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Введение 

 

Повышение качества подготовки будущих педагогов в уни-

верситетах задается на современном этапе как ответ на социокуль-

турные вызовы общества. Это подтверждается введением новых 

приоритетных программных документов, которые определяют на-

правления модернизации образования, в том числе педагогическо-

го («Концепция долгосрочного социально-экономического разви-

тия Российской Федерации до 2020 года», «Концепция инноваци-

онного развития России до 2020 года», «Комплексная программа 

повышения профессионального уровня педагогических работников 

общеобразовательных организаций» и др.).  

Образование в университете понимается как процесс при-

своения социального опыта личностью, как способ бытия человека, 

где пространством образования выступает вся практика культур-

ной жизни. «Время, смыслы, коммуникации соединяются в образо-

вательном пространстве университета, координатами которого вы-

ступают функциональные требования социальной системы (утили-

тарная цель образования); идеалы личности (идиотипическая цель); 

настоящее (адаптационная цель) и будущее время (развиваю-

щая-превентивная цель)» [120]. Образование как способ бытия че-

ловека является адекватной средой социализации, формирования и 

становления будущего специалиста в вузе.  

В ФЗ № 273 «Об образовании в РФ» от 29.12.2012 г. образо-

вание представлено как «единый целенаправленный процесс вос-

питания и обучения, являющийся общественно значимым благом и 

осуществляемый в интересах человека, семьи, общества и государ-

ства, а также совокупность приобретаемых знаний, умений, навы-

ков, ценностных установок, опыта деятельности и компетенции 

определенных объема и сложности в целях интеллектуального, ду-

ховно-нравственного, творческого, физического и (или) профес-

сионального развития человека, удовлетворения его образователь-

ных потребностей и интересов» [44]. В новом законе обращается 

внимание на модернизацию всей системы образования в плане 

усиления роли воспитательной деятельности в организациях. Этот 

контекст всегда был в традициях отечественного образования, ко-

торое стремилось обращаться к духовному становлению, ценност-

ному самоопределению и деятельному самовыражению каждого 
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обучающегося. Образование принималось только в неразрывном 

единстве с воспитанием, которое формирует дух, веру, совесть, ха-

рактер будущего специалиста. «Образование без воспитания не 

формирует человека, ибо оно дает в его распоряжение жизненно 

выгодные возможности, технические умения, которыми он, – без-

духовный, бессовестный, безверный и бесхарактерный, – и начина-

ет злоупотреблять» [52, с. 178–179].  

В университетах постсоветского периода произошел полный 

отказ от проведения воспитательной работы с обучающимися, что 

негативно сказалось на качестве образования, подготовке будущих 

специалистов. В этом плане А. С. Запесоцкий констатировал, что 

«профессиональная подготовка все чаще оказывается не связанной 

с обретением ориентиров в морали, что побуждает студентов к са-

мостоятельной выработке критериев оценки своей деятельности и 

деятельности других людей. В итоге нормой становится выпуск ву-

зами во взрослую жизнь морально не укорененных и социально 

безответственных субъектов, легко подбирающих оправдания под 

любые поступки, связанные с сиюминутной выгодой» [45, с. 27]. 

Подготовка современного конкурентоспособного педагога как 

носителя общечеловеческих ценностей, нравственных образцов и 

установок невозможна вне контекста воспитательной составляю-

щей в университетском образовании.  

Исторически в университетском образовании закреплены две 

тенденции, которые то сближаются, то расходятся и отражают не 

только изменения в динамике ценностей общечеловеческой культу-

ры, но закрепляются в практике многофункциональности универ-

ситетского образования. Это происходит и на современном этапе 

функционирования университета. В первой тенденции в универси-

тетском образовании реализуются фундаментальные основы, кото-

рые нацелены на поиск истины, традиционно базирующейся на кни-

жной учености, эталонности знания, творческом развитии личности. 

Ориентиром здесь определяется классический тип образованности. 

В рамках второй тенденции реализуются основные задачи, связан-

ные с профессиональной адаптацией человека, в этом случае уни-

верситет отождествляется с профессиональной школой подготовки 

специалистов. В соответствии с этим в настоящее время в универси-

тетах снова происходит сближение двух тенденций и актуальной 
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становится ориентация на фундаментальное образование, творче-

ское развитие личности и профессиональную подготовку.  

Однако существующая практика образования и подготовки 

будущего педагога испытывает дефицит актуальных теорети-

ко-методологических основ и методических разработок решения 

насущных воспитательных задач в университете. «И в этой связи, 

какими бы важными ни представлялись процессы реформирования 

современных университетов, их техническое оснащение, усиление 

экономической составляющей в образовании, не могут быть “за-

двинуты” процессы культурологические, воспитательно-педагоги-

ческие. Эти процессы – традиция университета, особого института 

в развитии образования, науки, культуры в целом» [119, с. 45]. Ре-

шение данной задачи усложняется также признанием несформиро-

ванности представлений о месте воспитания в образовательном 

процессе высшего образования, получаемых в университетах.  

Согласно мнению К. Ясперса, если воспитание в университете 

может быть, то только сократического типа, такое, которое дает 

полную свободу самообразования, воспитывая аристократию духа, 

ставит в равноправные отношения педагога и обучаемого, где при-

сутствуют «безграничные вопросы и незнание в абсолюте». Ос-

новная роль отводится самому студенту, который должен постоян-

но работать под своим «собственным духовным руководством», 

так как в этом возрасте личность сама ответственна за свое разви-

тие. По мнению К. Ясперса, «если студент не удовлетворен уни-

верситетом, он прав. Но единственная возможность для него улуч-

шить сложившееся положение, это самому участвовать в создании 

действительности истинного университета: как характером своей 

учебы, так и настойчивой работой, и своим, пронизанным этой ра-

ботой, духовным бытием» [162, с. 92]. 

Несмотря на то что в теории университетского образования 

присутствует интерес к различным аспектам воспитания, призна-

ние роли и значения личностного измерения высшего образования, 

в учебном процессе университета чаще всего отсутствует гумани-

тарный подход к подготовке будущего специалиста. Выражается 

это в приоритете количественных показателей оценки работы уни-

верситета, преобладании дидактических задач деятельности. Сле-

довательно, достаточно четко прослеживается противоречие между 

планируемым уровнем развития будущего педагога в процессе 
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профессиональной подготовки и достигнутыми качественными из-

менениями последнего.  

В настоящее время компенсация утраченных позиций проис-

ходит в условиях, связанных с усилением социальности современ-

ного воспитания. Во-первых, определенно влияет общая неста-

бильная, изменчивая ситуация развития современного общества, 

которая сопровождается путаницей в ценностных ориентациях 

личности. Особое значение это имеет для подготовки будущего пе-

дагога, так как отсутствие фиксированной, социальной системы 

ценностей ведет к стихийности ценностных ориентаций личности. 

Во-вторых, важным для профессионального решения задач воспи-

тания является учет изменений, происходящих с человеком в связи 

с изменениями социума, которые констатируют психологи.  

В таких условиях обостряется проблема личной и профессио-

нальной ответственности будущего педагога за выбор и принятие 

решения.  

Анализ содержания федерального государственного образо-

вательного стандарта по направлению подготовки «Педагогическое 

образование» и профессионального стандарта педагога, задающего 

конкретные требования к его квалификации, позволяет констати-

ровать, что важной воспитательной задачей университета при под-

готовке будущего педагога является формирование и накопление 

воспитательных компетенций, в частности одной из них – профес-

сиональной ответственности за результаты своего труда. Соответ-

ственно, профессиональная ответственность выступает как про-

фессионально значимое качество современного специалиста сферы 

образования.  

Актуальность выбора темы нашей монографии определена в 

соответствии с нерешенностью в педагогической науке ряда про-

блем: отсутствует монологическое исследование, позволяющее 

проследить становление профессиональной ответственности бу-

дущих педагогов в рамках университетского образования; не выяв-

лены тенденции его формирования, не изучены противоречия про-

цесса становления субъекта ответственности; не учитываются осо-

бенности методологических оснований данного процесса. 

Большая роль в данном исследовании отводится применению 

метода моделирования, позволяющего решить следующие задачи:  
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1) исследовать структурные компоненты профессиональной 

ответственности будущего педагога с позиции философии, психо-

логии и педагогики, выявить динамические характеристики субъ-

екта ответственности; выявить феноменологию понятия «станов-

ление профессиональной ответственности личности»; 

2) рассмотреть психолого-педагогические подходы к станов-

лению профессиональной ответственности будущего педагога и 

выявить методологические основания становления профессио-

нальной ответственности будущего педагога; 

3) определить актуальность деонтологического подхода в ме-

тодологии процесса становления профессиональной ответственно-

сти будущего педагога. 

Анализ психолого-педагогических исследований показал, что 

проявление ответственности рассматривается в рамках разнооб-

разных жизненных ситуаций, показывается связь разных форм от-

ветственности с определенными психологическими и социальными 

явлениями (К. Муздыбаев). В отечественной психологии ответст-

венность рассматривается в связи с проблемой самосознания лич-

ности и включается в макроструктуру самоотношения (Б. Г. Анань-

ев, А. Г. Асмолов, Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, В. Н. Мяси-

щев, A. В. Петровский, С. Л. Рубинштейн и др.). В зарубежной 

психологии ответственность включается в проблематику изучения 

«Я-концепции», взаимосвязи свободы и ответственности (Г. Йонас, 

А. Маслоу, Дж. Ричлак, В. Франкл, К. Ясперс). 

Проблемы динамики становления развития ответственности 

представлены в работах А. Г. Асмолова, Л. И. Анцыферовой, 

Б. С. Братуся, Д. А. Леонтьева, Э. Эриксона и др. 

В педагогической науке вопросы, связанные с воспитанием 

ответственности, представлены довольно широко. Этих вопросов в 

своих работах касались Н. К. Крупская, А. С. Макаренко, 

К. Д. Ушинский, С. Т. Шацкий, М. Г. Яновская и другие педагоги. 

На основе изучения философской, педагогической, психоло-

гической литературы были определены методологические подходы 

к научному исследованию. 

Теоретическую основу исследования составили системный 

анализ основополагающих принципов развития личности, раскры-

вающих проблемы человеческого существования, современные 

субъектно-гуманистические подходы к генезису и развитию ответ-
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ственности личности. В основе исследования лежат фундаменталь-

ные принципы – единства сознания и деятельности, теория веду-

щей роли деятельности в развитии личности; концепция личност-

ного подхода, требующего ориентации на систему отношений лич-

ности с окружающим миром, выработки способов взаимодействия 

с другими людьми; индивидуально ориентированного подхода, на-

правленного на развитие самоценности личности на основе учета 

ее индивидуальных особенностей, отраженного в парадигмах педа-

гогики; аксиологического подхода к воспитанию и обучению лич-

ности. Сущность аксиологического и культурологического подхо-

дов рассматривается в широком смысле как ведущие идеи и поло-

жения прогрессивных педагогов, которые обогатили отечествен-

ную теорию и практику педагогической науки общечеловеческими 

и культурными идеалами и ценностями, нормами педагогической 

культуры и ставшие значимыми, то есть ценными. В узком смыс-

ле – как приоритетные ценностные ориентиры в сфере становления 

профессиональной ответственности будущих педагогов. 

Компетентностный подход коррелируется в работе с деятель-

ностным подходом. В основе процесса становления будущего пе-

дагога лежит именно образовательная деятельность, основываю-

щаяся на методологии деятельностного подхода. Цель образова-

тельной деятельности с точки зрения компетентностного подхода 

определяется как совокупность компетенций, которыми должен 

овладеть будущий педагог в процессе его подготовки в универси-

тете. Компетенции, закрепленные в виде сформированных профес-

сиональных стереотипов, позволяют представить стиль индивиду-

альной деятельности будущего специалиста – суть поведенческого 

подхода.  

Деонтологический подход в системе методологических под-

ходов к процессу становления профессиональной ответственности 

будущего педагога имеет особое значение. Суть деонтологического 

подхода видится в широком смысле как изучение и осознание бу-

дущим специалистом этических и должностных, нравственных 

ценностей, идеалов педагогической профессии, а также в узком 

смысле – овладение навыками личностно-деловых коммуникаций, 

поликультурного сотрудничества; понимание ответственности за 

свои профессиональные действия, поведение; осознание своей вы-

сокой миссии за освоение общечеловеческих ценностей подрас-
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тающим поколением. На этой содержательной основе происходит 

выработка профессионально-целесообразных стратегий и тактик, 

задач и планов решения педагогических задач. 

Теоретическая значимость состоит в том, что полученные ма-

териалы представляют собой теоретико-методологические предпо-

сылки для становления профессиональной ответственности буду-

щего педагога в университете.  

Выявлена сущность понятий «профессиональная ответствен-

ность», «субъект ответственности», а также представлена динамика 

становления профессиональной ответственности личности, которая 

должна быть учтена при организации процесса образования и под-

готовки будущего специалиста. Выделенные в работе педагогиче-

ские парадигмы анализируются в зависимости от этапов становле-

ния профессиональной ответственности; методологические подхо-

ды рассматриваются как основа и как условие формирования про-

фессиональной ответственности будущего педагога.  

