсутствует, например, наиболее важная черта миро­
воззрения - превращение знаний в убеждения, в руководство к. 
практической деятельности. Но эта черта обнаруживается в 
учебном процессе только частично. В конечном итоге она выяв­
ляется в течение всей жизни и деятельности человека. Полная 
оценка ей дается также вне учебного процесса; в рамках учеб­
ного процесса возможна лишь частичная ее проверка /например, 
в том смысле как об этом говорит Д. Виттих/.
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решение основного вопроса философии; понимание процессов 

развития природы к общества; поникание процессов развития 

науки и техники; понимание сущности человека и его места 

среди других явлений действительности; умение ориентиро­

ваться в современной мировой социально-политической обста­
новке»

Ё плане взаимосвязи физики и философии перечисленные вы- 

■е черты далеко не равнозначны. Наиболее явно взаимосвязь 

философии и физики проявляется при решении основного вопро­

са философии, понимании процессов развитая природы, а так­

же развития науки и техники /социальная значимость физики/. 

Менее явяа эта взаимосвязь в деле понимания сущности чело­

века и его места среди других явлений действительности. Что 

ж» касается умения правильна ориентироваться в современной 

мировой социально-политической обстановке, то таное умение 

достигается в результате всего образовательно-воспитатель­

ного процесса и обнаруживать здесь прямую взаимосвязь между 

преподаванием философии и физики практически невозможно.Те» 
не менее, в современной идеологической борьбе методологиче­

ские проблемы и трудности физики, их идеалистическая интер­

претация широко используются антимарксястами /логические 

позитивисты, К. Поппер, отчасти и Т. Кун/ в качестве наибо­

лее "весомого"1 аргумента в мировоззренческих спорах.

Кроме того, анализ взаимосвязи преподавания философии и 

физики должен опираться на учет общекультурных и идейно-по­

литических знаний студентов, на учет их социально-профессио­

нальной ориентации и готовности к будущей деятельности. По­

этому мы включили в свое исследование и соответствующую 

группу вопросов.

Методика выявления различных аспектов процесса формиро­

вания научного мировоззрения сводится к следующему:
I. Рассматривая реальное положение дел в области форми­

рования отдельных элементов научного мировоззрения студен­

тов /физиков и нефизиков/, мы стремились выявить: а/ обще­
культурный уровень, знания студентов в области диалектиче­

ского материализма и общей физики; б/ усвоение ими основ­

ных категорий, законов, понятий и идей философии; в/ уровщь
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развития физического мышления; г/ уровень развития у студеа-* 
тов способности диалектико-материалистического мышления.

2. Кроме того, мы стремились к выяснению мнений студен­

тов о том, какие теории, законы, понятия и идеи физики и 

какие категории, законы, понятия и идеи марксистской фило­

софии в наибольшей степени способствуют правильному научно­

му пониманию окружающего мира.*

3. Знания и умения студентов, а также их мнения мы сопо­

ставляли с мнениями вузовских преподавателей физики насчет 

того: а/ какую роль должен играть курс общей физики в деле 

выработки отдельных элементов научного мировоззрения; б/ка­

кое место принадлежит курсу общей физики в социально-про­

фессиональном плане; в/ какие трудности встречаются в деле 

преподавания физики в концептуально-логическом, психологи­

ческо-педагогическом и организационном аспектах.

В этих целях, во-первых, проведено интервьюирование, про­

фессорско-преподавательского состава отделения физики Тарту­

ского государственного университета.^ Цель интервью - выяс­

нить позиции вузовских педагогов насчет задач преподавания 
общей физики как студентам-физикам, так и студентам других

Такая постановка вопроса может показаться неправомерной, 
поскольку научную картину мира и философия и физика дают в 
органическом единстве всего своего теоретического содержа­
ния, а не с помощью каких-то отдельных понятий. Тем не ме­
нее, мы исходили из необходимости выяснения "основного зве­
на" /по мнению студентов/ в курсах философии и физики дня 
их будущей специальности.

^ Интервью охвачены преподаватели и заведующие трех кафедр 
физики /кафедры общей физики, кафедры экспериментально! фи­
зики и кафедры теоретической физики/, в том числе один член- 
корр. АН ЭССР, два профессора, шесть доцентов, - всего 13 
человек. При проведении интервью учитывалось, что общая фи­
зика в университете является третьим концентром преподавания 
физики /в средней школе физика изучается в два концентра/. 
Поэтому необходимо выяснить, что именно дает курс общее фи­
зики "на выходе". Для студентов-физиков общая физика являет­
ся базисом для курса теоретической физики и дня ряда спец­
курсов. Для студентов-нефизиков этим курсом, как правило, 
завершается их физическое образование. В то же время для 
всех студентов курс общей физики способствует усвоению диа- 
лектиксъ-материалистического мировоззрения.

17
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социальностей /нефизикам/, а также их мнения о социальной 

и мировоззренческо-арофессиональной значимости общей физики.

Во-вторых, составлен и проведен тест студентам,изучающим, 

наряду с другими учебными дисциплинами, философию и физику»

В тесте содержатся вопросы по всем указанным выше чертам на­

учного мировоззрения. Тест состоит из двух частей - "филосо­

фия" и "физика", где проверяются соответственно: а/ общекупь- 

турные представления о диалектическом материализме и общей 

физики; б/ освоение основных положений диалектического мате­

риализма и общей физики; в/ способность диалектико-материа­

листического и физического мышления студентов.

Задания теста были ориентированы как на знания, так и на 
умения.

При составлении теста мы исходили из того, что весь про­

цесс усвоения фактов, понятий,, законов, теорий и методов в 

естественнонаучном обучении1 должен осуществляться на основе 
нашего мировоззрения.

Одновременно было проведено анкетирование тех же студен­

тов с целью выявления их мнений о значении диалектического 

материализма и общей физики в деле формирования научного ми­

ровоззрения и ориентации на их будущую профессию. Анкета со­

стоит из двух частей- В первой части выявляются мнения сту­

дентов о том, какие теории, законы и идеи физики /раздел "фи­

зика"/ в наибольшей степени способствует правильному, науч­

ному пониманию ими окружающего мира. Во второй части /раздел

В методике преподавания марксистской философии общепризна­
но, что самостоятельный анализ высказываний философов, есте­
ствоиспытателей, а также текстов художественных произведений 
номогут активизировать учебную деятельность студентов. На­
пример, В. Кирхгнессер и X. Зенгер считают, что таким путем 
можно разбудить и усилить у слушателей стремление к позна­
нию, стимулировать желания к обсуждению" [33,c.I06]jL в этих 
целях в тесты были включены избранные места из философских 
произведений К. Маркса, Ф. Энгельса и В.И. Ленина /на основе 
книги В.И. Ленина "Материализм и эмпириокритицизм"/. В наших 
тестах мы отразились также к тому, чтобы на основе самостоя­
тельного анализа студентами текстов немарксистских философов 
выяснить, в какой степени знания у них превратились в умения 
научно- и партийно-принципиально разоблачать типичные идеа­
листические и антимарксистские точки зрения.
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"философия"/ это же проделано в отношении законов, категорий 

й понятий философии.* Вопросы анкеты были связаны с вопро­

сами теста. В результате этого данные теста в некоторой сте­

пени помогают более объективно оценивать мнения студентов, 

высказанные в анкете.
В-третьих, проведен письменный опрос /"почтовая анкета"/ 

заведующих кафедрами общей физики ряда государственных уни­

верситетов страны2 с целью выявления их мнений по отдельным 

наиболее важным проблемам преподавания общей физики /какими 

должны быть требования к знаниям и умениям студентов,как ими 

оценивается социальная значимость физики, ее роль и место в 

системе научного и учебного знаний и т.д./.

В анкете было также указано, что предложенный выбор не 
является исчерпывающим и студенты могут его дополнить. Сле­
дует подчеркнуть особо, что мы не ставили себе целью выявле­
ние абсолютных знаний и умений студентов по диалектическому 
материализму и общей, физике. Такие исследования в Тартуском 
государственном университете проводятся. Под руководством 
В.И. Руттаса исследуется процесс и уровни усвоения физичес­
ких понятий [22-24J. Кафедрой философии под руководством 
Я.К. Ребане а Р. Вихалемма исследуется прочность знаний по 
диалектическому материализму. Последние приходят к выводу, 
что "необходимо добиваться регулярной работы студентов в те­
чение всего учебного года, т.к. только в этом случае они бу­
дут иметь прочные знания, которые превратятся в их убеждения, 
в руководство к деятельности" [19,с.53}.
2

Опросом охвачены следующие университеты страны: Воронеж­
ский, Горьковский, Душанбинский, Иркутский, Казанский, Ка­
лининградский, Кишиневский, Красноярский, Ленинградский, 
Львовский, Новосибирский, Ростовский, Тартуский, Тюменский, 
Элисты, Ярославский. Полученные данные о предполагаемых важ­
нейших задачах и проблемах преподавания общей физики пред­
ставляют для нас особый интерес, поскольку в них многоас­
пектно и на очень компетентом уровне отражено реальное поло­
жение в деле формирования научного мировоззрения студентов 
на основе взаимосвязи курсов общей физики и диалектического 
материализма, а методическом отношении опрос заведующих ка­
федрами общей физики содержал в себе те же основные пробле­
мы, которые были выдвинуты в интервью лдя преподавателей 
физики Тартуского государственного университета и в опросе 
студентов.
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Реализация концептуально-логического аспекта междисцишш- 
нарных учебных связей.