Практическая значимость заключена в том, что в контексте 

деонтологического подхода выделены деонтологические принци-

пы, которые выполнят нормативно-регулятивную функцию, т. е. 

предъявят обязательные требования к практической подготовке 

будущего педагога в направлении становления его профессиональ-

ной ответственности.  

В ходе работы применялся комплекс теоретических и эмпи-

рических методов: теоретический анализ и синтез, обобщение опы-

та, моделирование, систематизация.  
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Глава 1. Теоретико-методологические предпосылки иссле-

дования становления профессиональной ответственности бу-

дущих педагогов 

 

1.1. Сущность профессиональной ответственности 

 

Современный университет призван сформировать будущего 

специалиста, подготовить его к профессиональной деятельности. 

Для становления профессиональной ответственности будущего пе-

дагога в вузе необходимо дифференцированно подходить к лично-

сти студента, знать динамику его становления, факторы, обуслов-

ливающие успешность его формирования в образовательной среде 

университета.  

Для решения данной проблемы необходимо, прежде всего, 

осмысление категории «ответственность», определение ее сущно-

сти в философском и психолого-педагогическом контексте. 

Новая философская энциклопедия дает следующую трактовку 

понятию «ответственность»: «отношение зависимости человека от 

чего-то, воспринимаемого им в качестве определяющего основания 

для принятия решений. Отношение зависимости может быть обу-

словлено как служебными обязанностями, так и самой личностью, 

речь идет о категории долга как “ответственности перед”» [100, 

с. 172].  

С позиции философской трактовки данного понятия обратим-

ся к мнению основателя современной феноменологии Э. Гуссерля. 

«В философии – мы функционеры человечества, как бы мы не хо-

тели отречься от этого. Полная личная ответственность за наше 

собственное истинное бытие как философов одновременно вклю-

чает в себя личное призвание и ответственность за истинное бытие 

человечества...» [42, с. 146]. Э. Гуссерль считает, что ответствен-

ным будет тот, кто использует феноменологический метод, пред-

полагающий относительно свободный выбор переживаний относи-

тельного жизненного мира. В контексте данного подхода происхо-

дит осмысление ценностей, которые выступают как сущности по-

ступков людей и их переживаний по поводу этих поступков. Важ-

ное добавление феноменологической концепции – ответственность 

тесно связана с ментальностью человека.  
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Представитель фундаментальной онтологии М. Хайдеггер 

также поднимает тему ответственности и связывает ее с понятием 

«ответ», «соответствие». По мнению М. Хайдеггера, человек от-

ветственен только перед своей совестью, содержание которой все-

цело обусловлено самим индивидом [17, с. 41]. Взаимосвязь поня-

тий ответственности, свободы и совести позволяет представить 

следующее: если личность берет на себя ответственность, то она 

обладает возможностью контролировать, организовывать все свои 

действия, отношения. С личности снимается внешний контроль и 

принуждение, и она обретает независимость и свободу.  

Таким образом, ответственность личности за свое само суще-

ствование совпадает с ответственностью за всѐ, что находится в 

сфере еѐ свободы. Совесть может взывать к ответу, тем самым 

инициируя ответственность, но механизм последней задан челове-

ческой свободой.  

В контексте сказанного необходимо констатировать: понятие 

ответственности соединено с темами свободы, где свобода рас-

сматривается как одно из условий ответственности, ответствен-

ность – одно из проявлений свободы. «Человек, приговоренный к 

свободе, возлагает тяжесть всего мира на свои плечи: он ответстве-

нен за мир и самого себя» [6, с. 98]. Данная точка зрения обознача-

ет то, что человек есть сознание, которое конструирует реальность, 

что он изначально свободен и в то же время ответственен за свое 

существование.  

Ж.-П. Сартр пишет, что «человек, будучи осужденным на 

свободу, несет весь груз мира на своих плечах; он ответственен за 

мир и за самого себя в качестве способа бытия. Все, что со мной 

случается, является моим» [цит. по 128, с. 35–41]. Ж.-П. Сартр ста-

рался соотнести интересы индивидуума и общества: если выбираем 

себя, то значит – выбираем других. 

Понимания ответственности в дискурсе экзистенциалистов 

отличаются друг от друга, но акцент всегда ставится не на ответст-

венность, а свободу. Отсюда положение К. Ясперса об ответствен-

ности за свободу [173, с. 182]. Если человек желает быть ответст-

венным, значит, должен быть свободным, и наоборот, кто не сво-

боден, тот безответствен, потому что он хочет перенести бремя от-

ветственности на кого-то другого, на какую-либо внешнюю по от-

ношению к нему инстанцию. 
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Таким образом, позиции экзистенциалистов определены и 

строятся на тезисе – носителем ответственности является конкрет-

ная свободная личность.  

Ответственность как негативное понятие рассматривает автор 

концепции логотерапии В. Франкл. Он соотносит данное понятие с 

двумя вещами: со смыслом, за осуществление которого мы ответ-

ственны, и с тем, перед кем мы несем эту ответственность» [147, 

с. 7–68]. В соответствии с воззрениями В. Франкла, отклоняющееся 

поведение возникает потому, что люди подавляют свою духов-

ность, уходят от ответственности за поиском смысла. Оказать по-

мощь таким людям – значит помочь им осознать свое духовное 

«Я» и принять ответственность за свою судьбу, с последующим 

открытием им смысла своего существования [147, с. 124–125]. По 

В. Франклу, «ответственность человека, осознание которой столь 

важно для экзистенциального анализа – это ответственность перед 

неповторимостью и уникальностью каждого человеческого суще-

ствования; существования ответственного перед лицом своей ко-

нечности. Человеческое бытие – это ответственное бытие, потому 

что это свободное бытие. Это бытие, которое каждый раз решает, 

чем ему быть: это “решающее бытие” (Ясперс). Это именно бытие, 

а не просто наличествование (Хайдеггер)» [149]. 

Представители философии всецело придерживаются мысли о 

том, что ответственность не рассматривается без категории свобо-

да. Отношение зависимости человека от общества, мира или само-

го себя ещѐ одна составляющая понятия. С одной стороны, человек 

изначально свободен, с другой – ответственен за свое существова-

ние и существование других. 

В целом данные позиции близки современным исследовате-

лям понятия ответственности. По мнению А. Н. Антилогова, ответ-

ственность за поведение индивида перед другими людьми, нравст-

венная самооценка, волевой самоконтроль личностью своих по-

ступков, мыслей и чувств с точки зрения моральных норм и прин-

ципов общества включается в понятие «совесть» – элемент нравст-

венного сознания [7, с. 134]. Совесть в контексте морального соз-

нания формируется под влиянием социальных адаптационных 

процессов, которые задаются вне личности, и выступает в качестве 

субъективной составляющей моральной ответственности индиви-

да, как следование долгу. В соответствии с этим совесть есть «ин-
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териоризированный голос значимых Других», ответственность как 

ядро структуры совести есть «долженствование» перед обществом, 

другими людьми. 

В контексте психологических теорий особого внимания за-

служивает гуманистическая психология, которая проблему ответ-

ственности человека сделала предметом особого обсуждения. Ос-

новные понятия гуманистической психологии – личность, свобода, 

выбор, совесть, ответственность. Развитие личности должно про-

исходить в направлении еѐ самоактуализации (А. Маслоу), станов-

ления «хорошо функционирующей личности» (К. Роджерс), поиска 

человеком смысла жизни (В. Франкл). Основным показателем раз-

вития личности, по мнению К. Ясперса, является создание своего 

«феноменального мира» [161, с. 335]. 

Г. Йонас постулирует к человечеству и говорит, что если оно 

хочет выжить, то в своей деятельности оно должно руководство-

ваться принципом ответственности перед природой и будущими 

поколениями. На смену «человеку разумному» должен прийти 

«человек ответственный» [54]. 

О деятельном человеке, о человеке как субъекте жизни, писал 

С. Л. Рубинштейн: «Существуют два основных способа существо-

вания человека и, соответственно, два отношения его к жизни. 

Первый – жизнь, не выходящая за пределы непосредственных свя-

зей, в которых живет человек... Здесь человек весь внутри жизни, 

всякое его отношение – это отношение к отдельным явлениям, но 

не к жизни в целом. Отсутствие такого отношения к жизни в целом 

связано с тем, что человек не выключается из жизни, не может за-

нять мысленно позицию вне ее для рефлексии над ней... С появле-

нием рефлексии связано философское осмысление жизни… каж-

дый поступок человека приобретает характер философского суж-

дения о жизни, связанного с ним общего отношения к жизни. С 

этого момента, собственно, и встает проблема ответственности че-

ловека в моральном плане, ответственности за все содеянное и все 

упущенное. Это проблема “ближнего” и “дальнего”, проблема со-

отношения, взаимосвязи непосредственного отношения человека к 

жизни, к окружающему его и осознанного отношения...» [123, 

с. 366–367].  

Завершает сказанное следующим: «Мировоззренческие чув-

ства выступают как внутренние условия, включенные в общий эф-
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фект, определяемый закономерным соотношением внешних и 

внутренних условий. От такого обобщенного, итогового отноше-

ния человека к жизни зависит и поведение субъекта в любой си-

туации, в которой он находится, и степень зависимости его от этой 

ситуации или свободы в ней» [123, с. 366]. 

Таким образом, жизненный путь личности предопределяет 

выбор одной из двух стратегий: ситуативной и личностной [125]. 

Ситуативная жизненная стратегия не предполагает активности 

личности и заключается в том, что человек в большинстве жизнен-

ных ситуаций полагается на случай, на везение, на друзей. Лично-

стная стратегия связана с проявлением активности в процессе жиз-

недеятельности, самостроительством своей судьбы. В первой стра-

тегии человек чаще всего подстраивает свою мотивационную сфе-

ру под совершенные поступки, во второй – мотивы являются пер-

вичными по отношению к тому или иному выбору. 

В связи с этим одни личности оказываются зависимыми от 

хода жизненных событий, другие могут проявлять полную актив-

ность, организовывать, направлять и регулировать. 

Проявление самостоятельности и ответственность в социаль-

ном поведении, по мнению В. И. Слободчикова, составляют самые 

существенные характеристики человека как личности. Самостоя-

тельность действий есть действие с опорой на свои собственные 

интеллектуальные и духовные силы. В философии в таком случае 

говорят об автономии «самозаконности» личности как способности 

человека возводить в принцип самостоятельно выработанные нор-

мы поведения и добровольно им следовать [131]. К основным 

субъективным составляющим индивидуальности человека необхо-

димо отнести систему смысловых отношений и ценностных ориен-

таций, мировоззрение, совесть, веру, ответственность [132, c. 358]. 

В работах Л. И. Божович, Н. В. Кузьминой, А. Н. Леонтьева, 

С. Л. Рубинштейна и других ответственность интегрируется со 

свойствами личности и является составной частью направленно-

сти, которая обусловливает активность и избирательность отноше-

ний к действительности.  

На этом основании следует констатировать, что проблема в обо-

сновании ответственности субъекта как особого отношения к жизни 

состоит в соотношении и взаимодействии внешнего и внутреннего 

планов морально-нравственной регуляции поведения личности.  
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Морально-нравственная регуляция поведения личности через 

регулятивные механизмы представлена большинством исследова-

телей в области психологии. По мнению Е. Р. Калитеевской, можно 

выделить четыре уровня: психофизическая регуляция (удовлетво-

рение непосредственных потребностей); социоадаптивная регуля-

ция (удовлетворение потребностей ситуации и конкретного социу-

ма); уровень смысловой регуляции (потребности жизнедея-

тельности в целом); экзистенциальный уровень (управление смы-

словой регуляцией). Экзистенциональный уровень представлен как 

«уровень жизнетворчества через осуществление автономного жиз-

ненного выбора на основе интеграции свободы и ответственности 

и обретения ценностных ориентиров» [56, с. 234]. На этом уровне 

происходит формирование качества «субъектности», которое про-

является в такой интегральной характеристике, как личностный 

выбор (самодетерминации). Личностный выбор характеризуется 

различными степенями сформированности следующих составляю-

щих:  

а) свобода – степень осознанности, альтернативности и 

управляемости своего поведения и деятельности; 

б) ответственность – степень опознавания себя причиной из-

менений в собственной жизни; 

в) духовность – сформированность, активность и подвиж-

ность ценностно-смысловой регуляции жизнедеятельности. 

Таким образом, основные составляющие личностного выбора 

(свобода, ответственность и духовность) есть качества цельной 

личности, они являются регуляторами еѐ поведения. Формирова-

ние этих качеств идет в течение всей жизни человека и позволяет 

подойти к личному выбору, процессу детерминации. 

Д. А. Леонтьев видит недостаток в подобного рода представ-

лениях уровней, так как рассматривается уровень нахождения, а не 

порождения смыслов. «Этот недостаток заключается в недиффе-

ренцированном представлении о высшем, специфически человече-

ском уровне структурной организации личности» [86, с. 159]. В его 

мультирегуляторной модели личности представлены три иерархи-

ческих уровня. На низшем уровне находятся экспрессивно-инстру-

ментальные структуры, характеризующие типичные для личности 

формы или способы внешнего проявления (это характер, способно-

сти и роли). Второй уровень представлен как внутренний мир лич-
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ности, в основе которого лежит отношение к миру и с миром (это 

потребности, ценности, конструкты, смыслы жизни). Ядро лично-

сти – это высший уровень, способ существования и самоосуществ-

ления личности. Однако четких границ в иерархических уровнях 

нет, границы их условны, но поглощаемость низших уровней более 

высшим всегда возможна. 

В высший уровень Д. А. Леонтьев включал свободу, ответст-

венность и духовность, которым также отводит определенную 

роль. Свобода включает самоуправляемую ценностную активность 

субъекта; духовность интегрирует «все механизмы высшего уров-

ня». Ответственности Д. А. Леонтьев отводит особую роль внут-

ренней регуляции, опосредованной ценностными ориентирами [86, 

с. 52]. В дальнейшем он модифицирует ядерную структуру лично-

сти, оставляя только механизмы свободы и ответственности. Обос-

новывая ядерную структуру, говорит следующее: «Трудность их 

постижения вытекает из того, что в личности мы не найдем некой 

структуры, которую можно назвать “свобода”, или “ответствен-

ность”, или “выбор”. Это не элементы или подструктуры личности 

как, скажем, способности, потребности, роли или отношения. Это 

именно способы, формы ее существования и самоосуществления, 

которые не имеют своего собственного содержания» [85, с. 160].  

Если следовать основным положениям теории Д. А. Леонтье-

ва, свобода есть внешняя по отношению к человеческому экзи-

стенциальному «Я», свобода от причинных зависимостей, от на-

стоящего и прошлого, возможность преодоления всех форм и ви-

дов детерминации. В ней человек может брать побудительные си-

лы для своего поведения в воображаемом и планируемом будущем. 

Как осознанная, ценностно-смысловая опосредованная активность, 

она полностью управляется самим субъектом. В этом смысле ак-

тивность контролируется и в любой ситуации может быть произ-

вольно прекращена, изменена или обращена в другом направлении.  

Внутренняя же несвобода людей проявляется, прежде всего, в 

непонимании действующих на них внешних и внутренних сил; в 

неспособности ориентироваться в жизни, и значит, метании из сто-

роны в сторону; в неспособности совершать решительные поступ-

ки, выйти из ситуации, переломить неблагоприятный ход событий, 

вмешаться в него.  
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Ответственность может выступить причиной изменений или 

противостоять каким-либо изменениям. Д. А. Леонтьев определяет 

еѐ как осознание человеком своей способности вносить изменения 

в окружающий мир и в повседневную собственную жизнь. Он спо-

собен сам сознательно управлять этой способностью посредством 

имеющихся ценностных ориентиров. Уровень рассогласования по-

ступков человека с этими ориентирами отражает совесть, на кото-

рую особое внимание обращал еще В. Франкл. 

Ответственность определяется как предпосылка внутренней 

свободы, так как если человек осознает возможность активного из-

менения ситуации, то он может предпринять попытку такого изме-

нения. В то же время, направляя свою активность вовне, человек 

может прийти к осознанию своей способности влиять на события. 

Свобода и ответственность присущи зрелой личности, нераздели-

мы и выступают как единый механизм саморегулируемой произ-

вольной осмысленной активности. 

Становление свободы происходит через обретение права на 

активность и ценностных ориентиров личностного выбора. Фор-

мирование ответственности предполагает переход регуляции ак-

тивности извне вовнутрь. Наряду со становлением свободы и от-

ветственности как личностных механизмов происходит их содер-

жательное ценностное наполнение. Это выражается в формирова-

нии индивидуального мировоззрения, системы личностных ценно-

стей и, как результат, в обретении человеком духовности как осо-

бого измерения личностного бытия [87]. 

Обретение духовности человеком, по Д. А. Леонтьеву, проис-

ходит за счет смены иерархии узколичных потребностей, жизнен-

ных отношений и личностных ценностей, которыми руководству-

ется большинство людей, на ориентации широкого спектра обще-

человеческих и культурных ценностей. Данные ориентации допус-

кают альтернативность выбора, поэтому принятие решений зрелой 

личностью – это всегда свободный личностный выбор. Он спосо-

бен обогащать личность и позволяет строить альтернативные мо-

дели будущего, по сути, делает свое будущее сам, а не просто про-

гнозирует его. Д. А. Леонтьев констатирует: без духовности, без 

выбора невозможна свобода [87, с. 377]. 

Д. А. Леонтьев определяет, что личность способна выстраивать 

содержательное отношение с окружающим миром. Это отношение и 
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регулирует его жизнедеятельность, и в процессе еѐ происходит 

«производство смысловых ориентаций». В исследованиях А. Г. Ас-

молова и Б. С. Братуся подобная трактовка понятия представлена 

понятиями «план содержания личности», «личностно-смысловой 

уровень личности» соответственно [13]. 

Таким образом, Д. А. Леонтьев считает, что психофизиологи-

ческий уровень телесных и мозговых механизмов является предпо-

сылками развития личности и не входит в структуру личности. 

Высший иерархический уровень в структуре личности представлен 

духовными механизмами. Д. А. Леонтьев отмечает, что если кон-

цепция смысловой регуляции «описывает целостную детермина-

цию жизнедеятельности личности ее жизненным миром на языке 

смыслов, то концепция регуляции более высокого уровня, осно-

ванная на логике свободного выбора, должна описывать самоде-

терминацию личности на языке взаимодействия механизмов свобо-

ды и ответственности» [85, с. 444]. В контексте структурно-функ-

ционального единства психической организации человека ядром 

определяется ответственность как интегрирующее свойство лично-

сти и является основным регулятором сознательной активности 

субъекта. Д. А. Леонтьев пересматривает отношение к человеку 

«от жизнедеятельности к жизнетворчеству, от смысловой регуля-

ции к регулированию смыслов, от психологии “изменяющейся 

личности в изменяющемся мире” – к психологии личности, творя-

щей и изменяющей себя и свой жизненный мир» [85, с. 444]. Сле-

довательно, ответственность входит в ядерную структуру лично-

сти, духовность и осмысленность не регулируют проявления лич-

ности, а сами способны регулироваться. 

К. А. Абульханова-Славская рассматривает ответственность 

как «гарантирование личностью достижения результата своими си-

лами» [1, с. 30], выводит еѐ из контекста саморегуляции. В даль-

нейшем анализирует ответственность как социальное основание 

организованности общества, которое способно дополнить и вос-

полнить правовую систему в обществе [2]. 

Каким образом общество влияет на поведение человека, о 

возможностях свободы выбора своих действий рассуждает 

Дж. Ричлак. Свобода и ответственность – это всегда выбор между 

реализацией своих планов и желаний и учет внутренних перспек-

тив других людей, между действием и бездействием. Дж. Ричлак, 
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изучая взаимосвязь свободы и ответственности с позиции целевой 

природы и поведения человека, пришел к выводу о том, что чело-

век сам участвует в отборе и установлении предикатов, «своих за-

конов», на основании которых потом происходит поведенческий 

акт, т. е. человек может сам выбирать свои зависимости и оцени-

вать свое поведение [172].  

Таким образом, стоит обозначить, что личность сама ответст-

венна за свои действия и способна осуществить внутренний кон-

троль в выполнении обязанностей. С. Л. Рубинштейн писал по 

этому поводу: «Почти всякое человеческое действие есть не только 

техническая операция по отношению к вещи, но и поступок по от-

ношению к другому человеку, выражающий отношение к нему» 

[126, с. 362], и если «все поступки человека выступают как реаль-

ное изменение условий жизни других людей, то ответственность 

человека за всех других людей и за свои поступки по отношению к 

ним» [126, с. 368] резко возрастает.  

Соответственно, понятие ответственности с позиции психоло-

гии рассматривается как одно из свойств личности, входящее в 

структуру направленности, которая и обусловливает еѐ активность 

и избирательность по отношению к действительности, определяет 

поведение личности относительно изменяющихся внешних усло-

вий. В этих условиях личность ответственна за свои действия и, 

как следствие, способна осуществить внутренний контроль в вы-

полнении возложенных на нее обязанностей. Ответственность, ко-

торая присуща зрелой личности, выступает как единый механизм 

саморегулируемой произвольной осмысленной активности. 

В педагогических исследованиях ответственность как качест-

во личности будущего педагога рассматривается в рамках профес-

сиональной деятельности. «Профессионально-педагогическая дея-

тельность ответственна. Общество доверяет учителю судьбу под-

растающего поколения, т. е. свое будущее. Учитель и сам на себя 

возлагает большую ответственность, добровольно избирая профес-

сию. Прогресс науки и общества в целом зависит от организации 

воспитания в нем и, в частности, от деятельности учителей» [81, 

с. 9–10].  

М. С. Каган педагогическую деятельность относит к одному 

из видов социономической профессии, которая в наибольшей сте-

пени деформирует личность субъекта этой деятельности, его ду-
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ховную и нравственно-ценностную сферы, составляющие стержень 

личности [55]. Педагогическая деятельность является профессио-

нально духовной и ответственной по своей сути. В соответствии с 

этим и педагог в процессе профессиональной деятельности стано-

вится таким же. Профессиональная педагогическая духовность – 

это сложное состояние внутреннего мира учителя, компонентами 

которого выступают совесть и достоинство [35]. Эти ценности вы-

ступают связующим звеном между социальной средой, обществом 

и личностью, в частности ее внутренним миром [46].  

От педагогов в большей степени зависит формирование ду-

ховного потенциала и нравственного сознания подрастающего по-

коления, развитие у них опыта нравственной деятельности и нрав-

ственных отношений. Поэтому так актуальна педагогическая со-

ставляющая ценностных ориентаций самого педагога, его ду-

ховного богатства, которое проявляется в любви к детям, в высо-

кой нравственности и ответственности, в стремлении понять смысл 

и цель своей жизни, свое профессиональное предназначение. 

Профессионально-педагогическая деятельность обусловлена 

профессионально-педагогической направленностью педагога и 

представляет собой определѐнную систему устремлений, взглядов, 

позиций, мотивов, обеспечивающих положительное отношение 

личности к профессии, устойчивый интерес к ней [104, с. 36]. На-

личие профессиональной ответственности в единстве с педагоги-

ческим призванием есть необходимая предпосылка успеха в про-

фессиональной деятельности [30, с. 411]. 

К основным функциям, которые выполняет ответственность в 

рамках профессиональной деятельности, относятся [158, с. 50]: 

1. Ценностно-ориентационная. Реализация этой функции по-

зволяет выстраивать взаимоотношения с другими людьми на осно-

ве ценностей, регламентирующих поведение в данной сфере. Эта 

функция подразумевает организацию развития нравственных, эсте-

тических, познавательных ценностей и управление ими.  

2. Стимулирующая – направляет личность на выполнение 

деятельности, задает устойчивость различных психических про-

цессов в ходе реализации принятых решений. 

3. Функция внешнего контроля. Реализация этой функции за-

ставляет субъекта быть подотчѐтным в рамках реализации им тре-
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бований общества, в сочетании с определенным применением 

санкций в зависимости от невыполнения обязанностей. 

4. Функция самоконтроля. Реализация этой функции предпо-

лагает, что проявление элементов структуры ответственности 

(субъект и инстанция) может существовать в одном субъекте дея-

тельности, т. е. субъект и инстанция – одно лицо, представленное 

таким личностным качеством, как совесть. Именно совесть осуще-

ствляет возложение нравственных обязанностей на личности, кон-

тролирует выполнение и подвергает самоконтролю. Осуществле-

ние функции самоконтроля объективно связано с категорией «со-

весть».  

С точки зрения педагогической науки профессиональная дея-

тельность педагога изначально ответственна, и если человек изби-

рает этот путь, то она сама его формирует, делает активным субъ-

ектом процесса деятельности. Ответственность как качество лич-

ности включена в профессиональную педагогическую направлен-

ность педагога и выполняет определенные функции в рамках про-

фессиональной деятельности.  

Исходя из вышесказанного, обозначим, что сущность профес-

сиональной ответственности рассматривается: 

1) в контексте понятия свободы: человек изначально не толь-

ко свободен, но и ответственен за свое существование и существо-

вание других. Это отношение зависимости человека от общества, 

других людей и самого себя. Свобода и ответственность предпола-

гают всегда выбор между реализацией своих планов, но с учетом 

потребностей и перспектив других людей и между действием и 

бездействием; 

2) как ядро структуры совести, где ответственность – «дол-

женствование» перед обществом, другими людьми. Совесть фор-

мируется под влиянием социальных адаптационных процессов и 

выступает в качестве субъективной составляющей моральной от-

ветственности индивида, как следование долгу; 

3) как характеристика личности, а точнее, одно из свойств 

личности. Ответственности отводится определенная роль во внеш-

ней и внутренней регуляции поведения личности. Для зрелой лич-

ности ответственность может выступать как единый механизм са-

морегулируемой произвольной осмысленной активности; 
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4) в рамках профессиональной деятельности, где профессио-

нальная ответственность обусловлена определенной системой от-

ношений к ценностям профессионально-педагогического смысла. 