Понятия "мировоззрение" и "картина мира" имеют тесную 

взаимосвязь с понятиями "философия" и "наука". Используя 

идею многоаспектности междисциплинарных учебных взаимосвя­

зей [7Г 8], автор стремится к ее реализации в практическом 
плане., оперируя при этом понятиями "научное мировоззрение", 

"диалектический материализм" и "общая физика". Посредством 

рассмотрения проблем формирования отдельных элементов науч­

ного мировоззрения студентов автор стремится оценить реаль­

ное положение в современном учебном процессе в высшей школе, 

т.е. вклад общей физики и диалектического материализма в 

формирование научного мировоззрения /первоначально на уров­

не концептуально-логического аспекта/, а затем наметить пу­

ти улучшения создавшегося положения. Последнее, по мнению 

автора, возможно, если исходить из социально-профессиональ­

ного аспекта [IOJ.
В концептуально-логическом аспекте учебный курс общей фи­

зики должен представлять верное отображение физической тео­

рии на уровне потенциальных учебных возможностей усвоения 

знаний студентами.Он должен дать общефизическое представле­

ние о процессах природы /материального мира/, т.е. научить 

производить качественные и количественные оценки физических 

явлений. Прослушивание курса общей физики должно также со­
действовать формированию общей картины мира единства и взаи­

мосвязанности, взаимопроникновения основных природных явле­

ний. Последнее обеспечивается не только структурой отдель­

ных учебных дисциплин, но и реализацией междисциплинарных 

взаимосвязей в рамках учебного знания.
При анализе высказываний преподавателей физики о состоя­

нии и задачах преподавания общей физики необходимо отметить 

неразработанность многих проблем в этой области.̂ Наиболее

1 Более того, автор присоединяется к мнению, согласно кото­
рому "приходится констатировать, что современное преподава­
ние физики и особенно общей физики в вузах нашей страны вну- 
рает серьезные опасения" [25].
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остро проблемы университетского курса общей физики ставятся 

при определении его содержания и структуры [15-2®], а также 

при рассмотрении вклада курса общей физики в дело формирова­

ния социально-активного специалиста, обладающего научным ми­

ровоззрениям /см. также [I, 21]/. Разрешение тих проблем 

требует совместных усилий преподавателей различию: учебных 

дисциплин, прежде всего, психологов, философов, представите­

лей общенаучных и специальных дисциплин.

Мнения преподавателей физики о задачах курса общей физи­

ки наиболее рельефно отражаются при их ответах на следующие 

вопросы: а/ каким должен быть курс общей физики для студен- 

тов-физиков и студентов нефизических специальностей? б/ ка­

кие задачи ставятся перед курсом общей физики джя студентов 

различных специальностей? в/ какие основные трудности возни­

кают при реализации задач, стоящих перед курсом общей физи­

ки? г/ какими должны быть основные требования к знаниям и 

умениям студентов, прослушавших курс общей физики?
Для всех студентов, изучающих физику, курс общей физики 

носит общеобразовательный характер и является третьим кон­

центром в процессе изучения физики. Что же касается студен­

тов нефизических* специальностей, то современный специалист 

в любой области естественных и технических наук должен иметь 

хорошее физическое образование. Различие должно быть в сте­

пени детализации изложения, в степени информированности, в 

ориентированности на прикладные задачи. Следовательно, спе­

Для студентов-физиков курс общей физики служит основой 
углубления в будущую специальность /затем следуют курсы экс­
периментальной и теоретической физики/. Общая физика для 
студентов-физиков должна дать основы понимания структуры ма­
терии, умения мыслить физическими категориями, использования 
математического аппарата, овладения физическими методами ис­
следования. Этот курс должен дать целостное представление о 
физической реальности, а в известной мере /аспекте/ - об 
объективной реальности вообще. Естественно, что объем курса 
общей физики для студентов-физиков должен быть значительным 
/большим/, чем для студентов-нефизиков, а изложение более 
детализированным.
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цифика сказьюается в объеме курса, а также в том, как имен­

но ориентировать студентов к приложениям физических задач в 

конкретной области их специализации. Это обуславливает опре­
деленные различия в подходе к изучению физики студентами 

различных специальностей и, в свою очередь, предъявляет раз­

личные требования к построению курса в логико-концептуальном 

аспекте, распределению часов по видам занятий, в акцентиро­

вании внимания студентов /в зависимости от их специельности/ 
к различным разделам общей физики.

Уже в ответах на вопрос о том, какие идеи, принципы, кон­

цепции физики имеют наибольшее значение с точки зрения при­

обретаемой ими специальности, обнаруживаются различия в кон­

цептуально-логическом аспекте курса общей физики. Опрос са­

мих студентов показал, что ответы на этот вопрос распредели­
лись следующим образом:̂ I/ физики явно выделяют идеи от­

носительности и квантования; 2/ медики - закон сохранения 

анергии и молекулярно-кинетическую теорию строения вещества; 

3/ химики и геологи - молекулярно-кинетическую теорию строе­

ния вещества и электронную теорию строения атома; 4/ у мате­

матиков такого явного выделения каких-либо частей курса об­

щей физики не наблюдается. /Это, очевидно, согласуется с их 

ориентацией на будущую специальность./

Таким образом, у физиков явно выделяющих идеи относитель­

ности и квантования, преобладает общетеоретический подход- к 
оценке значимости изучаемого ими курса общей физики. Такой 

подход вполне правомерен для людей, которые готовятся стать 

специалистами в области современной физики.

Нефизики же выделяют в основном значимость конкретных 

теорий и законов, Это тоже вполне объяснимо. Например, сту- 

тенты-медики выделяют особо закон сохранения энергии и моле-

В анкете встречались только отдельные отрицательные отве­
ты типа: "Физика мне не нужна" /математики 2-го курса и ме*- 
дики 3-го курса - 2 студента./; "физика не дает пользы для 
моей специальности" /математики 2-го курса - I студент/. Из 
298 студентов, принявших участие в анкете, подобных ответов 
в совокупности было 3, т.е. примерно 1%, /Заметим в скобках, 
Что в отношении, изучения философии отрицательных ответов бы- 
txo 5, Т.е. 1,7%./
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дулярно-кинетическую теорию строения вещества. Эмм они* хо­

тя бы интуитивно, но в основном верно схватывают главную ли­

нию развития современной науки о биологических процессах. Об-* 

щепризнано, что молекулярный уровень исследования биологиче­

ских явлений имеет огромное значение для современной медици­

ны.
При дальнейшем анализе результатов анкет и теста мы рас­

смотрим пять важнейших элементов научного мировоззрения в 

концептуально-логическом аспекте.

I. Правильное решение основного вопроса философии

Умение правильна решать основной вопрос философии в воз­

никших проблемных ситуаций является исключительно важной, ха­

рактеристикой сформированяости научного мировоззрения. Оце­

нивая высказывания и знания студентов, касающихся данной про­

блемы, можно сделать следующие выводы:*
I. Из законов и категорий диалектического материализме, по 

мнению подавляющего большинства студентов в 13 из 15-ти 

учебных групп, наилучшему пониманию первой стороны основного 

вопроса философии способствует диалектико-материалистическое 

понимание материи. На следующем месте по значимости стоят 

понятие "сознание", три основных закона материалистической 

диалектики, категории "пространство" и "время". В то же вре­

мя биологи 2-го курса выделяют значение закона перехода ко­

личественных изменений в качественные и закона единства и 

борьбы противоположностей.

Анализируя мнения студентов по данному пункту анкеты, не­

избежно встает вопрос о том, в какой мере выполняет свои 

функции такой раздел курса диалектического материализма, как

* Наиболее пассивно высказали свои мнения по данному пунк­
ту анкеты естественники 2-го курса, несмотря на то, что для 
них это совсем свежий материал. /Ко времени проведения тес­
та-анкеты ими было пройдено более половины курса диалектиче­
ского материализма./ Пассивность студентов второго курса 
объяснима, по-видимому, тем, что, с одной стороны, знания 
студентов слишком свежи, чтобы они превратились в умения; а 
с другой стороны, процесс обучения философии пока че завер­
шен, знания являются фрагментарными.
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I

"Введение". "Введение" в современных учебных программах 

представлено очень широким кругом проблем, имеющих во многих 

случаях обобщающий, аналитический характер. Но такой анализ 

проблем возможен не в начале процесса обучения, а как итог, 

результат усвоения всего материала. В современном виде "Вве­

дение" усваивается очень слабо. По-видимому, здесь возможно 

двоякое решение:̂ I/ превращение "Введения" в самостоятель­

ную историко-философскую пропедевтику; 2/ ограничение "Вве­

дения" чисто информативным материалом. Но в обоих случаях 

нецелесообразно включать во "Введение" проблемы,имеющие об- 

общавде-аналитический характер и требующие от студентов зна­

ния всего категориального аппарата диалектического материа­

лизма. Такие исключительно важные проблемы должны рассмат­

риваться более глубоко на более поздних стадиях обучения 

диалектического материализма.

2. В тесте студентам предлагалось указать философское 

направление и философа, которому может принадлежать приве­

денный текст, и коротко обосновать свой ответ. Здесь прове­

рялись как знания, так и умения самостоятельно анализировать 

философские тексты» В общем студенты вторых курсов, которые 

только что прошли данный материал, помнят его значительно 

лучше; физики 2-го курса в среднем 38 %, физики 3-го - 30 %, 
физики 4-го - 22 %. Из студентов нефизических специальностей 
лучше всех с атим заданием справились биологи 2-го курса - 

42 %, химики 2-го - 40 5t» затем следуют спортмедики 2-го 
курса - 38 % и т.д. В среднем по контингенту правильные от­
веты дали 34 % студентов.

Хотя в связи с правильным решением основного вопроса фи­

лософии студенты выделили такие понятия,как "материя" и 

"сознание", три основных закона материалистической диалек­

* С точки зрения методики интерес представляет разработка 
лекции ЭД. Самбурова: "Философия, ее предмет и роль в об­
ществе", но в ней не поднимается вопрос усвоения ее студен­
тами Г2ь]. В.И. Болдырев, подчеркивая, что изучение раздела 
"Введение" вызывает значительные трудности у преподавателей 
и студентов, стремится их избежать усиливая взаимосвязь с 
профилем вуза, а именно: изучение историко-философского 
введения на материале математического факультета £3].
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тики /по разделу "философии"/, а из области физики понятия 

"вещество" и "поле", закон сохранения энергии, но сами зна­

ния и умения студентов в отношении, этих понятий относитель­

но низки /в среднем 34 % выполнения задания/. Низкие умения 
студентов в данном случае, как уже было сказано, объясняют­

ся отчасти и тем, что изучение диалектического материализма 
они начинают с чрезвычайно широкой проблемы - вопроса о 

предмете философии.

Таким образом, учитывая результаты проверки знаний и уме­

ний, а также активность их собственных высказываний, неиз­

бежно встает вопрос о целесообразности преподавания диалек­

тического материализма на втором курсе / в том виде как это 

делается сейчас/.* Для большей связи марксистской филосо­

фии как методологии науки со специальностью студентов в 

более глубоком плане изучать философию целесообразно на 

старших курсах.2 Кроме того, на старших курсах философию 

следует изучать как методологию наук.

3. Знание физики, овладение физическими понятиями также 
положительно оценивается студентами как способствующее ори­

ентации в основном вопросе философии. Большинство студентов 

в 13 и 15 учебных групп считает, что овладение физическими 

понятиями "вещество" и "поле" помогает диалектико-материали- 

стическому пониманию первой стороны основного вопроса фило­

В то же время для правильного решения основного вопроса 
философии требуется прежде всего установить объем и содер­
жание понятий матерм и сознания, установить способ их упо­
требления" £12,с.359] . Осуществлять предельно широки! подход 
в преподавании философии нельзя. Студенты, в отличив от уче­
ных, не имеют также еще необходимой естественнонаучной базы 
для решения сложных философских проблем. Опираться же в на­
чале 2-го курса на научные знания студентов можно лишь в ши­
роком социальном и культурном контексте, опираясь нд обще- 
культурный уровень студентов.

2 Подтверждение такого вывода мы находим в высказывании
А.Г. Спиркина на страницах журнала "Вопросы философии", но 
конктерные исследования автора в этом направлении нам не из­
вестны [27].
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софии.* На второе место по значимости большинство студентов 

в II группах ставят закон сохранения энергии.

В данном случае студенты» прослушавшие общую физику,ко­

торая в общем дается как классическая физика, естественно 

выделяют основные понятия классической физики: "вещество" и 

"поле". При атом студенты не обосновывают свой выбор.2

В то время как студенты в своих ответах были ограничены 

возможностью выбора из семи теорий, законов, понятий и идей 

физики, профессорско-преподавательский состав при ответах 
никаких ограничений не имел. Поатому их подход является бо­

лее общим. Они считают, что общая физика показывает первич­

ность материи и вторичность сознания, действенность познания 

материального мира следующим образом: а/ изложением физичвг- 

ских законов природы, знание которых помогает пониманию ма­

териалистической диалектики; б/ доказательством объективно­

сти материального мира тем, что показывая действия законов 

природы независимо от сознания, мы показываем первичность 

материи и вторичность сознания; в/ философия и физика неот­

делимы, физические знания необходимы для глубокого овладения 

многими положениями материалистической философии. В целом, 

если правильно строить логику преподавания, то курс физики 

должен приучать студентов мыслить диалектически и материа­

листически. В то же время, по мнению преподавателей физики, 

необходимо также специально рассматривать философские проб­

лемы в ходе изложения тех или иных физических вопросов, ув­

язывая их с основным содержанием курса и иллюстрируя физи-

* Математики и биологи 2-го курса с минимальным перевесом 
/соответственно в 5 % и 3 % / отдают предпочтение закону 
сохранения энергии.

2 Здесь следует обратить внимание на то, что преподаватели 
физики, читая общую физику, очень редко нфилософствуют". В 
лучшем случае они указывают студентам на связь физики с бу­
дущей специальностью /эффективность таких указаний слишком 
незначительна, т.к. общая физика студентам нефизических спе­
циальностей в основном читается на первом-втором курсах, а 
специализация начинается на третьем/.
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ческими результатами I

На связь общей- физики с изучением других нефизических 

дисциплин, в частности диалектического материализма, препо­

даватели физики практически никаких указаний не дают.̂ Од­

ной из причин этого, очевидно, является перегруженность вур- 

са общей физики.
Конечно, при современном объеме физических знании такой 

объем курса мал и перегруженность материалом учебников не-

р _ нением есте­
ственников, стоящих сознательно на диалектико-материалисти- 
ческжх позициях. Преподаватели уверены, что материал общей 
физики неизбежно приводит к выводу о том, что матерая пер­
вична, а сознание вторично. При этом они зачастую считают, 
что студент должен вначале просто поверить в это, а затем он 
сам убедится в том, что это действительно так. Во многих слу­
чаях это действительно разумно, но может также привести к не­
желательным последствиям: к формальным знаниям.

р
* Здесь необходимо констатировать, что уменьшение роли ми­

ровоззренческой проблематики в курсах физики является явно 
выраженной тенденцией. Это подтверждается историей препода­
вания общей физики в университетах за последние 250 лет [9J. 
Например, Х.Г. Кратценштейн, отождествляя физику с учением о 
природе, показывает "пользу физики в теологии, юриспруденции; 
медицине, экономике, философии" Г34,с. 1-2J.При этом он гово­
рит на только о пользе физики,, но и рассматирвает множество 
конкретных примеров применения физических знаний. В это же 
время, в середине ХУНГ в. в учебники по физике вводится мате­
матика /до этого времени физика сводилась в основном к каче­
ственному описанию явлении [363/. Немного позже в учебниках 
появляется химия, которая прежде не связывалась с изучением 
физики [32, 29 J.

В дальнейшем объем курса общей физики все увеличивался.
Г. Паррот и Ф. Паррот с 1802 по 1836 гг. читали общую физику 
в Тартуском университете в течение двух семестров, вначале
4 часа в неделю, а затем 6 часов. После этого наступает пе̂- 
риод, когда в университете читали различные специальные кур­
сы, а не общую физику. Чтение курса общей физики возобновля­
ется Ф. Немцем в 1842 г. /8 часов в неделю/. В 1887 г. А.Эт- 
тинген уделяет курсу общей физики уже 10 часов в неделю в те­
чение двух семестров. С конца 90-ых гг. XIX в. А, Садовский 
вводит еще и практические занятия по физике - 6 часов в не­
делю [2,с.142-144].В настоящее время общая физика преподает­
ся для физиков в течение 6 семестров. Для студентов нефизи­
ческих специальностей /медики, химики, математики, биологи, 
геологи и товароведы/она преподается в течение двух или трех 
семестров.

правильном
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избежна. Именно из-за того, что имеем огромный материал, но 

мало времени, его необходимо максимально использовать. Необ­

ходимо обратить внимание на фундаментальную, мировоззренчес­

кую проблематику, которая должна помочь решить, стоящую пе­
ред общей физикой задачу.

II. Правильное понимание процессов развития природы и 

общества

Анализ результатов, полученных в тесте и анкетах, о роли 

изучения философии и физики в деле правильного понимания про­

цессов развития природы и общества, приводит к следующим вы­

водам.

1. Из законов и категорий философии пониманию процессов 

развития наилучшим образом способствует, по мнению большин­

ства членов в 7-ми учебных группах, знание закона борьбы и 

единства противоположностей. Большинство студентов в 4-х 

учебных группах ставит на первое место закон отрицания, в 

4-х - понятие движения. Самое активное участие в ответах у 

студентов-физиков 4-го курса.

2. Из области физических знаний, по мнению большинства 

студентов в 12-ти из 15-ти учебных групп, правильному пони­

манию процессов развития наилучшим образом способствует ус­

воение закона сохранения энергии. ^
3. Проверка знаний студентов по данному пункту теста по­

казывает, что студенты лучше всего воспроизводят наиболее 
свежий материал. В среднем по всему контингенту 59 % студен­
тов в состоянии дать определение философских понятий. У ме­

диков 2-го курса этот показатель равен 80 %. В среднем по 

вторым курсам воспроизводят 62 % материала. В то же время на 
старших курсах этот показатель равен 53 %. Явно выражена тен­
денция забывания:2 физики 2-го курса - 59 %, 3-го - 54 %,

* Две группы - медики и физики 2-го курса, отдают предпоч­
тение молекулярно-кинетической теории строения вещества.

2 Такая же картина наблюдается и при проверке знания основ­
ных законов механики.. Студенты хорошо помнят три закона ме­
ханики /при атом формулировки помнят лучше, чем запись в век­
торной форме/. Но и здесь .заметна тенденция к постепенному
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4-го - 39 %; медики 2-го курса - 80 %, 3-го - 59 %; спорт- 

медики 2-го курса - 70 %, а 3-го - 61 %.

Когда же в тесте осуществляется проверка не только зна­

ний /связанных в значительной мере с памятью/, но и некото­

рых умений, например, задания типа: рассмотреть взаимосвязь 

понятий пространство и время, возможность и действительность 

и т.д., то результаты ухудшаются /правильное решение у 50 % 
из всего контингента/. При атом интересно то, что лучше 

справились с заданием студенты-нефизики старших курсов. У 

физиков же показатели ниже среднего, с ухудшением выполне­

ния задания: физики 2-го курса - 49 %, 3-го - 46 % и 4-го
- 35 %. Следует также отметить, что при более или менее вер­
ных ответах анализ взаимосвязей категорий студенты перено- . 

сят на частные примеры из своей специальности, а не рассмат­

ривают их на общетеоретическом уровне.

Такой подход имеет свои плюсы и минусы. Абстрактный обще-«- 

теоретический анализ требует точного знания категорий,их оп­

ределений различных аспектов. Все это постепенно забывается. 

Но остается главное: знание философских категорий в общих 

чертах, умение применять их в конкретных проблемных ситуаци­

ях.

При решении качественных задач по физике старшекурсники 

несколько лучше умеют применять свои знания на практике: фи­

зики 2-го курса справились с заданием на 39 %, 3-го - 41 %,
4-го - 43 %. Интерес представляет сравнение результатов нет* 
физиков. Здесь лучше всего справились с заданием биологи и 

химики, значительно хуже - медики и спортмедики. С этим за­

данием совершенно не справились студенты-математики. 1

забыванию: медики 2-го курса - 98 %, а 3-го - 94 %; спорт- 
медики 2-го курса - 94 %, а 3-го - 63 % и т.д.

О некоторых результатах исследований, проводимых на ка­
федре философии Тартуского государственного университета и 
посвященных выявлению прочности знаний студентов диалекти­
ческого материализма, говорилось в выступлении Я.К7 Ребане 
на Всесоюзном совещании заведующих кафедрами общественных 
наук в 1976 г. [19], а А.П. Шептулин говорит о "выживаемос­
ти знаний вообще [31].