Ответственность выполняет функцию контроля и самоконтроля в 

рамках профессиональных обязанностей и влияет на профессио-

нальный результат деятельности педагога. 

В соответствии с этими положениями стоит отметить, что от-

ветственность как свойство личности, выполняя функции регули-

рования, контроля и самоконтроля, имеет нравственную сторону, 

представленную личностными ценностными ориентациями, сове-

стью, и правовую сторону, которая задается нормами со стороны 

общества, профессиональной деятельности и других людей. 

Для будущего педагога основным побудителем в его профес-

сиональной деятельности будет выступать определенно нравствен-

ная сторона, которая обусловлена системой нравственных ценно-

стей, мотивирующих и мобилизующих на деятельность; осознани-

ем общественной значимости будущей профессии; готовностью и 

способностью следовать нормам нравственности не только в педа-

гогической деятельности, но и в своей жизнедеятельности в целом. 

Нравственная сторона профессиональной ответственности рас-

сматривается как мотиватор нравственно-ценностного поведения 

педагога в процессе выполнения им профессиональных обязанно-

стей. 

Знания о нормах человеческого бытия, моральных нормах и 

принципах общества и других людей, основах профессиональной 

деятельности содержательно представляют правовую сторону про-

фессиональной ответственности. Правовая сторона профессио-

нальной ответственности будущего педагога включает умения и 

готовность устанавливать межличностные связи при согласовании 

своих действий с действиями других субъектов права; способность 

решать профессиональные задачи в рамках правового поля; при-

звана регулировать осуществление профессиональной деятельно-

сти с точки зрения учета прав и обязанностей субъектов образова-

ния [30]. 
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1.2. Динамические характеристики субъекта ответствен-

ности 

 

Профессиональная ответственность не бывает обезличенной, 

она всегда связана с субъектом. Поскольку есть субъект ответст-

венности – будущий педагог, значит, требуется объект – за что 

субъект несет ответственность, какие обязанности возложены на 

него или приняты им для исполнения. Субъектом ответственности 

может выступать отдельная личность, коллектив или большая со-

циальная общность, чья деятельность всегда подлежит оценке. 

Прежде всего, необходимо рассмотреть понятие «субъект». 

Человек как субъект представляет собой высшую системную цело-

стность, представленную всеми имеющимися качествами, в пер-

вую очередь психическими процессами, состояниями и свойства-

ми, его сознанием и бессознательным. Эта целостность формиру-

ется в процессе исторического и его индивидуального развития. 

Развитие индивида и превращение его в субъекта происходит по-

средством общения, деятельности и других видов активности.  

Личность – это всегда субъект. Она может выступать как 

субъект своего поведения и как субъект своего внутреннего мира, 

своей психической жизни. Переживание человеком себя как источ-

ника активности, способного осуществлять изменения окружаю-

щего мира и самого себя, – основная характеристика субъекта. В 

процессе своего развития личность является активным субъектом 

формирования собственных индивидуально-личностных эквива-

лентов общественных норм [10]. 

Понятие «субъект» характеризуется интегральной особенно-

стью, соединяя характеристику индивида («индивидуальный субъ-

ект»), группы («групповой, коллективный субъект»). А. В. Бруш-

линский констатировал, что субъектом может быть общность лю-

бого масштаба, включая все человечество [27, с. 14].  

Так, С. Л. Рубинштейн понятие «субъект» приравнивал к дея-

телю, коллективный характер которого «преодолевает изолирован-

ность единичного, сепаратизм отдельных мирков» [127, с. 332]. 

Общественного (коллективного) субъекта он характеризует как 

конкретного индивида, который осознает познаваемость им бытия 

в общественно-исторически сложившихся формах. А. В. Брушлин-

ский продолжает традицию, заложенную в трудах С. Л. Рубинш-
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тейна, и для него «субъект» – это тот, кто не только обнаруживает-

ся, но и определяется в творческой самодеятельности, тем самым 

подчеркивает целостность, системность субъекта [112]. Это каче-

ство отражает единство деятельности и всех видов активности 

субъекта. Системность индивидуального и группового субъекта 

рассматривается автором в качестве основы «неразрывных взаимо-

связей теории, эмпирии и практики» в процессе развития познава-

тельной деятельности. 

С другой стороны, понятие «коллективный субъект» проти-

вопоставляется понятию «индивидуальный субъект» или в целом 

«субъекту», который упоминается всегда как индивидуальный 

субъект. Такое представление коллективного субъекта свойственно 

в рамках рассмотрения вопросов совместной трудовой профессио-

нальной деятельности, где «коллективный субъект» – это не от-

дельный человек, а взаимосвязанный с другими людьми в некото-

рой их общности, группе. «Индивидуальный субъект» участвует в 

индивидуальной деятельности, а она, в свою очередь, является со-

ставной частью коллективной. «Поэтому в принципе исходный 

пункт анализа индивидуальной деятельности состоит в том, чтобы 

определить ее место в деятельности совместной, а соответственно, 

и функцию данного индивида в группе. Конечно, с целью научного 

исследования можно индивидуальную деятельность “вырезать” из 

общего контекста и рассматривать ее изолированно. Но при этом 

неизбежно картина становится неполной. Вообще, вряд ли воз-

можно (и особенно в условиях современного общества) найти та-

кую деятельность, в которой бы индивид, подобно Робинзону, все 

от начала и до конца делал сам» [89, с. 232]. Исходя из данного 

трактования понятие «субъект» имеет и гносеологический, и онто-

логический смысл.  

Характер взаимодействия между коллективным и индивиду-

альным субъектом ответственности рассматривается как феномены 

разного порядка. Коллективный субъект ответственности появля-

ется в результате выполнения совместной деятельности, где возни-

кает коллективная ответственность, распространяющаяся на лич-

ности внутри группы. Отсюда коллективная ответственность есть 

единый субъект ответственности, который не сводится к простой 

арифметической сумме индивидуальных ответственностей. Каж-
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дый, «являясь членом профессиональной организации, обязан про-

водить в жизнь задачи этой организации» [89, с. 12].  

Это подтвердил Х. Закссе: ответственность всегда персональ-

ная [84], но в рамках совместной деятельности для достижения по-

ставленной цели люди объединяются и происходит превращение 

их в единый коллективный субъект ответственности [170].  

Таким образом, коллективная и индивидуальная ответствен-

ность определяется как один из приоритетных фундаментальных 

принципов человеческого бытия [146, с. 124–125]. 

Во многих исследованиях четко представлена позиция на 

предмет различий внешней и внутренней коллективной ответст-

венности: коллективный субъект ответственен за результат своей 

деятельности перед первичной инстанцией, а конкретный индивид 

отвечает внутри коллективного субъекта перед вторичной инстан-

цией за выполнение взятых на себя обязательств. Первая инстан-

ция оценивает достигнутый конечный результат и только косвенно 

может дать оценку индивидуальной ответственности. Вторая ин-

станция оценивает выполнение промежуточных результатов взя-

тых на себя обязательств. 

По мнению К. Муздыбаева, все инстанции можно разделить 

на две группы, где в основании каждой будет заложен характер со-

циальных отношений [98]. Первая группа является формальной и 

представлена разного рода организациями (государственными и 

общественными), в которых деятельность строится на определен-

ных правилах, имеющих правовую основу. Вторая неформальная 

группа – родственники, семья, друзья, их деятельность строится на 

взаимных симпатиях. С точки зрения К. Муздыбаева, все инстан-

ции в сознании личности образуют определенную иерархию. Ин-

станция тесно связано с понятием санкции – «любая реакция на 

поведение индивида со стороны той инстанции, перед которой он 

отчитывается» [98, c. 23]. За результаты любой работы субъекта 

могут накладываться санкции. Однако субъект выполняет свои 

обязанности не вследствие ожидания санкций, а потому, что в этом 

нуждается общество, коллектив.  

В нашем исследовании субъект ответственности, будущий 

педагог, является индивидуальным субъектом ответственности, 

носителем предметно-практической деятельности и познания, ис-

точником активности, который направлен на объект, профессио-
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нальную деятельность. Он несет прежде всего персональную от-

ветственность перед формальной инстанцией – образовательной 

организацией. В этом случае ответственность представляет собой 

универсальное личностно важное качество, реализуемое в сфере 

профессиональной деятельности. 

В феномене понятия «субъект ответственности» не только за-

ложены понятия индивидуальной и коллективной ответственности, 

но и выделяется его временное измерение: перспективный аспект, 

в который входит ответственность за то, что необходимо, надо со-

вершить, и аспект ретроспективный – ответственность за совер-

шенное действие.  

Рассматривая второй аспект, где субъект ощущает последст-

вия своих действий и поведения, К. Ясперс объективно утвержда-

ет, что происходит это из-за устройства самой социальной жизни. 

В современном обществе действует презумпция ответственности 

субъекта [173, c. 25], т. е. присутствует кто-то (что-то), перед кото-

рым будет держать ответ этот субъект. Ответственность как отно-

шение находится между ее субъектом и «чем-то». 

И здесь встает вопрос о системе нравственного регулирования 

личности в системе асоциальной жизни, который стоит рассматри-

вать в междисциплинарной научной плоскости: философии, психо-

логии, этики и права. 

Во-первых, необходимо представить генезис ответственности 

личности, т. е. ответить на вопрос: как происходит формирование и 

развитие морального сознания? И второе: как соотносятся в нем 

знания, чувства и поведение? 

В контексте психологического знания выделяют три уровня 

развития морального сознания индивида. Колберг выделил: докон-

венциональный, конвенциональный и постконвенциональный 

уровни, считая, что они сменяют последовательно друг друга [167]. 

На доконвенциональном (доморальном) уровне индивид ру-

ководствуется своими эгоистическими желаниями. Этот уровень 

характеризуется двумя стадиями: на первой основным двигателем 

поведения является страх перед наказанием; на второй стадии в ка-

честве «морального» рассматривается то поведение, которое удов-

летворяет его собственные нужды и лишь потом – потребности 

других людей. Главным двигателем его поведения является соблю-

дение баланса между наказанием и вознаграждением. 
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На уровне конвенциональной морали происходит ориентация 

индивида на заданные извне нормы и требования. Человек видит 

необходимость выполнения ряда правил для сохранения целостно-

сти общества. Этот уровень также включает в себя две стадии. Ес-

ли человек находится на третьей стадии, то основным регулятором 

поведения являются требования малой группы (семьи, друзей, кол-

лег), членом которой он является. Если на четвертой – руково-

дствуется в своем поведении не требованиями конкретных членов 

своей группы, а нормами общества, выполнение которых необхо-

димо для поддержания жизнеспособности социальной системы. 

Отсюда его главной целью становится поддержание существующе-

го социального порядка. 

На постконвенциональном уровне, последнем, самом высоком 

уровне морального развития, руководство собственными интере-

сами уходит на последний план, а вперед выдвигаются требования 

социальной группы, к которой он относится. Пятая стадия мораль-

ного развития характеризуется относительностью и договорной 

природой норм. Человек осознает, что нормы зависят от групповой 

принадлежности носителя, и придает большое значение соблюде-

нию индивидуальных прав, основанных на справедливости. Чело-

век на шестой стадии самостоятельно выбирает единственную сис-

тему моральных норм и следует ей.  

Это последний уровень, уровень автономии морали, для кото-

рой характерна внутренняя ориентация на устойчивую систему 

принципов [150, с. 148–154]. Правильное поведение обеспечивает-

ся совестью и чувством вины. 

Для перехода с одной стадии морального развития на другую 

необходимо соблюдение двух условий: повышение интеллектуаль-

ного уровня и стимуляция из внешней среды [167].
 
Уровень разви-

тия интеллекта играет значительную роль, когда со второй стадии 

человек переходит на третью, с доконвенционального уровня на 

конвенциональный. Для этого ему необходим четкий пример, на 

который он мог бы равняться. И начиная с третьей стадии мораль-

ное развитие идет независимо от интеллектуального. В соответст-

вии с этим для достижения более высокой стадии морального раз-

вития человек должен пройти все предшествующие ей; развитие в 

обратном направлении невозможно. Эту идею подтверждают ре-

зультаты некоторых кросскультурных исследований [166]. 
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Идея морального развития, последовательной смены ста-

дий/уровней Колберга достаточно многими критикуется. Безуслов-

но, субъект может демонстрировать разные уровни морального 

развития, разрешая различные моральные дилеммы, кроме того, 

они могут «возвращаться назад», выступая с позиции того уровня, 

который уже был пройден ими раньше.  