* По-видимому следует обратить серьезное внимание на под­
готовку математиков по физике.
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4. Преподаватели физики считают, что понимание процессов 
развития природы и общества с помощью курса общей физики до­

стигается: изложением динамики развития физических представ­

лений; показом социальной значимости физики, т.е. влияния 

физики на развитие науки и техники в данном обществе и об­

ратного влияния материального производства и общественного 

строя на развитие науки и техники; показом того факта, что 

беа знания физических законов в принципе невозможно понять 

ироцессы развития природы, т.к. законы развития природы не­

обходимо имеют и физический аспект.

В общем, мнения преподавателей физики находятся в полном 

соответствии с мнениями физиков разных поколений и даже раз­

личных философских концепций. Мнения преподавателей сводятся 

к тому, что физические знания позволяют начать рассмотрение 

простейших и вместе с тем всеобщих свойств явлений природы1.
В то же время необходимо иметь в виду, что такая поста­

новка вопроса - признание огромного значения физики для по­

нимания природных процессов само по себе не является еще ка­

ким-либо определенным философским подходом. Как правило, фи­

зики 2 придерживаются стихийного материализма естествоиспы­

тателей. В наших условиях, в условиях развитого социалисти­
ческого общества "физический" подход базируется на сознатеяь-

1 Как отмечает С.й. Вавилов, "Вследствие этой общности нет 
и не может быть явлений природы, не имеющих физических 
свойств или сторон." [4,с. 15j. Кроме того, он считает, что 
"элементарность физических утверждений дает возможность ста­
вить проблемы познания в наиболее отчетливой форме* не за­
темняемой сложностью обыденных предметов и явлений /там же/

2 Правильное понимание процессов развития достигается, как 
уже отмечалось, по мнению большинства студентов, с помощью 
трех основных законов материалистической диалектики.При этом 
на первое место обоснованно выдвигается закон единства и 
борьбы противоположностей. Из области же физического знания 
абсолютное большинство студентов выделяет закон сохранения 
анергии. Такие оценки вполне соответствуют современному со­
стоянию научных знаний. Поэтому можно считать, что в данном 
аспекте - в деле понимания процессов развития и движения, в 
деле понимания движения как самодвижения - преподавание об­
щей физики и философии на определенном концептуальном уров­
не достигает главных целей. Другое дело - это умение студен­
тов реализовать усвоенные в общей форме принципы.
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ном применении научной философии, на философии диалектичес­

кого материализма. Но история физики дает много примеров и 

того, как признание значения физики сочеталось с идеалисти­

ческой интерпретацией самих законов физики. Поэтому неизбеж­

но встает фундаментальный вопрос - вопрос о том: какова при­

рода этих "элементарных", "всеобщих" процессов и закономер­

ностей, которые изучает и описывает физика. В нашем аснекте 

этот вопрос был поставлен в разделе "философия*.

Сравнивая знания и умения студентов с их высказываниями, 

мы приходим к следующим выводам: а/ проверка знаний и умений 

показывает, что у студентов "работает" преимущественно пам­

ять как по философии, так и по физике. Кроме того, явно вы­

ражена тенденция к забыванию приобретенных знаний по обеим 

рассматриваемым учебным дисциплинам; б/ проверка умений, на 

уровне абстрактного мышления показывает, что они относитель­

на слабы, но увеличиваются на старших курсах; причем, химики 

и биологи лучше справляются с заданием, чем медики. Это впол­

не соответствует реальному положению в учебном процессе.

III. Правильное понимание процессов развития науди ж 

техники

При анализе материалов теста к анкет по данному вопросу 

необходимо констатировать следующее.

I. Сильное влияние на получение результатов оказывает спе­

циализация студентов, их ориентация на будущую практическую 

деятельность. Значимость знания категорий и законов филосо­

фии для ориеятации в проблемах развития науки и техники оце­

ниваются студентами следующим образом: физики всех курсов яв­
но выделяют в равной мере три основных закона материалисти­

ческой диалектики; большинство остальных студентов в 5-ти из 

15-ти учебных групп выделяет закон отрицания, 4-х - закон 

перехода количественных изменений в качественные̂ , а химики
- принцип материального единства мира.

11 Если при рассмотрении общих процессов развития /II/ сту­
денты явно выделили закон единства и борьбы противоположно­
стей, а в /III/ уже закон отрицания и закон перехода количе­
ственных изменений в качественные, то это показывает, что 
студенты, в определенной мере вникли в суть законов, подходя 
к законам не формально, а вдумываясь в их смысл.
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2. Физика связана с развитием науки и техники различным, 

многоплановым образом. Поэтому вопросы в анкете для студен­

тов даны неизбежно в слишком общей форме. Даже при этом 

большинство студентов в 9-ти из 15-ти учебных групп особо 

выделяют идеи относительности и квантования, т.е. две основ­

ные идеи современной физики, имеющие крупное значение для 

развития науки XX века. Большинства студентов в 5-ти груп­

пах выделяют электронную теорию строения атома.
3. Преподаватели физики дают здесь весьма раввернутые от­

веты и считают, что общая физика способствует пониманию про­

цессов развития науки и техники следующим образом: уяснением 

того, что развитие науки и техники взаимообагащаюшие процес­

сы: развитие той или иной науки стимулируется требованиями 

техники и, наоборот, научные достижения, привадят к техниче­

скому перевороту; физика является фундаментальной наукой ес­
тествознания и основой техники.*

Преподаватели физики /как и большинство физиков вообще/ 

считают, что физика является фундаментальной наукой естест­

вознания и техники. В результате этого физика имеет огромное 

влияние и на науку вообще.

1У. Правильное понимание сущности человека и его места 

среди других явлений действительности 2

Отмечая низкую активность студентов в ответах по данному 

вопросу анкеты, мы приходим к следующим выводам.

I Здесь приходится опираться на общие рассуждения, т.к. кон­
кретно можно говорить лишь по отдельным разделам общей физи­
ки, которые на данном уровне их развития имеют специфические 
"выходы" в технику и науку. Кроме того, для курса диалекти­
ческого материализма эта проблематика является определенным 
забеганием вперед, т.к. проблемы научно-технической револю­
ции рассматриваются в курсе исторического материализма. Но 
включение вопросов правильного понимания процессов развития 
науки и техники в анкету целесообразно в связи с рассмотре­
нием социально-профессиональной значимости физического зна­
ния,
о

Переходя к вопросам о правильном понимании сущности чело­
века и его места среди других явлений действительности /И/ 
и а правильной ориентации в современной мировой социально-по­
литической обстановке /У/, следует отметить, что реализация
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1. Низкая активность студентов указывает прежде всего на 

то, что современный учебный процесс в средней и высшей шко­

ле в недостаточной степени формирует у студентов цельную на­

учную картину мира, активное оценочное: отношение к объектив­

ному миру и представление о том, какое положение сам человек 

занимает в атом мире. Студенты не ищут на эти вопросы ответы 

в более широком социально-культурном контексте. Ответы дают­

ся ими в формальном плане» Например, студенты 3-го курса 

/медики, спортмедики/, а также физики 2-го курса подчеркива­

ют особую важность знания закона единства и борьбы противо­

положностей в деле формирования данного элемента научного 

мировоззрения. Ддя медиков, математиков и химиков 2-го кур­

са особую значимость в данном случае приобретают понятия: 

человек, личность и общество. Все это верно, но делается, к 

сожалению, в общей форме, не углубляясь в анализ проблемы.

2. Студенты вообще не могут оценить значение физики в де­

ла понимания сущности человека. Например, медики и спортме­

дики считают, что главное - это две основные идеи современ­

ной физики /относительность и квантование/. Физики 3-го и 4- 

го курсов считают, что первостепенное значение имеют понятия 

вещества и поле, т.е. две основные формы материи, рассматри­

ваемые физикой. Такие ответы носят чисто формальный, поверх­

ностный характер.
Может быть, постановка вопроса о понимании сущности чело­

века в связи с изучение»! курса общей физики вообще неправо­

мерна? /На практике такие вопросы в курсе общей физики не

соответствующих целей в учебно-воспитательной работе вузов 
выходит далеко' за рамки изучения курсов марксистской филосо­
фии и общей физики. Тем не менее, междисциплинарные связи 
указанных дисциплин в значительной мере относятся и к этим 
вопросам, т.к. обе дисциплины должны вносить свой вклад в 
дело формирования научного, марксистско-ленинского понимания 
места и задач человека в обществе, а также соответствующей 
ориентации в общественно-политической жизни. /В данном слу­
чае речь идет о концептуально-логическом аспекте проблемы, 
т.е. о формировании у студентов необходимых знаний и умений, 
аревращение знаний в убеждения относятся уже к социальному 
аспекту междисциплинарных взаимосвязей./ Поэтому мы решили 
включить эти вопросы в анкеты и тест, заранее зная, что от­
веты на них будут даваться на качественно ином уровне, чем 
ответы на вопросы /1-111/.
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затрагиваются./ Тем не менее, сами преподаватели физики счи­

тают, что курс общей физики может содействовать пониманию 

сущности человека и его места среди других явлений действи­

тельности следующим образом /данные интервью и "почтовой ан­

кеты*/:
- данные наук на физико-химическом уровне помогают пони­

мать сущность самого человека как биологического объекта и 

его места среди других явлений действительности;

- знание физики позволяет понять, что человек есть одна 

из форм существования материи, которая мохет на определен­

ном уровне описываться физикой. В то хе время физические за­

кономерности не раскрывают сущности человека как биосоциаль­

ного существа;

- социально-историческая обусловленность решаемых физи­

кой задач, из связь с развитием материально-технической ба­
зы общества на всех этапах развития физики показывает вмес­

те с тем, что каждый специалист обязан видеть социальную 

значимость решаемых им задач. Отсюда возможен прямой пере­

ход к пониманию социальной ответственности ученого в совре­

менном мире;
- современная физика, со своей разветвленной и многооб­

разной системой теорий и концепций, дает надежную гарантию 

против одностороннего механистического подхода к явлениям, 

в том числе к пониманию сущности человека.
Таким образом, уже в ответах преподавателей физики наме­

чены определенные линии к тому, как способствовать правиль­

ному пониманию сущности человека и его места среди других 
явлений действительности. По-видимому, в данном вопросе сле­

дует в дальнейшем специально исследовать взаимосвязи курсов 

диалектического материализма /раздел о формах движения, о 

механизме и редукционизме/ и общей физики.

у. Правильное умение ориентироваться в современной 
мировой социально-политической обстановке

Вопрос о том, как отражается изучение общей физики в 

умении правильно ориентироваться в современной мировой со­
циально-политической обстановке оказался наиболее трудным
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по всем процедурам исследования, /интервью, анкете, тесту и 

"почтовая анкета"/. Прежде всего, необходимо отметить наи­

больший процент неучастия студентов и преподавателей в от­

ветах. Так же как и в предыдущем случае* одной из причин та­

кой пассивности является относительно низкий уровень умений 

студентов применять полученные знания на практике. Кроме то­

га, в курсе общей физики социально-профессиональная значи­

мость физического знания в данном аспекте не рассматривает­

ся. Результаты ответов сводятся к следующему:

1. Наибольшую ценность, па мнению большинства студентов

в 8-ми из 15-ти учебных групп, для развития способности ори­

ентации в современной мировой социально-политической обста­

новке имеет знание закона единства и борьбы противоположно­

стей. Химики 2-га курса выделяют понятие "движение" и "раз­

витие", физики 2-го курса - единичное, особенное и общее. В 

остальных группах ответы распределились между несколькими 

категориями философии.

2. В тесте студентам 2-ых курсов предлагалась привести 
один пример из современной мировой социально-политической, 

практики, для которого характерно проявление идеализма,а для 

студентов 3-го курса - пример на действие одного из трех за­

конов материалистической диалектики. Таким образом, это за­

дание теста проверяло умения студентов оперировать философ­

скими понятиями и категориями в проблемных ситуациях. Эти 
умения оказались низкими / с заданием справились в среди«! 

по контингенту 12# /. Лучшие показатели у студентов старших 

курсов: спортмедики и физики 3-го курса - 28 %, медики 3-го 
курса - 25 %. Географам, геологам и математикам 2-го курса 
задание оказалось непосильным. * В определенной мере это

* Лучшие ответы студентов старших курсов объясняются тем, 
что ко времени ответа они прошли не только весь курс диалек­
тического материализма, но и большую часть курса историче­
ского материализма. Еа это указывает и второй вопрос /т.е. 
из раздела "философия"/ студенческой- анкеты по данному эле­
менту научного мировоззрения, когда студенты привлекают, на­
ряду с категориями диалектического материализма,и понятия 
исторического материализма.
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связана с формальным усвоением учебного материала на началь­

ном этапе обучения /см. также [28,с.40]/.

3. Что хе касается знания физики, то, па мнению большин­

ства студентов в 8-ми из 15-ти учебных групп знание двух 

основных идей - относительности и квантования - имеют наи­

большую значимость в деле ориентации в современной мировой 

социально-политической обстановке:. Наряду с этим, три груп­

пы студентов считает, что наибольшей значимостью обладает 

закон сохранения энергии.1

4. Преподаватели физики дают ряд конструктивных предложе­

ний о том, в каком плане изучение курса общей физики может 

содействовать умению ориентации в современной мировой соци­

ально-политической обстановке* йх высказывания сводятся к 

следующему:

- курс общей физики совместно с курсом общественных наук 

позволяет студентам понять, что применение результатов лю­

бой науки /в том числе и физики/ имеет классовый характер;

- изучение основных закономерностей физических явлений 

помогает пониманию роли производительности труда в победе 

нового общественного строя над старым; роли ядерной энерге­
тики в мирных целях, а также опасность термоядерной войны; 

роли интеллектуального и технического потенциала страны в 

эффективной борьбе против империализма; 2

Сама собою разумеется, что поставив в анкете вопрос о свя­
зи фундаментальных понятий физики с правильной ориентацией в 
современной мировой социально-политической, обстановке,мы за­
ранее знали, что такой прямой связи не существует, и ответы 
на вопрос могут интерпретироваться только косвенным образом. 
По-видимому, в дальнейшем преподавании курса общей физики 
следует специально обращать внимание на современные глобаль­
ные проблемы /проблема войны и мира, экологическая проблема/ 
и на их связь с физикой.
2 Здесь следует отметить, что выдающиеся ученые нашего века 
/а среди них большинство физики/ стали основателями так назы­
ваемого Пагуошского движения ученых, лейтмотивом обращения к 
человечеству /зафиксированном в историческом Манифесте Б.Шс- 
села - А.Эйнштейна/, которого является "научиться мыслить по- 
новому”, чтобы сохранить жизнь на нашей планете" [14,с. 30J.
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- поскольку наука стала непосредственной производитель­

ной силой, то физика как фундаментальная наука среди других 

наук естественнонаучной области занимает важное место и в 

современной мировой социально-политической практике; без вы­

сокоразвитой науки в наше время невозможно занимать почет­

ное место в мире;

- применение физики в космических целях и международное 

сотрудничество /опыт "Союз-Аполло"/ в освоении космоса слу­

жат ярким примером мирного сотрудничества народов вообще, 

что и является целью международной политики нашей партии;

- физик, обладая глубокими специальными знаниями, должен 

быть прежде всего идейно убежденным борцом за справедливые 

идея КПСС, общественно-активным гражданином своей страны;

- любой преподаватель должен в своем учебном курсе стре­

миться к обмену мнениями по социально-политическим вопросам, 

так как это непосредственна вытекает из задачи воспитания 

социально-активного гражданина нашего общества.

Таким образом, преподаватели физики намечают конкретные 

пути для воспитания в курсе общей физики умения правильно 

ориентироваться в современной мировой социально-политической 

обстановке.

На основе рассмотрения вопросов реализации концептуально 

-логического аспекта междисциплинарных учебных связей,веду­

щих от общей физики к диалектическому материализму, можно 

придти к выводу, что курс общей физики, наряду с совершенст­

вованием физического образования студентов, может и должен 

дать также предварительную подготовку для изучения филосо­
фии. Образно говоря, курс общей физики можно даже рассмат­

ривать как естественнонаучную базу, "пропедевтику" диалек­

тического материализма.1

1 Разумеется, это рассмотрение осуществимо лишь в порядке 
первого приближения и только по некоторым разделам, т.к. мы 
не в состоянии охватить всю физику, тем более для всех спе>- 
циальностей. Следует учесть и то обстоятельство, что если в 
научной литературе имеются детальные анализы взаимосвязи по­
нятий философии и физики, то в методике преподавания физики 
в университетах подобные связи реализуются относительно сла­
бо.
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Во-первых, необходимо четко установить, что курс общей 

физики для всех, изучающих физику, является общеобразова­

тельным курсом. В концептуально-логическом аспекте междис­

циплинарных учебных взаимосвязей он должен представлять вер­

ное отображение физической теории на уровне потенциальных 
учебжых возможностей студентов. В атом случае студенты будут 

иметь общефизическое представление о процессах природы и 

уметь производить качественные и количественные оценки физи­

чески явлений. Разумеется, что студентов нефизических спе­
циальностей следует ориентировать к конкретным приложениям 

физических задач в области их специализации. Но это не долж­

но затемнять общеобразовательный характер курса и, что осо­
бенно важно, уменьшать роль мировоззренческой проблематики в 

курсе физики. Последнее, и это следует особо подчеркнуть,яв­

ляется явно выраженной, тенденцией.

Во-вторых, в курсе общей физики необходимо дать неболь- 

шне исторические справки о том, как происходит кумулятивное 

накопление научных знаний, углубление познания. Например, 

можно было бы показать студентвм, что:

1/ в гносеологическом плане происходит возрастание сте­

пени общности физической теории /классическая механика и 

классическая электродинамика - теория относительности и 
квантовая механика - квантовая теория поля /теория элемен­

тарных частиц/;

2/ в результате развития физических знаний в одни и те 
же термины вкладывается различное содержание /например, атом 
Левкиппа-Демокрита и его современное содержание принципиаль­

но различны* понятие движения в физике Аристотеля и физике 

Галилея-Ньютона различны, различно и понятие массы до соз­

дания теории относительности и после/;
3/ многие исторически сложившиеся понятия уже не входят 

в структуру современных теорий,но используются на эмпириче­

ском уровне /например, понятия "теплоемкость", "количество 
электричества*, "сватовой поток*, "производство энергии*/.

На осяаве этого можно обращать внимание на необходимость не 
только корректного употребления терминов,, но и на необходи­

мость различия эмпирического и теоретического уровня знаний.
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В-третьих, для развития диалектико-материалистического 

мышления огромное значение имеет умение физического мши#-

к диалектико-материалистической философии. В связи с этим 
необходимо:

I/ в курсе механики показать сферу применения и ограни­

ченность жесткого детерминизма. ЗаТем можно более глубоко 

разъяснить различие между жестким детерминизмом и современ­

ным понятием причинности в физике микромира;

2/ показать, что при изучении классической электродина­

мики и термодинамики, а тал более квантовой механики, фор­

мируется статис тлко-в ероятно стный стиль мышления, который 

имеет крупное значение дня понимания процесса» развития, а 

также категорий "необходимость и случайность", "возмож-

В-четвертых, в современной физике имеется множество за­

конов сохранения /от закона сохранения анергик до различных 

законов сохранения в физике элементарных частиц/. В курсе 

общей физики целесообразно обратить внимание на философское 

и мировоззренческое значение законов сохранения, на их связь 
с философским принципом несотворимости и неуничтожимоети 

движения, а также на современные интерпретации законов со­

хранения в плане общей стуктуры объективной реальности.

В-пятых, при изучении термодинамики особое внимание сле­

дует обратить на второе начало. Показать, что оно применимо 

только к закрытым системам и что на его основе нельзя делать 

неоправданных выводов о бесконечной во времени и простран-

Как уже раньше подчеркивалось, при формировании диалекти­
ко-материалистического мышления крупное значение имеют сле­
дующие стили мышления: статистико-вероятностный стиль мыш­
ления и сочетание статистико-вероятностного стиля мышления 
с системно-структурным подходом. Оба эти стиля вырабатывают­
ся при изучении современной физики.

ре, например, Б.Г. Жданов [

ность и действительность".

О
На эту связь обращается
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стве Вселенной* .
Итак, в концептуально-логическом аспекте мездисцишшнар- 

ных учебных связей, ведущих от общей физики к диалектиче­

скому материализму, можно утверждать следующее: в принципе 

возможно реализовать связь курсов общей физики и диалекти­

ческого материализма, если курс общей физики будет действи­
тельно общеобразовательным курсом; если в нем будет полнее 

отражена мировоззренческая проблематика; если в нем сосре­

доточивается внимаете на развитие у студентов умения рас­

смотрения явлений в более широком контексте концептуального 

анализа.