Решая эту проблему, последователи Колберга предлагают за-

менить идеи «уровня» на понятие «схемы», моральное развитие 

представляет собой не последовательность уровней и стадий, а 

смену когнитивных схем [171]. К примеру, Дж. Реет выделяет три 

схемы: схему личного интереса, которая соответствует второй и 

третьей стадиям по Колбергу; схему усвоения норм, соответству-

ющую четвертой стадии; постконвенциональную схему, соответст-

вующую пятой и шестой стадиям. Уровень морального развития 

рассматривается как совокупность когнитивных операций, незави-

симых от культуры, содержание которых универсально. Моральное 

развитие происходит посредством смены стадии или уровня. 

Д. Кребс и K. Дентон говорят о том, что человек может ис-

пользовать несколько моральных схем одновременно [169]. Когни-

тивная схема есть совокупность представлений, имеющих куль-

турную специфику и моральное развитие, может происходить в 

разных направлениях и заключается в постепенном изменении час-

тоты использования разных схем.  

В итоге замена «уровня морального сознания» на «схему» не 

может решить проблему направлений морального развития пред-

ставителей разных социальных групп. Доказательством групповой 

специфики морального развития стало проведение межкультурных 

исследований, которые демонстрировали, что модель Колберга от-

ражает направление моральной социализации представителя инди-

видуалистской культуры. К представителям коллективистских 

культур это не относится, и оказание помощи ближнему является 

большей ценностью, чем демонстрация своей уникальности. Са-

мым высоким для них является конвенциональный, а не посткон-

венциональный уровень морального развития [169].  

Соответственно, чем выше уровень образования, тем выше 

уровень морального развития у субъекта. Это в первую очередь от-

носится к педагогической профессии. Повышению уровня мораль-

ного развития способствует образование и подготовка к профес-
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сии, осуществляемая в университете. Отдельные специализирован-

ные учебные дисциплины, в рамках которых обсуждаются этиче-

ские аспекты взаимодействия между людьми, профессиональные 

обязанности педагога, направлены на формирование субъекта от-

ветственности.  

Таким образом, в феномене понятия «субъект ответственно-

сти» заложены понятия индивидуальной и коллективной ответст-

венности. Будущий педагог как субъект индивидуальной ответст-

венности несет персональную ответственность перед формальной 

(образовательной организацией, в которой исполняет свои обязан-

ности) и неформальной (другими людьми, перед собой) инстан-

циями. Взаимоотношения между субъектом и «чем-то» и «кем-то» 

другим напрямую зависят от уровня морального развития самого 

субъекта ответственности. 

 

 

1.3. Феноменология понятия «становление профессио-

нальной ответственности» 

 

Проблема становления профессиональной ответственности 

будущего педагога непосредственно связана с раскрытием генезиса 

развития человека, особенностями возрастного формирования лич-

ности. Необходимо проанализировать, каким образом происходит 

становление ответственности как свойства личности и профессио-

нальной ответственности как результата образования в универси-

тете. 

Раскроем понятие «становление» – переход возможности в 

действительность в процессе развития [40]. Становление как кате-

гория отражает начальную стадию, через которую проходят в сво-

ем развитии все предметы и явления окружающей действительно-

сти, т. е. понимается не как синоним развития, а как один из перио-

дов, стадий, этапов развития [144, с. 652].  

Становление является категорией диалектики и представляет 

процесс формирования какого-либо материального или идеального 

объекта. Становление есть движение, развитие, переход мысли из 

неопределенности в определенность, процесс перехода «чистого 

бытия» в «наличное бытие» (в определенную форму), выявление 

абсолютной идеи [37, с. 2–14].  



31 

Становление как процесс всегда ориентирован на возникнове-

ние новообразований человека в направлении освоения и присвое-

ния им культурных ценностей. В этом контексте данное понятие 

конкретизирует понятие развития. Развитие подразумевает измене-

ние, переход качественной характеристики, переход от простого к 

сложному, накопление количественных изменений, которые дадут 

качественный результат. Следовательно, становление как одна из 

сторон развития связана с образованием новых свойств, качеств 

личности и является управляемой частью развития. 

Необходимо рассмотреть процесс становления профессио-

нальной ответственности, который характеризуется через процессы 

социализации и индивидуализации личности. Процесс социализа-

ции всегда подразумевает развитие человека на протяжении всей 

его жизни, его стремление к самореализации и саморазвитию. 

Взаимодействуя с окружающей средой, с другими людьми, человек 

усваивает и воспроизводит социальные нормы и культурные цен-

ности. Это формирует его как активного члена общества. Процесс 

социализации может происходить как стихийно, так и под контро-

лем, а именно в специально организуемом пространстве в ходе об-

разовательной деятельности [23].  

Адаптация личности к имеющимся условиям социальной сре-

ды происходит посредством усвоения ценностных ориентиров – 

социализация в этом случае выступает как средство адаптации. 

Главной чертой социализации в специально организуемом про-

странстве (университете) является то, что существование явления 

уже началось, но еще не приобрело завершенной формы. Исходя из 

вышеизложенного, мы полагаем, что становление профессиональной 

ответственности в период обучения в вузе должно состоять в «при-

ращении», становлении данного свойства личности, которое впо-

следствии позволит успешно решать профессиональные задачи.  

Необходимо рассмотреть генезис ответственности в контексте 

понятия «человек». Процесс развития человека можно показать на 

примере трех плоскостей: биологической, социальной и духовной. 

Ответственность в каждой плоскости проявляется как субъектное 

свойство человека, находящееся в диалоге с миром и реагирующее 

на его запросы. Это субъектные свойства человека проявляются во 

взаимопроникновении биологического, социального и духовного 

слоев во всех ипостасях человека и на всех уровнях своего развития.  
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Исходя из этого, можно выделить уровни проявления ответ-

ственности [95]. На микроуровне находятся психофизиологические 

основания ответственности, задатки автономного существования 

личности. Это уровень проответственности, проявляющейся в 

форме контроля за жизненными функциями человека. На мезо-

уровне формируется интериоризованная форма контроля за выпол-

нением социально значимых функций общества, квазиответствен-

ность. Макроуровень представлен ответственностью как духовным 

слоем сознания в онтологическом поле человеческого существа. 

Процессы познания смыслов, выходящих за рамки требований ок-

ружающего социума, общественных отношений, рождения своей 

уникальности, самобытности, неповторимости – это движение на 

макроуровне. Метауровень интегрирует все вышеобозначенные 

уровни, переходя на вертикальные сквозные процессы. Эта инте-

грация позволяет человеку овладевать содержанием каждого из го-

ризонтальных слоев, свободно перемещаться между ними, вслед-

ствие этого человек способен через свои ментальные структуры 

влиять и на соматическую, и на психологическую организацию 

своего «Я». Человек в целом позволяет овладевать собой другим 

внешним объектам, под влиянием которых происходит взращива-

ние всех личностных позиций до акмеологического уровня, то есть 

уровня зрелости, расцвета максимальных возможностей.  

В этом случае важно понять, на каком уровне проявления от-

ветственности находится человек, становление которого происхо-

дит в университете. Дадим возрастную и психологическую харак-

теристику студенту – будущему педагогу. Он находится в возрасте 

поздней юности – 18–25 лет. С точки зрения возрастных особенно-

стей наблюдается умение сбалансировать параметры метаболизма, 

нейродинамики, биогенные потребности, конституциональной и 

половой идентичности. У него происходит развитие умения учи-

тывать темпераментные особенности и психофизиологические за-

датки, развиваются способности влиять на самые глубокие уровни 

соматической организации своего существа, регулировать свое са-

мочувствие.  

Психологические характеристики возраста – интенсивное 

развитие интеллектуальной сферы, обладающей достаточной сте-

пенью креативности, рефлексивности, наличие широкого спектра 

эмоциональных возможностей, развитие волевых способностей, 
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способность удовлетворять свои психогенные и социогенные по-

требности. Всѐ это обусловливает его психическую зрелость с осо-

быми проявлениями субъектных свойств: четкая самоидентифика-

ция, адекватная самооценка, потребность в самореализации, спо-

собность к самоактуализации. Зрелость его жизненной перспекти-

вы ведет к аутентичному способу существования. В этот возрас-

тной период студент имеет планы на будущее, осуществляет сво-

бодный выбор своего пути и принимает ответственность за это на 

себя. 

Предпосылками становления мировоззрения в юношеском 

возрасте являются сформированные когнитивные и эмоциональ-

но-личностные характеристики. В мировоззренческий поиск вклю-

чена социальная ориентация личности, то есть осознание себя эле-

ментом социальной общности, выбор социального положения и 

способов его достижения [69, c. 175–187].  

Юношеское самоопределение – важная составляющая форми-

рования личности, так как социальное и личностное самоопределе-

ние предполагает определение своего места в социальной жизни. 

Одним из решающих компонентов здесь становится определение 

своего устойчивого образа «Я» профессионального самоопределе-

ния. Наряду с интеллектуальными способностями и интересами, 

без которых затруднено профессиональное самоопределение, это 

требует развития интегративных механизмов самосознания, выра-

ботки мировоззрения и жизненной позиции. 

Следовательно, необходимо остановиться на юношеском са-

мосознании. Основной психический процесс в этом направлении – 

формирование личной идентичности, чувство индивидуальной са-

мотождественности, преемственности и единства. Анализируется 

этот процесс в работах Э. Эриксона [164].  

Характерной особенностью возраста является вхождение в 

противоречие с самим собой, что связано с кризисом идентично-

сти. Э. Эриксон описывал возможности личностного развития на 

протяжении всей жизни человека, включая переход с одной ступе-

ни на другую, проходя через кризисы.  

- Для пятой стадии (12–19 лет) характерна идентичность, 

самотождественность как психологическое условие реализации от-

ветственности; 
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- шестой стадии (20–25) – интимность, близость как соци-

альный контекст проявления ответственности.  

На пятой и шестой стадиях актуализируется возможность и 

необходимость развития проявления ответственности именно в 

студенческом возрасте [164]. 

Кризис идентичности может быть личностью не пройден. К 

примеру, личности в юношеском возрасте не удается разрешить 

социальные или личностные задачи, и, как следствие, у неѐ форми-

руется неадекватная идентичность, развитие которой может идти 

по четырем линиям: 

1) уход от психологической интимности, избегание тесных 

межличностных отношений; 

2)  размывание чувства времени, неспособность строить жиз-

ненные планы, страх взросления и перемен; 

3) размывание продуктивных, творческих способностей, не-

умение мобилизовать свои внутренние ресурсы и сосредоточиться 

на своей главной деятельности; 

4) формирование «негативной идентичности», отказ от само-

определения, выбор отрицательных образцов для подражания [70, 

с. 91].  

Дополнил исследования в этом направлении канадский пси-

холог Дж. Марша, он выделил четыре этапа развития идентично-

сти, измеряемые степенью профессионального, религиозного и по-

литического самоопределения молодого человека. 

1. «Неопределенная, размытая идентичность» характеризует-

ся тем, что индивид ещѐ не выработал сколько-нибудь четких убе-

ждений, не выбрал профессию, не столкнулся с кризисом идентич-

ности. 

2. «Досрочная, преждевременная идентичность» имеет место, 

если индивид включился в соответствующую систему отношений, 

но сделал это не самостоятельно, в результате пережитого кризиса 

и испытаний, а на основе чужих мнений, следуя чужому мнению 

или авторитету. 

3. Для этапа «моратория» характерно то, что индивид нахо-

дится в процессе нормативного кризиса самоопределения, выбирая 

из многочисленных вариантов развития тот единственный, кото-

рый может сделать своим. 
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4. «Зрелая идентичность»; на этом этапе кризис завершен, 

индивид перешел от поиска себя к практической реализации. 

И. С. Кон сравнивает этапы идентичности с этапами развития 

личности, говоря о них как об одном и том же, а вместе с тем это 

есть типологические понятия [70, c. 91–92]. 

Идентификация рассматривается как важнейший механизм 

социализации, проявляющийся в принятии социальной роли при 

вхождении в группу, в осознании им групповой принадлежности, 

формировании социальных установок и т. д. 

Понятие «идентификация» включает три психологические 

области реальности: 

1. Идентификация – это процесс объединения субъектом себя 

с другим индивидом или группой на основании установившейся 

эмоциональной связи, а также включение в свой внутренний мир и 

принятие как собственных норм, ценностей, образцов. 

2. Идентификация – это представление, видение субъектом 

другого человека, наделение другого своими чувствами, желаниями. 

3.  Идентификация – это механизм постановки себя на место 

другого, что проявляется в виде погружения, перенесения индиви-

дом себя в поле, пространство, обстоятельства другого человека, 

что приводит его к усвоению его личностных смыслов. 

Последний тип идентификации позволяет моделировать смы-

словое поле партнера по общению, обеспечивает процесс взаимо-

понимания и вызывает содействующее поведение [78, c. 130–131]. 

Этот тип идентификации необходимо использовать при становле-

нии профессиональной ответственности, поскольку он характерен 

для студенческого периода развития личности. 

Развитие самосознания интенсивно происходит в юношеском 

возрасте [69]. Основное психологическое новообразование этого 

этапа – формирование адекватного образа «Я» и «Я-концепции» в 

целом. Это важные условия становления и социализации личности.  