* Все эти моменты помогают также; развитию у студентов уме­
ния концептуально-логического анализа и умения рассматри­
вать явления в более широком контексте. Но этими пунктами 
не исчерпывается проблематика концептуально-логического ана­
лиза междисциплинарных связей, ведущих от общей физики к 
диалектическому материализму. Существует еще большая область 
взаимосвязей, способствующая формированию концептуально-ло­
гического анализа. Но об этом будет речь в связи с рассмот­
рен ем вопросов реализации психолого-педагогического аспек­
та междисциплинарных учебных связей.
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Ser Beitrag der allgemeinen Physik 

and des dialektischen Materialismus zur Bildung der 

wissenschaftlich, fundierten Weltanschauung der Studenten

V. Sieben 

Staatliche Universität Tartu

Zusammenfassung

Ausgehend von der Idee über das Vorhandensein vieler As­

pekte der gegenseitigen Beziehungen zwischen den Unter­

richtsfächern wird in der vorliegenden Arbeit nur die Ver­

wirklichung der konzeptual-logisehen Beziehungen betrachtet, 

die von der allgвнеinen Hayaik zum dialektischen Materialis­

mus führen.

Die Analyse wurde anhand einer empirischen Untersuchung 

(die Enquete und der Test unter den Studenten, die Physik 

und dialektischen Materialismus lernen,sowie die Umfrage 

unter den Lehrkräften der Physik) durchgeführt, um den Bei­

trag der Physik und der Ifcilosophie zur Bildung folgender 

Elemente der wissenschaftlich fundierten Weltanschauung 
festzustellen: die richtige Lösung der Grundfrage der Hii- 
losophie, das Verstehen der Konzeption der Entwicklung der 

Hatur und der Gesellschaft, der Wissenschaft und der Tech­

nik! das richtige Verstehen der Bolle des Menschen und sei­
ner Stellung unter anderen Erscheinungen der Wirklichkeit? 

die lähigkeit, sich in der zeitgenössischen sozialpoliti­

schen Weltlage zurechtzufinden.
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ТРШС21ЖЕНЫЙ ah а лия ПУБШШЩШ ВО ОЩШ ШШЖ 
ВТОРОЙ 1Ш.0ВШЫ 70-ых ГОДОВ XX ВШ

В.В. Зибев 

Тартуский государственный университет

В условиях НТР, дифференциации науки и саещшшзаЕдаи лю­

дей все острее я насущнее становятся проблемы единства че­
ловеческих знаний. В научной литературе, в основном на ма­

териале физического знания» имеется множество конструктив­

ных построений синтеза научных знаний. Когда же мы рассмат­

риваем учебное знание» например, содержание учебников общ at 

физики, а также оцениваем уровень преподавания общей фязшш 

в вузах, то вынуждены констатировать наличие весьма серьез­

ных недостатков.
Неудовлетворительный уровень содержания курса общей фи­

зики ж его преподавания отмечают в 4Извести*" Р*С* Сагдеев, 
В. Фабрикант, Л. Грибов я С. Капица: "Приходится констати­

ровать, что современное преподавание физики и особенно об­

щей физики в вузах нашей страны внушает серьезные опасения" 

[8]1.
Если ограничиться обзором зарубежных публикаций препода­

вателей общей физики второй половины 70-ых годов нашего 

столетия̂, посвященных вопросам физического образования /в 

основном курса общей физики для университетов/, то, конста-

т — ..— ........ —

Проблемы преподавания общей физики в университетах навей 
страны рассматривались на 1-ом [6] и 2-ом [ 7j Всесоюзном 
семинарах-совещаниях заведующих кафедрами общей физики го­
сударственных университетов страны, а также в технических 
вузах [I, 10, II] и на совещании заведующих кафедрами общей 
физики педагогических институтов страны [5J.

Содержательный анализ университетского курса общей физи­
ки в ХУХ11 - первой половине XX вв. дан автором ранее [4].
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тируя многообразна тематика, охватывающей целый ряд весьма 
разнородных проблем, можно выделить следующие моментыД

Во-первых» выделяются основные тенденции в физическом об­
разования:2

I/ сокращение числа студентов на всех уровнях обучения 

физике [15, Ш, 28» 45, 48];

2,/ умежьиениь временя, отводимого для изучения абстракт­
ных физических понятий [34, 46, 59], ориентация на формаль­
ны!. способ мышсения [33, 43-44, 50};

«V снижение уровня фнэяко-математнческой подготовки фиэи- 

иав-йблтуржвнтов [22, 32, 58] и их общего интеллектуального 

уровня [16т 50];

4/ рост объема /по содержанию/ учебного материала [56];
W  политехнизация курса общей, физики, развитие тех мето­

дов и понятий физики, которые играют важнейшую роль при ана­

лизе естественных явлений объективной действительности [13 „

17, Ш, 43, 59].
Во-вторых, предлагаются конкретные пути преодоления труд­

ностей, стоящих перед курсом общей $наяки:

I/ создание всевозможных /международных, государственных, 
университетских/ комитетов по физическому образованию [6, 7,

13, 35, S3];

* Здесь следует особо подчеркнуть, что в практическом плане 
происходит многоуровневое рассмотрение проблем курса общей

f
SHut: а/ международные конференции /например, стран Азии
3, S5J и Европы Т6ХЗ/ и семинары [59]; б/ внутригосударст­

венные /например, [5-7, 40]); в/ зональные в СССР /например,
29 ян®аря - I февраля состоялось уже 7-ое совещание-семинар 
заведующих кафедрами я ведущих лекторов по общей физике выс­
ших учебных заведений Белорусской, Литовской, Латвийсной, 
Эстонской ССР и Калининградской области РСФСР [9].
2 Кноги» авторы пытаются выделить тенденция в физическом об­
разовании, исходя из регионального принципа - стран Юго-Вос­
точной Азии [33, 55], 24 стран йвропы Г61], а также отдель­
ных страа и университетов [ъ-7, 23, 51J. Здесь, видимо, сле­
дует отметить то обстоятельство, что хотя приведенные ниже 
тенденции, по мнению автора, во многом противоречивы, напри­
мер, вторая половина пункта /2/ и пункт /5/, их все же сле­
ду« выделить отдельна, т*е* так,как они представлены в кон­
кретных публикациях исследователей.
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2/ разработка различных программ курса обще! фазики жак 

Iтя студентов-фшиков [6-7» 14* 36, 39], так ж дяя студентов 

-йвфйЗйков [Х5Г 21# 24, 27, 22, 50* 56].

йрвада вс@Г0 следут  дать, хоккретшьсодвржатвлыгай a m i s  

указанных тенденций в физическом образовании и, оо возможно­

сти, оценить юс значимость ка современной этапе развития выс­
шего образования.

I, Сокращение числа, студентов на всех уровнях обучаядя 

физике

Данная тенденция отмечаемся как советскими,так ж зарубеж­

ными авторами. 0ри »том можно Таксировать к некотарн* особ*®- 

ности суждений» Например, Т.. Балдван констатирует сохранение 

относительного количества студента®, изучангдаж физику» пра 
уменьшения общего числа студентов в университет®, в штжо: 

за основании анализа статистических данных /период с 1370 so 

1975 гг./, ов показывает» что относительное количество сту­

дентов » поступающих ж оканчивающих физический факультет Шж- 

лионойского университета сохраняется и составляет овож® 18 % 

от общага числа студентов [IS,с.347]. Р. Форбее [28], Д. Нал- 

тигаль [43-44], Д. Биггенс и Я, Хендерсон [IB] объясняет со­

кращение числа студентов падением интереса школьников к фявж~ 

ке, как чистой, так и прикладной. Одни из етх [18] рассматри­

вают в связи с этим дели изучения физики в школе ш в вуз« ж 

предлагают возможные изменения в содержании и метода! обуи#- 

шш /см. также [44] / - другие, изучая потенциальные учебные 

возможности школьников, приходят к выводу, что авторы уЧШИШ­

КОВ физики и учителя ориентируются в основном на формальный 

способ мышления. Опираясь на итоги совещания преподавателей 

физики, состоявшегося в университете имени Астона в IS76 г., 
Р.-Г. Форбас [28] считает, что уменьшение интереса к физике 

в значительной степени объясняется неудовлетворительным сос­

тоянием преподавания физики в средней школе.

Указанные авторы, фиксируя положение дел в атой области в
т

общем,не видят действенного пути изменения ситуации. Видимо,

I Более подробный анализ, а также рекомендации автора /пре­
имущественно в конструктивном плане/ даются после содержа- 
цельного раскрытия тенденций, выделяемых зарубежными иссле­
дователями.



его объясняется и тим, что ояк не учитывают социальный за­
каз т о т . Лияь учитывая этот фактор, можно приступить к раз­

работке целей обучения и осуществить перераспределение уси­

лий преподавателей между различными учебными предметами ес­

тественнонаучного цикла„ Нужны серьезные исследования по 

вопросам престижа и привлекательности физики, целям обуче­

ния физике, мировоззренческому и методологическому значению 

физического образования,, в развитии методов и понятий физи­

ки, играющих важнейшую роль при анализе естественных явлений 

реального мира /см. также [13, 17-19, 31, 41» 48, 53-54] /.

2, Уменьшение времени,, отводимого для изучения абстракт­

ных фазических понятий, ориентация на формальный спо­

соб мышления
К. Ой [46 J указывав« на характерные просчеты в преподава­

нии физики, к которым относятся:

а/ надооценивание рола самостоятельности мышления учащих­

ся /"больное значение уделяется простой передаче знаний и 

мало самостоятельному мышлению"/;
б/ иалшвнве абстрагирование при преподавании физики /сяаш- 

ксж мало демонстрационных экспериментов; мало или совсем не 

рефлектжруются опыты разики; слишком мало обсуждается духов­
ная история физики; пренебрежение техникой; физика представ­

ляется как очень самостоятельная, в известной степени естест­
венное и единственно мыслимое исследование неживой природы/.