В этом возрасте «Я-концепция» рассматривается как относи-

тельно самостоятельная, осознанная система представлений о са-

мом себе, основываясь на которой человек строит взаимоотноше-

ния с другими людьми и относится к самому себе. 

«Я-концепция» как образ собственного Я включает компо-

ненты: когнитивный – образ своих качеств, способностей, внешно-

сти, социальной значимости и т. д.; эмоциональный – самоуваже-
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ние, себялюбие, самоунижение и т. д.; оценочно-волевой – стрем-

ление повысить самооценку, завоевать уважение и т. д. «Я-концеп-

ция» формируется посредством социального взаимодействия и оп-

ределяется его социальным опытом. 

Таким образом, обеспечить становление профессиональной 

ответственности личности можно, если правильно организовать ее 

социальное окружение и основываться на знании особенностей 

возрастного и психологического развития. В этом случае возможен 

переход с метауровня проявления ответственности до акмеологи-

ческого, то есть уровня зрелости, расцвета всех личностных пози-

ций. Личность и процесс еѐ развития является важным аспектом в 

раскрытии становления профессиональной ответственности. 

С позиций неклассического историко-эволюционного подхода 

выделяют три ипостаси человека, раскрывающие его сущность как 

личности: 

1. Человек как многомерное существо, субъект выбора инди-

видуального жизненного пути, в ходе которого осуществляется 

преобразование природы, общества и самого себя; носитель соци-

альных ролей и программ социотипичного поведения. 

2. Человек как полидеятельностное существо, которое спо-

собно преобразовывать и отстаивать свое существование в мире, в 

других людях, в себе самом. 

3. Человек как субъект, обладающий относительно автоном-

ной и устойчивой целостной системой многообразных индивиду-

альных качеств, характеризующих его самобытность и неповтори-

мость в изменяющемся мире; способный свободно и ответственно 

осуществлять поведение, являющийся ценностью в восприятии 

других людей, в том числе и самого себя [14]. 

«Многомерность» является сущностной характеристикой лич-

ности. Человек как мера всех вещей сам не имеет меры, потому что 

несводим к какому-либо одному из измерений, проявляющихся в 

эволюции природы, истории общества и развитии его индивиду-

альной жизни» [14, с. 5–6]. 

А. Г. Асмоловым в рамках историко-эволюционного подхода 

была предпринята попытка выделить универсальные закономерно-

сти развития человека в биогенезе, социогенезе и персоногенезе. 

Соответственно, определить пути к пониманию конкретных меха-
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низмов преобразования индивидных свойств человека и социаль-

но-исторического образа жизни человека в персоногенезе человека.  

Им решался вопрос о выявлении основных единиц динамиче-

ской организации личности, определяющих поступки человека и 

обеспечивающих устойчивость поведения человека в изменяю-

щемся мире. Динамика становления профессиональной ответст-

венности личности строится по принципу синергетики – взаимо-

связи механизмов адаптации и бифуркации в развитии общества 

как системы.  

Адаптационные механизмы призваны обеспечить устойчи-

вость и сохранность социальной системы, где существенной харак-

теристикой развития системы становится предсказуемость, прогно-

зируемость будущего поведения и развития этих систем. Механиз-

мы адаптации, функционирующие в социальных системах, связаны 

с обеспечением устойчивости личности, ее типичного предсказуе-

мого поведения в социальной группе.  

Бифуркационные механизмы дают тенденцию к ее изменени-

ям – характеризуют неопределенность будущего системы, невоз-

можность предсказать, по какому пути пойдет дальнейшее разви-

тие системы. Механизмы бифуркации характерны для индивиду-

ального поведения личности в различных проблемно-конфликтных 

ситуациях. Индивидуальность выступает как высшая ступень раз-

вития личности. В соответствии с этим за проявлениями индивиду-

альности выступают потенциальные возможности бесконечных 

линий творческого эволюционного процесса жизни. 

В процессе становления профессиональной ответственности 

определенно важно учитывать механизмы адаптации и бифуркации 

в целях сохранения социальной системы (образовательного про-

цесса в университете) и индивидуальности человека, его творче-

ское начало. 

Продолжение идей А. Г. Асмолова наблюдается в исследова-

ниях Л. И. Анцыферовой, которая рассматривает личность как 

многоплановое, многоуровневое, многокачественное образование. 

Способом существования личности является ее непрерывное изме-

нение, развитие [10]. Личность становится субъектом по мере того, 

как происходит процесс еѐ развития и овладения все более совер-

шенными способами преобразования окружающего мира. Такой 

субъект определяет не только свое поведение, но и свой внутрен-
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ний мир, свою психическую жизнь. Переживание человеком себя 

как суверенного источника активности есть основная характери-

стика субъекта, способного в определенных границах намеренно 

осуществлять изменения окружающего мира и самого себя. 

Общественные нормы, по мнению Л. И. Анцыферовой, имеют 

зонную природу, границы этих норм несколько размыты. Для раз-

вивающейся личности, активного субъекта характерно складыва-

ние и формирование собственных индивидуально-личностных эк-

вивалентов этих норм. Человек улавливает индикации общества 

относительно возможностей изменения и преобразования различ-

ных параметров норм. И он может быть способен, с одной сторо-

ны, к нормотворчеству, с другой – к девиантному поведению, с 

выходом за границы социальных предписаний. Вследствие этого 

Л. И. Анцыферова определяет три уровня развития личности.  

1. На первом уровне субъект не совсем правильно осознает 

свои истинные побуждения, не способен учитывать качество и сте-

пень своего воздействия на ситуацию и тем самым препятствует 

успешности собственных действий. 

2. На втором уровне личность выступает как субъект, кото-

рый уже сознательно соотносит цели и мотивы действий; способен 

формировать ситуации своего поведения, стремится предусмотреть 

прямые и косвенные результаты собственных действий, может 

адекватно соотнести собственные возможности с социальными за-

дачами и требованиями деятельности. 

3. На третьем, высшем, уровне личность становится субъек-

том своего жизненного пути. На первый план выступают качества 

индивидуальности, но не в узком смысле (как уникальность каждо-

го), а общественно-историческая, даже общечеловеческая значи-

мость, неповторимость субъекта. На высшем уровне личность об-

ладает наибольшими степенями свободы, может выявлять, пережи-

вать и собственными действиями разрешать назревшие противоре-

чия развития общества [10, с. 431–433]. 

Такой подход представлен в трудах отечественных психоло-

гов, таких как Н. А. Бернштейн, А. В. Запорожец, В. П. Зинчен-

ко, П. Я. Гальперин, А. Н. Леонтьев, В. Н. Мясищев и других.  

Эта уровневая дифференциация имеет большое методолого-пе-

дагогическое значение для нашего исследования в связи с тем, что 

основное сущностное проявление восхождения к индивидуальности 
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– становление личности как субъекта выбора [14]. На этом этапе 

личность преобразует действительность, в том числе и саму себя, 

происходит процесс ее индивидуализации. Основной характеристи-

кой индивидуальности становится система личностных смыслов, 

которые обусловлены самой жизнедеятельностью субъекта.  

Процесс индивидуализации напрямую связан с отражением 

окружающей действительности, которое проявляется через отно-

шение человека к объектам, участвующим в его деятельности и 

общении. Это и есть личностный смысл, по мнению А. Г. Асмоло-

ва, представленный в виде личностно-смысловых качеств. Эти ка-

чества представляют собой специфическую, преобразованную в 

процессе деятельности форму их существования в индивидуальной 

жизни личности и не противостоят социально-типическим систем-

ным качествам личности
 
[14, с. 350]. Профессиональная ответст-

венность может выступать как личностно-смысловое качество, 

сформированное посредством созданной образовательной деятель-

ности и общения. 

В соответствии с этим важным для личности становится то, 

ради чего и как она использует те социальные нормы, ценности, 

идеалы, индивидные свойства в своей жизни, которые приобрели 

для нее личностный смысл [14, с. 188].  

Использование этого приобретенного потенциала напрямую 

зависит от ее мотивов, жизненных целей, общей направленности 

и т. п. (это смысловые образования, характеризующие личность с 

содержательной стороны, – план содержания), а также от способ-

ностей и основных черт характера, отвечающих за особенности 

проявлений личности в деятельности (план выражения).  

К общим смысловым образованиям (Б. С. Братусь, А. Г. Ас-

молов) относятся личностные ценности как осознанные и принятые 

человеком общие смыслы его жизни. 

Отношения субъекта к миру, другим людям и самому себе 

также определяют смысловые образования личности. В содержа-

ние этих отношений включаются многие позиции: социальная по-

зиция субъекта как члена социальной группы; мотивы деятельно-

сти; объективные отношения субъекта к объектам и явлениям; 

личностный смысл как отражение в индивидуальном сознании; ре-

гулируемые смысловыми установками поступки личности.  
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Мотивационно-смысловые отношения определяются соци-

альной позицией человека в обществе и мотивами деятельности, 

которые определяются этой же социальной позицией. 

Личностные смыслы и смысловые установки как смысловые 

образования личности подвержены изменениям посредством дея-

тельности. В этом плане реализуется принцип деятельностного 

опосредования мотивационно-смысловых отношений индивиду-

альности. В соответствии с этим, изменяя социальную позицию 

субъекта, можно изменить смыслообразующие мотивы личности и 

ее установки. Механизм внутриличностной динамики, вслед за 

А. Н. Леонтьевым, А. Г. Асмолов видит в обострении и последую-

щем разрешении противоречий иерархической связи между смы-

словыми системами, возникновение которой начинается с момента 

рождения личности. 

По убеждению А. Г. Асмолова, базовыми структурными еди-

ницами личности, сочетание которых образует динамические смы-

словые системы, являются личностный смысл, отражающий в ин-

дивидуальном сознании личности содержание ее отношения к дей-

ствительности, и смысловая установка личности, которая пред-

ставляет собой форму выражения личностного смысла в виде го-

товности к совершению определенным образом направленной дея-

тельности. Содержанием установки является личностный смысл, 

который должен закрепиться в смысловом опыте отношения субъ-

екта к тому или иному явлению или предмету. Смысловая установ-

ка содержит образ будущей деятельности, существует в потенци-

альной форме во времени и способна актуализироваться, обуслов-

ливая наиболее устойчивые способы поведения в соответствующей 

ей ситуации. Данная смысловая установка определяет в конечном 

итоге устойчивость и направленность деятельности личности, ее 

поступки и деяния [14, с. 351–360].  

Конкретизируя вышесказанное относительного нашего иссле-

дования, можно утверждать, что становление профессиональной 

ответственности будущего педагога должно происходить через 

формирование смысловой установки как образа будущей деятель-

ности. Эта смысловая установка будет способствовать становле-

нию профессионального поведения, обретению опыта в целом.  
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Немаловажным при становлении профессиональной ответст-

венности является учет характера и способностей личности, что 

А. Г. Асмолов относит к еѐ плану выражения.  

Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн, Д. Н. Узнадзе рассматри-

вали динамический подход к изучению характера и определили, 

что единицами анализа характера являются динамические тен-

денции личности, зафиксированные в обобщѐнных установках 

личности. По мнению А. Г. Асмолова, характер – это устойчивая 

форма смыслового опыта, смысловых установок личности, которой 

характеризуется каждая личность с определенными мотивами ин-

дивидуального нрава. Быть личностью – значит иметь прочную и 

активную жизненную позицию, свободно осуществлять выборы, 

возникшие в силу внутренней необходимости, уметь оценить по-

следствия принятого решения и держать за них ответ перед собой и 

миром [14, с. 348, 404].  

В своих работах А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, Б. М. Те-

плов способности определяют как меру успешности и эффективно-

сти деятельности, а тем самым в конечном итоге – и как степень 

продуктивности проявлений личности как субъекта деятельности.  

В рамках нашего исследования, касающегося становления 

профессиональной ответственности будущего педагога, особый 

интерес представляет процесс развития личности, который актуа-

лизируется под влиянием социальных событий и ситуаций. Восхо-

ждение от социотипического уровня развития личности, когда че-

ловек просто усваивает социальные и культурные нормы, правила, 

принципы, ценности, характеризуется стереотипностью ее жизнен-

ных проявлений до высшего уровня развития личности, уровня ин-

дивидуальности. Этот уровень предполагает многомерность лич-

ности, известную неопределенность и непредсказуемость ее пове-

дения, связанную с ее диалогической полидеятельностной сущно-

стью, самобытностью и неповторимостью, с многообразием инди-

видуальных качеств.  

Динамика становления профессиональной ответственности 

личности строится по принципу синергетики – взаимосвязи ме-

ханизмов адаптации и бифуркации, социализации и индивидуали-

зации. Эти тенденции необходимо учитывать при организации 

процесса образования и подготовки будущего специалиста. 
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Глава 2. Психолого-педагогические подходы к становле-

нию профессиональной ответственности будущего педагога 

 

2.1. Парадигмальный подход к процессу становления 

профессиональной ответственности будущих педагогов 

 

Методология как целостное и относительно самостоятельное 

направление, способное совершить рефлексию над научно-педаго-

гическим исследованием, начинает развиваться в 60-х гг. XX в. 

Понятие «методология» в переводе с древнегреческого языка озна-

чает «знание о методе», «учение о методе» или «теория метода». В 

настоящее время, в контексте общей методологии наук, «методо-

логия» представляет собой общую для всех научных дисциплин 

философскую исходную позицию научного познания.  

Понятие методологии является сложным и рассматривается 

неоднозначно. Методология в широком понимании слова есть со-

вокупность наиболее общих, и прежде всего мировоззренческих, 

принципов в их применении к решению сложных теоретических и 

практических задач, чем определена мировоззренческая позиция 

исследователя. В. А. Сластенин под методологией понимает уче-

ние о принципах построения, формах и способах научно-познава-

тельной деятельности [104, с. 93]. В более узком понимании мето-

дология есть наука об общих принципах познания и преобразова-

ния объективной действительности, путях и способах этого про-

цесса, т. е. это учение о методах научного исследования.  

Широкий философский смысл методологии, по мнению 

В. А. Штоффа, строится на анализе роли и эвристического знания 

онтологических принципов, законов и категорий, тогда как узкий 

смысл представлен теорией научного познания и связан с изучени-

ем закономерностей процесса познания в его многообразных и 

взаимосвязанных формах, характерных для науки [153].  

В соответствии с этим необходимо констатировать, что мето-

дология строится на основе анализа научной деятельности иссле-

дователей многих областей и занимается теоретическими пробле-

мами путей и средств научного познания и закономерностями на-

учного исследования. 

По мнению В. В. Краевского, методологию интерпретировали 

всегда по-разному в зависимости от уровня рассмотрения [74]. Ме-



43 

тодология есть система принципов и способов построения теоре-

тической и практической деятельности, а также учение об этой 

системе. Методологию педагогической науки рассматривают, с од-

ной стороны, как учение о структуре, логической организации, ме-

тодах и средствах деятельности в области педагогической теории и 

практики, с другой – как учение о методе научного познания и 

преобразования мира. По этому образцу методологию педагогики 

понимают как учение о познании и преобразовании педагогиче-

ской действительности. 

В понятии методологии педагогики, которое дали М. А. Дани-

лов, В. В. Краевский, определено еѐ место в системе производства 

научного знания. «Методология педагогики есть система знаний об 

основаниях и структуре педагогической теории, о принципах под-

хода и способах добывания знаний, отражающих педагогическую 

действительность, а также система деятельности по получению та-

ких знаний и обоснованию программ, логики и методов, оценке ка-

чества специально-научных педагогических исследований» [74, 

с. 169]. В данном определении раскрывается связь конкретно-науч-

ной, общей методологии науки и выделяется деятельностная со-

ставляющая науки в целом. В понимании Н. Л. Коршуновой «логи-

ка такого понимания методологии развивалась от классической 

версии науки и ее методологии к неклассической, дополняя зна-

ниевый аспект науки деятельностным, вычленяя деятельностный 

аспект методологий и сочетая его со знаниевым в едином целом» 

[73, с. 12–20].  

Деятельностная направленность, заложенная в определении 

методологии педагогики, представлена в части обозначения пред-

мета методологии – образовательной практикой. «Предмет методо-

логии педагогики – это соотношение между педагогической дейст-

вительностью и ее отражением в педагогической науке. Последо-

вательная конкретизация и углубление этого определения дают 

возможность включить в него понятие практической педагогиче-

ской деятельности. Тогда уже в исходном пункте построения педа-

гогической теории найдет применение подход с позиций практики, 

при котором наряду с наличными характеристиками объектной об-

ласти отражаются также тенденции ее изменения и преобразова-

ния» [75, с. 169]. 
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Взаимосвязь научной и практической деятельности достаточ-

но конкретно представлена в методологическом знании и просле-

живается во всех педагогических исследованиях. В них соотносят-

ся теоретические педагогические задачи и практические ситуации, 

происходящие в реальной практике.  

Методология педагогики подразделяется на две группы: деск-

риптивная (описательная) и прескриптивная (нормативная) [93]. 

«Дескриптивная методология как учение о структуре научного 

знания, закономерностях научного познания служит ориентиром в 

процессе исследования, а прескриптивная – направлена на регуля-

цию деятельности» [105, с. 93]. 

Описательные основания методологии выполняют теоретиче-

ские функции:  

1) определение методологии; 

2) характеристика методологии как науки и представление ее 

уровней; 

3) объект и предмет методологического основания в области 

педагогики; 

4) методология как система знаний и система действий. 

Нормативные основания методологии выполняют регулятив-

ные функции:  

1) научное познание педагогики среди других форм освоения 

духовного мира, к которым относятся стихийное эмпирическое по-

знание и художественно-образное отображение действительности; 

2) типология педагогических исследований; 

3) определение характера целеполагания, выделение объекта 

исследования, специфичных средств познания, четкость понятий-

ного аппарата; 

4) формулировка проблемы, темы, актуальности исследова-

ния, его предмета и цели, задачи, гипотезы, защищаемых положе-

ний; 

5) логика педагогического исследования. 

Объединение данных групп методологии позволяет выделить 

основную функцию, которая дает ориентир в научном исследова-

нии. Так, в виде описания (дескриптивный анализ) в методологиче-

ском знании представлены существующие и осуществленные про-

цессы научного познания, но ключевую роль в научно-педагогиче-

ских работах играет нормативное методологическое знание. В нем 
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заложены главные задачи методологии, принципы, этапы и прави-

ла осуществления научной деятельности.  

Взаимосвязь двух групп позволяет получить новое педагоги-

ческое знание, которое включает использование уже имеющегося 

знания.  

К примеру, для наполнения содержанием учебной педагоги-

ческой дисциплины в вузе необходимо качественно проанализиро-

вать требования нормативно-правовой базы (ФЗ № 272 «Об обра-

зовании в РФ» от 29.12.2012 г., ФГОС, ООП и др.), а также сделать 

выводы на основе имеющихся научных знаний, представленных в 

области педагогики и образования. Основная цель такой транс-

формации научно-педагогического знания направлена на подго-

товку будущего педагога, способного в дальнейшем анализировать 

свой педагогический опыт и решать профессиональные задачи в 

рамках своих функциональных обязанностей. Собственно, в этом и 

заложена связь педагогической науки и педагогической практики, 

что и является предметом методологии. 

Таким образом, на современном этапе развития педагогиче-

ской науки корректным определением методологии, по мнению 

Н. Л. Коршуновой, можно считать следующее: «Методология пе-

дагогики есть система знаний об основаниях и структуре педагоги-

ческой теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, 

отражающих педагогическую действительность, и их использова-

ния в практике, а также система деятельности по получению таких 

знаний и обоснованию программ, логики и методов, оценке каче-

ства специально-научных педагогических исследований» [73, 

с. 12–20]. В данном определении присутствуют три компонента: 

знаниевый, деятельностный и компонент применения знаний на 

практике (практической деятельности). Соответственно, обосно-

ванным является включение в определение методологии следую-

щих компонентов: нормативность методологического знания и 

ценностная составляющая, которая связана с использованием педа-

гогических знаний. 

Другим примером современного представления понятия ме-

тодологии может послужить работа А. А. Арламова [11], который, 

так же как и Н. Л. Коршунова, делает в нем акцент на деятельност-

ной составляющей. Он репрезентирует тот тип ожидаемой практи-

кой рефлексии, который обеспечивает связь научно-теоретическо-
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го исследования с конкретными проблемами педагогической рабо-

ты и накопленным опытом. А. А. Арламов высказывает предполо-

жение, что педагогическое влияние, имеющее своей целью воспи-

тание человека, может опираться не столько на нормативные педа-

гогические модели, сколько на установки деятельностного подхода 

и разработанные на его основе стратегии, позволяющие осмыслить 

соответствующие педагогические задачи в контексте конкретных 

ценностных установок личности. Тем самым А. А. Арламов допол-

няет определение понятия методологии педагогики контекстом 

взаимосвязи и взаимодействия научной и практической сторон 

единой педагогической деятельности. При этом данное добавление 

не нарушает основные аспекты научной методологии. 

Для осуществления взаимосвязи и взаимодействия научной и 

практической сторон в педагогической деятельности и для дости-

жения цели исследования важнейшее значение имеет выбор веду-

щих методологических подходов (или подхода), которыми иссле-

дователь должен руководствоваться в процессе решения постав-

ленных в работе задач.  

Подход – это категория общенаучной методологии, к которой 

обращаются в определенные периоды развития конкретного на-

правления деятельности (научной, педагогической, политической, 

управленческой и др.), когда происходят значительныептрансфор-

мации, которые невозможно разрешить имеющимися средствами. 

Современные исследователи констатируют, что «жизнь подходов» 

значительно сокращается [92] и это связано с «поворотом» педаго-

гической практики к личности как обучающегося, так и обу-

чающего [77].  

По мнению Н. И. Никитиной, «подход» как методологическая 

категория существует в виде проблемного семантического поля, 

оформляется в научную систему через интегративную совокуп-

ность взаимосвязанных базисных понятий [99]. 

Проводить анализ методологических подходов на предмет их 

устойчивости можно в том случае, если он имеет отличие от друго-

го подхода хотя бы в одной из трех областей: во-первых, в пара-

дигме – научно-концептуальном описании онтологических схем, 

объектов и т. п.; во-вторых, в прагматике – в реализуемых целях, 

ценностях, задачах, предписаниях; в-третьих, в синтагме, а именно 
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в способах и методах доказательств, аргументаций, объяснения и 

понимания, языках описания (В. В. Мацкевич).  

Важность поиска устоявшихся и новых методологических 

подходов вызвана необходимостью использования в процессе вы-

полнения педагогического исследования такого методологического 

основания, который позволил бы решить выдвинутую проблему, 

задачи и получить качественный и количественный результат.  

Следовательно, от правильности выбора методологических 

подходов в содержании исследования зависит убедительность и 

доказательность научного результата. 

Важным для исследователя является понимание места каждо-

го методологического подхода в контексте уровней методологиче-

ского знания. В. В. Краевский в структуре методологического зна-

ния придерживается четырех уровней, выделенных Э. Г. Юдиным: 

философского, общенаучного, конкретно-научного и технологиче-

ского [76]. 

В. В. Краевским выявлено значение философского знания 

(философского уровня) для педагогических исследований в рамках 

реализации аксиологической, ориентировочной и гносеологиче-

ской функций. В условиях простора философского знания и мето-

дологического плюрализма исследователь вправе выбирать осно-

вания для научного обоснования педагогических концепций при 

условии интерпретации философского знания в контексте другого 

методологического уровня – общенаучного уровня. Основная 

функция общенаучного уровня состоит в его системно-инструмен-

тальном характере и представлена системным, интегративным, дея-

тельностным (системно-деятельностным) и другими подходами, 

имеющими общенаучное значение.  

Взаимосвязь педагогики с другими науками обозначает воз-

можность разработки множества научных подходов, которые апро-

бируются и используются в образовательной практике. В этих ус-

ловиях выбор одного и того же философского основания дает ши-

рокое пространство для вариативности организации педагогиче-

ского исследования.  

Совокупность методов, принципов исследования и процедур 

выполняется на конкретно-научном уровне методологии педагоги-

ки, с опорой на педагогические теории, концепции, принципы. 

Реализация разработанной концепции осуществляется уже на тех-
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нико-технологическом уровне методологии педагогики, включаю-

щем методы и методики исследования.  

Разработанная В. В. Краевским системно-структурная мето-

дология педагогики позволяет делать выбор оснований для педаго-

гического проектирования и построения педагогических моделей. 

Построение модели есть особый, интегративный вид педаго-

гической деятельности, сочетающий в себе ее теоретические и 

практические аспекты; где основным моментом является опора на 

научные знания, полученные в ходе исследования. Необходимо 

констатировать, что вопрос об использовании научных исследова-

ний в проектировании в настоящее время не до конца решен в том 

смысле, что не выработан механизм передачи материалов от науки 

к практике. 

К примеру, с помощью модели можно обобщенно представить 

изучаемый образовательный процесс становления профессиона-

льной ответственности будущих педагогов в виде словесных харак-

теристик, понятий, схем, акцентируя внимание на его сущностных 

свойствах. По мнению Г. Б. Корнетова, модель есть «обобщенный 

мысленный образ, заменяющий и отображающий структуру и фун-

кции (взятые в динамичном единстве в широком социокультурном 

контексте) конкретного типологически воспроизводимого способа 

осуществления образовательного процесса» [53, с. 13]. Для сис-

тематизации множества существующих способов образовательной 

деятельности вводится понятие обобщенных метамоделей. Они рас-

сматриваются в качестве базовых моделей образования: «базовые 

модели образовательного процесса абстрагированно выражают глу-

бинные, родовые, сущностные особенности основных типов педаго-

гически организованного взаимодействия между образовывающим 

(учителем, воспитателем, наставником) и образовывающимся (уче-

ником, воспитанником) в ходе достижения целей образования» [53, 

с. 14]. Педагогическая типология базовых моделей образовательно-

го процесса, которые учитывают источники, способы постановки 

целей воспитания и обучения, характер взаимодействия субъектов 

педагогического процесса, позволяет охватить все многообразие 

способов организации воспитания и обучения.  