В статье "Физика проста, но обучение ей сложно" Д. Тауней 

[59] приводит результаты семинара международной группы иссле­
дователей в области преподавания физики, на котором отмечена 

тенденция сокращения времени на изучение абстрактных физиче­

ских понятий и увеличение внимания к физическим явлениям и 

процессам повседневной жизни̂
По нашему мнению,проблема заключается не просто в умень- 

«ении времени, а в том, что учебники по физике и преподава­

тели физики отстают от уровня развития современной науки и

I Д. Кауп и А. Зандерни [34], на основании анкетирования
77 колледжей США, приходят к выводу, что за последние 4 года 
не наблюдается тенденций к дальнейшему сокращению времени 
для изучения физики.
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1на в состоянии удовлетворить требованиям, предъявляемым к 
современной школе и учебному процессу- Прежде всего устарении 

средства и методы обучения физике. Учебники должны быть по­

строены в соответствии с уровнем развития современной науки, 

исходя из существования единого учебного знания а, следова­

тельно, наличия содержательной взаимосвязи между учебными 

предметами. Только в таком случае учащихся можно научить кон­

цептуальному анализу, который наилучшим образом способствует 

развитию самостоятельности мышления обучаемых. Эта проблема 
авторами жа практически на рассматривается.

Все же стоит отметить, что на уровне констатации недостат­

ков учебников физики имеются серьезные исследования. Напри­

мер, Дж. Поттер [50] приходит к выводу, что учебники физики 

не приучают студентов мыслить /см. также [33, 38, 43] /.бо­

лее того, студенты не способны к самостоятельному анализу 

физических текстов, не умеют использовать физические принци­

пы. Их умения отвечают уровню использования алгоритмов, не­

понятая физического смысла решаемых задач. Автор задает ри­

торический вопрос:"Обучаем ли мы студентов мыслить или мы 

программируем их?" Данное исследование заслуживает высокой 
оценки, но выход из создавшейся ситуации пока еще не совсем 
ясен. Предлагаемый автором метод "системы вопросов* и упора 

не на память, а на мышление, требует серьезных теоретических 

и методических разработок на конкретном материале физики. Б 

нашей стране серьезные монографические исследования по дан­

ной проблематике нам не известны.

Метод вопросов, как способ активизации мыслительной дея­
тельности /при проведении демонстрационного эксперимента и 

при решении задач/, предлагает и Ю. Пелиссиер [47]. Он при­
ходит к такому выводу на основании констатации тога факта, 

что студенты не всегда умеют анализировать физические явле­

ния, критически оценивать данные и результатыг в особенно­

сти, при решении задач* Кроме того, отмечается и другая сто­
рона этой проблемы, а именно: формальность мышления студен­

тов. В статье "Цели и пути формирования умений логически 

рассуждать в процессе изучения вводного курса физики" А .Б. 
Ароне [12] отмечает тот важнейший факт, что заучиванию тер-
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ненов должна предшествовать усвоение содержания понятий.

3. Снижение уровня физико-математической подготовки физи- 

ков-абитуривнтов и их общего интеллектуального уровня 

В последнее время многие преподаватели поднимают вопрос 

об уровне физико-математической подготовки студентов, при­

ступающих в вузе к изучению физики. Например,?. Таснадж [58], 

утверждая, что уровень физико-математической подготовки сту­

дентов несоответствует требованиям преподавания физики,пред­

лагает соответствующий математический аппарат развивать в са­
мом процессе преподавания физики.* В то же время имеются 

экспериментальные исследования, подтверждающие наличие тес­

ной связи между достижениями в изучении физики и знанием ма­

тематики. X. Гудзон и др. [32] показывают, что лучшее знание 

студентами /200 человек/ тригонометрии, алгебры и элементов 

математического анализа способствует и лучшему усвоению ввод­

ного курса физики. Д. Еойен и др. [22J в данной связи рас­

сматривают уровень знаний и успеваемость студентов при изу­

чении физики в колледжа. Особый интерес в данной связи пред­

ставляет исследование группы физиков [37J,которые поставили 
себе целью определение базы, на которой можно читать курс фи­

зики в техническом вузе. С этой целью они проводили в тече­

нии нескольких лет одни и те же тесты в старших классах гим­

назии и студентам. Анализ результатов тестов показывает, что 

умения применять знания и понимание значительно ниже просто­

го воспроизведения знаний.2

1 Кстати, проведенные нами интервью профессорско-преподава­
тельского состава отделения физики Тартуского государствен­
ного университета и почтовая анкета заведующим кафедрами об­
щей физики государственных университетов страны отметила на­
личие этой тенденции, но с некоторыми особенностями. Прежде 
всего, низкий уровень физико-математической подготовки аби­
туриентов отмечается в основном в периферийных университетах. 
Кроме того, действительно, студентам I-го курса, в частности 
медикам, приходится посвящать несколько часов математике,для 
того, чтобы они могли в дальнейшем использовать математичес­
кую символику при изучении физики. Разумно ли это?
2

Эти результаты находятся в полном соответствии с нашими 
данными теста студентам 2-го и 3-го курсов как по общей физи­
ке, так и по диалектическому материализму. /См. статью авто­
ра в данном сборнике./
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4* Рост объема /по содержанию/ учебного материала

Это одна из тех проблем,для разрешения которых имеется 

огромный эмпирический материал« но отсутствуют заслуживающие 

серьезного внимания теоретические разработки. В то же время 

последовательное; разрешение этой проблемы будет способство­

вать разрешению; обсуждаемых здесь пяти проблем /тенденций/. 

Ведь именно путем разрешения имеющихся здесь противоречий мы 

можем решать главнейшие проблемы, стоящие перед системой выо- 

швгое образования» Для практической, разработки исходной пред­

посылкой должно быть уяснение того обстоятельства, что это 

многомерная проблема, требующая комплексного, междисципли­

нарного исследования* Последнее означает, что следует исхо­

дить из тезиса целостного построения учебного знания [3J.

5- Долитехнизавдя курса общей физики

Вопросам политехнизации курса общей физики посвящен ряд 
статей в отечественной и зарубежной литературе. Но в отечест­

венной - основное внимание обращается все же на школьную сис­

тему образования. Зарубежные авторы в более менее равной ме­

ре рассматривают обе ступени в системе образования* Например, 

"Консультативный комитет по физическому образованию” [13]

/по системе школьного образования/ считает, что особое вни­

мание следует уделять "развитию методов и понятий физики, ма­

рающих важнейшую роль при анализе естественных явлений реаль­

ного мира". Г* Биалковский,считая, что важно именно выделе­

ние. ведущих идей курса и объединение учебного материала во­

круг нихг рассматривает следующие цели обучения физике в шко­

ле [l7]: а/ понимание явлений окружающего мира и знание его 

основных законов; б/ развитие интереса к изучению природы; 
в/ понимание физики как научной основы техники; г/ понимание 

физики как логически стройной системы и ее значение для раз­

вития других наук; д/ формирование научного мировоззрения; 

е/ понимание научных методов и умение пользоваться ими; 
ж/ понимание науки как исторического и коллективного твор­
чества .

Даже простая фиксация основных направлений исследований 
ю вопросам преподавания общей физики указывает на то, что
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это многомерная проблема я ее анализ может быть лишь комп­

лексным» например, в плане выделяемых нами многоаспектных 

междисциплинарных взаимосвязей /социально-профессиональный, 

психолого-педагогический, концептуально-логический и деда- 

гогиког-арганизационный аспекты [2] /. Если исходить из идеи 

многоаспектности междисциплинарных учебных взаимосвязей, 
то тематика публикаций зарубежных авторов может быть распре­

делена по указанным аспектам следующем образом:*

1. Социально-профессиональный аспект:

а/ престиж и привлекательность физики [28, 35, 43,

48, 54];

б/ разработка целей обучения физике [17, 18, 53]; 

в/ мировоззренческое значение физического образова­

ния [41];

г/ развитие методов и понятий физики, играющих важней­

шую роль при анализе естественных явлений реально­

го мира Г13, 19, 31].

2. Психолого-педагогический аспект:
а/ уровень предварительной физической подготовки [23, 

37, 58];
б/ трудности усвоения абстрактных физических понятий; 

в/ проблемы мышления студентов [12, 38, 50]; 

г/ средства и методы обучения и их роль в процессе 

обучения [25, 42, 46]; 
д/ учет индивидуализации обучения [27].

3. Концептуально-логический аспект:

а/ тенденции узкой специализации физиков, их темати­

ческая и понятийная разобщенность [26]; 
б/ связь физики с другими науками [32]; 
в/ отражение науки в учебной дисциплине [49, 56]; 

г/ уровни содержательной связи между различными учеб-

Ниже приведена лишь некоторые моменты, рассматриваемые 
зарубежными авторами. Фактически же этих пунктов можно вы­
делить значительно больше.
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ными предметами в системе учебного знания; 

д/ контроль содержания учебников физики со стороны 

ученых-физиков [30г 51] и философов [20].

Опираясь на результаты анализа многочисленных публикаций 

зарубежных авторов по вопросам курса общей физики, а также 

на результаты опроса профессорско-преподавательского соста­

ва отделения физики Т1У и почтовую анкету заведующим гафед- 

рами общей физики государственных университетов стращ, мы 

приходим к выводам, которые вкратце можно свеста к следую­

щим положениям:

I/ отставание /по содержанию/ излагаемого материала от 

уровня развития современной науки /физики/;

2/ чрезмерное абстрагирование, математизация общей физи­

ки, слабо учитывающая предварительный уровень математичес­

кой подготовки студентов;

3/ ориентация учебников в основном на формальный способ 

мышления студентов и, как следствие этого, студенты не уме­

ют видеть явления в более широком контексте, не обладают 

способностью концептуального анализа;

4/ общая физика в недостаточной мере способствует разви­

тию у студентов /в особенности нефизиков/ навыкав физико-мв- 

тематического мышления, образованию у них умений анализиро­

вать природные и технологические процессы;

Ь/ относительно слабая ориентировка' курса на формирование 
у студентов цельной научной /физической/ картины мира;

6/ отдельные искажения физической сущности явлений как 

результат упрощенческого подхода к объяснению явлений и сла­
бое знание материалистической диалектики;

7/ отсутствие материала по истории физики, понятийная 

разобщенность, некорректное употребление терминов.
Зафиксировав эти положения,можно привести ряд конструк­

тивных в методическом плане мероприятий по улучшению дал в 

этой области.

Во-первых, в плане концептуально-логического аспекта не­
обходимо:̂

0 рекомендациях в плане концептуально-логического аспек­
та смотрите также статью автора в данном сборнике*
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I/ четка учитывать, что курс общей физики для всех сту­
дентов, звучащих физику, является общеобразовательным кур­
сом и должен представлять верное отображение физической тео­
рии на уровне потенциальных учебных возможностей с ориента­
цией. содержания учебного материала к конкретным приложениям 
физических задач в области специализации студентов;

2/ давать в курсе общей физики небольшие исторические 
справки о процессе кумулятивного накопления научных знаний, 

углубления познания /например, возрастание степени общности 
физической теории, изменение содержания отдельных терминов, 
использование на эмпирическом уровне понятий, которые уже не 
входят в структуру современных теорий/. Это приучает студен­

тов к корректному употреблению терминов и различению эмпири­

ческого ж теоретического уровня знаний;
Э/ показать огромное значение умения физического мышления 

для развития диалектико-матвриалистическаго мышления /напри­
мер, на материале классической механики показать ограничен­
ность жесткого детерминизма; на материале классической элек­
тродинамики ж термодинамики и, тем более квантовой механики
- возможности формирования умений статистико-вероятностного 
стиля мышления;

V  обратить внимание на философское и мировоззренческое 
значение законов сохранения , на их связь с философским 
принципом несотворимости и неуничтажимости движения, а так­
же на современные интерпретации законов сохранения в плане 
общей структуры объективной реальности;

Во-вторых, с точки зрения психолого-недагогичеокого аспек­

та следует отметить, что в современном учебном процессе глав­

ное внимание обращается на приобретение студентами знаний, 

которые зачастую носят формальный характер и усваиваются на

* Уменьшение роли мировоззренческой проблематики в курсах 
общей физики является явно выраженной тенденцией, если рас­
сматривать историю преподавания физики /см. например, [4J /. 
Кроме того, в программах курса общей физики не отражается в 
достаточной мере мировоззренческое значение физических зна- 
яйд ж социальная значимость открытий физики для развития про­
изводительных сши Необходимо поднять престиж физики и физи­
ческого образования.
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вербальном уровне. И, как следствие этого, студенты не спо­
собны к концептуальному анализу, не умеют в ждать явлеакя в 

более широком контексте. Общая физнка имеет огромные потен­
циальные возможности для развития у студентов умения мащеп- 
туального анализа, но активная связь в направлено от общей 
физики к диалектическому материализму практически отсутст­
вует.

Таким образом, современный учебный процесс не гарантирует 
функциональности приобретаемых знаний, что выражается преж­
де всего в неумении комплексно применять полученные различ­
ными путями знания. Тесты показывают, что умение студентов 
применять свои знания как по физике, так и по филосо­
фии очеяь низки. В связи с этим необходимо определить пред­
варительную подготовку студентов, приступающих к изучению 
курса, а также научить их работать в вузовской системе.

Основная задача заключается здесь в психологической под­

готовке студентов к углубленному самостоятельном; изучению 
материала и в развитии у них умения концептуального анализа. 
Первое является общей задачей всего учебно-воспитательного 

процесса в высшей школе /интерес студентов к изучаемому 

предмету, интенсивность обучения и аффективноеть усвоения 

учебного материала/, а второе - в значительной мере может 

быть возложена на курс общей физики, который в данном отно­

шении имеет огромные потенциальные возможности.

В-третьих. Социально-профессиональный аспект. На той ста­

дии, которая рассматривалась нами /в основном 2 - 3  курсы/, 

у многих студентов еще относительно слабо выражена отноше­

ние к явлением общественной жизни. Это обусловлено тем, что 

главное внимание в учебном процессе обращается на приобрете­

ние студентами знаний или навыков решения частных задач.Сту­

денты слабо умеют применять свои знания при анализе совре­

менной мировой социально-политической обстановки. Такие вы­

воды указывают прежде всего на то, что раздел "Введение* в 

программе курса диалектического материализма не выполняет 

своей функции в полной мере, а студенты второго курса в не­
обходимой мере еще не готовы к изучеяию диалектического ма­
териализма.
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Учитывая предварительную подготовку студентов и их по­

тенциальные учебные возможности следует либо превратить 
"Введение" в самостоятельную философскую пропедевтику, ли­
бо исключить из него вопросы, которые имеют обобщающе-ана- 

литический характер, т.е. ограничиться часто .информативным 

содержанием. Имеется и другое решение, а именно: препода­

вать курс диалектического материализма на старших курсах, 

чта позволит усилить связь марксистской философии как мето­

дология науки с изучаемой специальностью.
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Die Analyse der 7eröffentlichungen über allgemeine 

Physik unter drei Aspekten 

(in den siebziger Jahren des 20. Jahrhundert»)

V.Sieben 

Staatliche Universität Tartu

Zusammenfassung

In der Arbeit wird in erster Linie ein Überblick ober 

einige ausländische Veröffentlichungen auf des Gebiet der 

allgemeinen Physik in der zweiten Hälfte der siebziger Jahre 

unseres Jahrhunderts gegeben (einige Tendenzen und konkrete 

W e g e  zur Überwindung der Schwierigkeiten). Die analysierten 

Veröffentlichungen (Lehrbücher, Lehrmittel, Aufsätze über 

methodische Fragen des Physikunterrichts) werden vom“ Autor 

in drei Gruppen eingeteilt (unter dem sozial-professionel­

len, psychologisch-pädagogischen und konzeptual-loglschen 

Aspekt). Zum Schluß macht der Autor eine Beihe konstruktiver 

methodischer Vorschläge zur Verbesserung des Unterrichts im 

.Fach allgemeine Physik an Universitäten.

- 173 -



СОДЕРЖАНИЕ

Предисловие .......................... 3

В. И. Руттас К проблеме подготовки спе­

циалистов широкого профиля ..................  4

7 . R u t t a s  Zum Problem der Vorbereitung 

der Spezialisten mit großen Binsatzmöglichkei- 

ten. Zusammenfassung ................... 21

Р.Ф. У p и и г Особенности структуры лично­

сти учителей Эстонской ССР..................  22

R. U г i n g On specific features of perso­

nality of teachers in the ESSR. Summary .....  48

Л.Р. Якобсоо 0 причинах отчисления 

студентов с заочных отделений вузов Эстонской

ССР..........................................  49
L. J a k o b s o o  über die Ursachen der 

Exmatrikulation der Pemstudenten an den Hoch­

schulen der Estnischen SSR« Zusammenfassung .. 65

Х.Я. К а л д е р, В.И. Руттас Ситуация 

производственной практики в представлениях 

практикантов, руководителей от вуза и сотруд­

ников базы практики .........................  66
H. K a l d e  г, V. R u t t a s  Die Situation 

des Berufspraktikums in Vorstellung der Prak­

tikanten und Praktikumsleiter von Seiten der 

Universität und des Praktikumbasis. Zusammen­

fassung ..... ...................... ........ . 81

A. Э. Кяэмбре 0 развитии личности в кол­

лективе ...................................... 82
A. K a a m b r e  Development of Personality 

in the Community. Summary....................  94

-  .174-



М. Ю. Грязин Об оценке уровня коллектив?-

ности учебных групп преподавателям! ..........  96

К* G г a z i n On Estimation of the Level of 

Collectivity of Study Groups by Teachers* Sum­

mary . .....................••■••••••••••........  110

Т.Э. Ханссон 0 методике мсследоважмя

дипломных работ ...............................  III

Т. H a n s s o n  On the Methodology of in­

vestigation Diploma Papers. Siumeary ••••••••••• 125

В.В. 3 ж б e н Вклад курсов общей физики ж 
диалектического материализма в фораровалжж

научного мжровоззренжя студентов .............  126

V. S i  e b e n  Der Beitrag der allgemeinen 

Physik und des dialektischen Materialismus zur 

Bildung der wissenschaftlich fundierten Welt­

anschauung der Studenten« Zusammenfassung • •••• 156

B.B. 3 ж 6 e h  Трехаспектный анализ публика­
ций по общей физике второй половины 70-ых годов

XX века....................................... 157

V. S i e b e n  Die Analyse der Veröffentlich­

ungen über allgemeine Physik unter drei Aspekten 

(in den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts)« 

Z u s a m m e n f a s s u n g « 173

-  175  —



ПРОБЛЕМЫ ВЫСШЕЙ ИКОНЫ 1У.
Профессиональное и социальное формирование 
студентов в учебно-воспитательном процессе.
На русском языке.
Резюме на немецком и английском языках.
Тартуский государственный университет.
ЭССР, 202 400» г.Тарту, ул.Ьликооли, 18.
Ответственный редактор В. Зибен.
Корректоры В. Логинова, С. Барсуков, 

печать 10.06.1901.
Формат 30x42/4.
Бумага писчая.
Машинопись. Ротапринт.
Условно-печатных листов 10,23- 
Учетно-издательских листов 9,63.
Печатных листов 11,0.
Тираж 500.
Заказ * 674,
Цена I руб. 40 коп.
Типография ТГУ, ЭССР, 202400, г.Тарту, ул.Пялсона, 14.




	Предисловие
	В.И. Руттас. - К проблеме подготовки специалистов широкого профиля
	Zusammenfassung
	Р.Ф. Уринг. - Особенности структуры личности учителей 
Эстонской ССР 

	Summary
	Л.Р. Якобсоо. - О причинах отчисления студентов с заочных 
отделений вузов Эстонской ССР 

	Zusammenfassung
	Х.Я. Калдэр, В.И. Руттас. - Ситуация производственной практики в представлениях 
практикантов, руководителей от вуза и сотрудников 
базы практики 

	Zusammenfassung
	А.Э. Кяэмбре. - О развитии личности в коллективе
	Summary
	M.Ю. Грязин. - Об оценке уровня коллективности учебных групп 
преподавателями 

	Summary
	Т.Э. Ханссон. - О методике исследования дипломных 
работ 

	Summary
	В.В. Зибен. - Вклад курсов общей физики и диалектического материализма 
в формировании научного мировоззрения студентов 

	Zusammenfassung
	В.В. Зибен. - Трехаспектный анализ публикаций по общей физики второй половины 70-ых годов XX века
	Zusammenfassung