Любой базовой модели образовательного процесса соответст-

вует определенная педагогическая парадигма. Понятие «парадиг-

ма» происходит от древнегреческих слов, что в переводе обознача-
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ет «образец, пример». Данное понятие изначально использовалось 

философами для характеристики взаимодействия духовного и ре-

ального миров.  

В 60-е гг. ХХ в. понятие «парадигма» получило широкое рас-

пространение благодаря американскому ученому Т. Куну. Под па-

радигмой он понимал «признанные всеми научные достижения, 

которые в течение определенного времени дают научному сообще-

ству модель постановки проблем и их решений» [71, с. 35]. В фи-

лософии под парадигмой понимается «совокупность принципов, 

установок, правил, составляющих специфику мировидения, миро-

понимания внутри того или иного научного сообщества» [67, 

с. 21]. В соответствии с этим в определенный исторический период 

парадигма способна дать образец, модель восприятия и объяснения 

мира, а также обосновать выбор методов его исследования и пре-

образования [61]. 

В настоящее время парадигма является методологическим эта-

лоном в направлении решения научных задач в конкретных социо-

культурных условиях и различных научных контекстах. О. В. Лебе-

дева трактует понятие «парадигма» достаточно широко и понимает 

под ним открытую динамическую нормативную систему, вклю-

чающую в себе методологические нормы: принципы, методы, кри-

терии; теоретические конструкции, которые выполняют прескрип-

тивную функцию; научные ценности (установки, идеалы) [82].  

Выделение парадигмального подхода в отдельную категорию 

обусловлено, по мнению Е. В. Бондаревской, следующими причи-

нами. Во-первых, присутствует неудовлетворенность исследовате-

лей методологическими опорами, многие из них стали не актуаль-

ны или утрачены в связи с ревизией воспитательных постулатов 

марксистской идеологии. Во-вторых, современные исследователи 

стремятся осмыслить инновационную, противоречивую педагоги-

ческую реальность современности и представить еѐ в целостности. 

И третья причина состоит в поиске универсального, научно обос-

нованного метода преобразования педагогической действительно-

сти, который соответствовал бы прогрессивным тенденциям [25]. 

В целом педагогическая парадигма – это «устоявшаяся, став-

шая привычной точка зрения, определенный стандарт, образец в 

решении образовательных и исследовательских задач» [71, с. 35]. 

О методологическом значении понятия «педагогическая парадиг-
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ма» рассуждает О. В. Лебедева. Оно очень велико и рассматривает-

ся как «средство анализа, позволяющего глубже проникнуть в при-

чинно-следственные связи, порождающие в истории человечества 

различные философско-педагогические теории, учебно-воспитате-

льные системы, модели профессионального поведения, т. е. дать 

целостное представление о многообразии педагогической действи-

тельности» [82, с. 64]. Данную трактовку понятия «педагогическая 

парадигма» необходимо принять как основную в контексте нашего 

исследования в связи с тем, что в ней представлено сближение тео-

рии и практики педагогической действительности и в целом обра-

зования. 

На сегодняшний день в педагогике представлено большое ко-

личество парадигм. В соответствии с их названием и автором мож-

но перечислить следующие: культурная парадигма образования 

(Н. Б. Крылова); формирующая и личностно ориентированная 

(И. С. Якиманская, Е. В. Бондаревская, С. В. Кульневич); норма-

тивно-формирующая и гуманистическая (Л. А. Байкова); личност-

но-тормозящая и личностно-развивающая (Е. Н. Шиянов). Сле-

дующие – парадигма традиции (опора на традиции воспитания и 

обучения), научно-технократическая (ценность практически апро-

бированного знания), гуманитарная (ценность конкретного челове-

ка) (И. А. Колесникова).  

Исторически устоявшиеся – парадигма педагогики авторитета 

(педагог сам определяет цели воспитания и обучения, педагогиче-

ские пути, способы и средства достижения цели), где основными 

представителями являются педагоги Я. А. Коменский, И. Ф. Гер-

барт; парадигма педагогики манипуляции – в контексте этой пара-

дигмы руководящая роль наставника скрыта, но за ним сохраняет-

ся функция организатора педагогического процесса, основополож-

ники данной точки зрения – Сократ, Ж.-Ж. Руссо, М. Монтессори; 

парадигма педагогики поддержки, где особая роль отводится соз-

данию условий для самоопределения личности, развитию еѐ само-

стоятельности – Дж. Дьюи, Э. Кей, К. Вентцель (Г. Б. Корнетов).  

Достаточно часто в методологии педагогики рассматривается 

парадигма авторитарно-императивная (основания которой строятся 

не на доверии воспитателя к воспитаннику, а на необходимости 

постоянного контроля, надзора за воспитанником) и гуманная (дать 

возможность каждому человеку раскрыть свой потенциал, в связи с 
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этим необходимо поддерживать его стремление к развитию, к сво-

боде) (Ш. А. Амонашвили) [93].  

Для этого этапа становления методологии педагогики и раз-

вития образования характерна интеграция нескольких парадигм. 

Так, произошло объединение парадигм знаний, умений и навыков с 

культурно-исторической, системно-деятельностной, компетентно-

стной парадигмой образования и выделение в отдельную катего-

рию компетентностного подхода.  

Теоретико-методологическим основанием компетентностного 

подхода является синтез двух философских течений – прагматизма 

и экзистенциализма. Основные идеи этих течений приходят на 

смену философии Просвещения, основополагающие принципы ко-

торой достаточно долго определяли методологию образования и 

образовательной деятельности.  

Психологической основой такого слияния является культур-

но-историческое направление в психологии, связанное с такими 

великими именами, как Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, А. Р. Лу-

рия, – основателями этого движения. В дальнейшем идеи школы 

Л. С. Выготского легли в основу разработки новых стандартов об-

разования в России. 

Объединение парадигм находит свое выражение в таких раз-

личных направлениях психолого-педагогической науки и практи-

ки, как развивающее обучение (Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов), 

планомерно-поэтапное формирование умственных действий и по-

нятий (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина), педагогика развития 

(Л. В. Занков), психопедагогика «живого знания» (В. П. Зинченко), 

культурно-историческая смысловая педагогика вариативного раз-

вивающего образования (А. Г. Асмолов, В. В. Рубцов, В. В. Клоч-

ко, Е. А. Ямбург), личностно ориентированное образование 

(В. Д. Шадриков, В. И. Слободчиков, И. С. Якиманская, В. В. Се-

риков и другие), школа диалога культур (В. С. Библера) [82].  

Выбор методологических подходов к нашему педагогическо-

му исследованию является важной задачей в силу того, что к одним 

и тем же понятиям, к концепциям образования может применяться 

разное количество подходов (парадигмальный характер). Выделить 

из множества подходов необходимые и объединить их в содержа-

нии нашего исследования – все это позволит добиться научно убе-

дительного результата работы. 
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Историко-генетический анализ мирового педагогического 

процесса, осуществленный И. А. Колесниковой, позволил выяс-

нить существование нескольких парадигм: объективной реально-

сти и научно-технократической парадигмы, субъективной реально-

сти и гуманитарной парадигмы, трансцендентной реальности и па-

радигмы традиции. Данные парадигмы дают основание для разра-

ботки проблемы становления профессиональной ответственности 

будущего педагога. 

Прежде всего, остановимся на технократической парадигме, 

она сложилась как производная от цивилизованного развития чело-

вечества. По мнению И. А. Колесниковой, «в ее основе лежат цен-

ностные представления о существовании объективной истины, по-

строенные на историческом, доказанном и апробированном знании, 

на экспериментальном взаимодействии с окружающей средой» [67, 

с. 28]. Данное апробированное знание всегда усреднено и ограниче-

но достижениями научно-технического прогресса. В связи с этим 

оно достаточно быстро теряет свою актуальность, устаревает. 

Цель, в контексте технократической парадигмы, задается как 

социальный заказ в виде социальной нормы, эталона и поэтому от-

чуждена от участников образовательного процесса. И этому «эта-

лону» должен соответствовать результат воспитанности. В итоге 

возможно возникновение противоречий между требованиями стан-

дарта («эталона») и реальными потребностями и интересами субъ-

ектов образовательного процесса. Обеспечить сохранение, переда-

чу и воспроизведение социокультурных норм во всех направлениях 

общественной жизни – именно в этом заключается главное назна-

чение системы стандартов и критериев оценки.  

Технократическая парадигма актуальна в рамках обозначен-

ной нами проблемы исследования. Становление профессиональной 

ответственности будущих педагогов происходит с учетом требова-

ний общества, государства, которые задаются в виде норматив-

но-правовых документов, законов. В них задается тот самый соци-

альный ориентир («эталон») для воспитания специалистов, подго-

товки к общественной жизни. 

От четко представленных социальных ориентиров стоит пе-

рейти к осмыслению следующей парадигмы, в основе которой – 

человек, с его внутренним пространством, спецификой индивиду-

ального процесса познания. Речь идет о гуманитарной парадигме, в 
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которой приоритет отдается субъективированному, персонифици-

рованному знанию, отражающему уникальный, личностный опыт 

человека со специфичностью чувств и отношений. Эта парадигма 

не задает нормативной истины, образовательный процесс диалоги-

чен и вариативен. И. А. Колесникова утверждает, что «цель зарож-

дается внутри педагогической системы на пересечении субъектив-

ных реальностей, в межсубъектном пространстве в результате со-

гласования смыслов всех участников учебно-воспитательного про-

цесса» [67, с. 33]. Пересечение субъективных реальностей дает 

участникам большой личностный опыт, разнообразие форм пове-

дения, индивидуальный путь становления. 

По своей сути гуманитарная парадигма И. А. Колесниковой 

всецело согласуется с гуманной парадигмой Ш. А. Амонашвили и 

гуманистической парадигмой О. Г. Прикота. В приоритете пред-

ставленных парадигм на первый план выходит человек как уни-

кальное существо, живущее в гармонии с другими людьми. 

Актуальной для нашего исследования необходимо считать 

парадигму традиции. Она имеет давние исторические корни и дос-

таточно четко определяет устоявшийся подход к разным вещам, к 

жизни в целом, опираясь на народные традиции. «В парадигме 

традиции цель уже существует. Пространство ее формирования 

над индивидуально и над социально, ибо принадлежит трансцен-

дентной реальности и находится вне времени» [67, с. 33]. В рамках 

парадигмы традиции воспитание будущих педагогов ориентирова-

но на выполнение общественных обязанностей, на основе выпол-

нения кодекса профессиональной чести, нравственных принципов. 

 В контексте становления профессиональной ответственности 

будущего педагога приоритетными определены технократическая, 

гуманитарная парадигмы традиции. Данные парадигмы позволяют 

глубже проанализировать и погрузиться в различные философс-

ко-педагогические теории, образовательные системы, модели про-

фессионального поведения. т. е. создать целостное представление о 

профессиональной подготовке будущего педагога. 

Также необходимо акцентировать внимание ещѐ на двух па-

радигмах, а конкретнее на интеграции парадигм когнитивной и 

личностной педагогики [157].  

Когнитивная парадигма видит цели и задачи образования в 

развитии интеллектуальных способностей обучающегося за счет 
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основных предметных областей образовательной программы. Реа-

лизуя свою основную функцию, когнитивная педагогика позволяет 

готовить будущего педагога к жестким требованиям современного 

общества, организовать его развитие в соответствии не столько с 

реализацией уникальной индивидуальности, сколько с заранее оп-

ределенными нормативами, выведенными из социальной целесо-

образности и детерминированными социокультурными обстоя-

тельствами и перспективами жизни человека [71, с. 40]. По мнению 

О. В. Лебедевой, в этом она совпадает с технократической пара-

дигмой, требующей от обучающегося соответствия нормам и стан-

дартам, принятым в обществе [82]. 

Личностная парадигма или аффективно-эмоционально-воле-

вая философия образования акцентирует свое внимание на эмо-

циональном и социальном развитии обучающегося. Ценностью 

становится развитие личности в процессе образования, причем 

большое значение придается спонтанному развитию специалиста. 

Ему предоставляется свобода выбора собственного пути образова-

ния для достижения наилучших результатов, подготовленности к 

профессиональной деятельности. В рамках данной парадигмы про-

исходит действительно осознанный выбор личности и ее подлин-

ное самоопределение.  

Необходимо согласиться с мнением Е. А. Ямбурга, который 

считает невозможным принятие в «чистом» виде ни когнитивной, 

ни личностной парадигм образования, так как они обозначают по-

люса планеты, именуемой личностью. «Межпарадигмальная коо-

перация» может быть актуальным для современной методологии 

педагогики и образования [157].  

В контексте развития поликультурного образования значимой 

является полифоническая парадигма. По убеждению О. Г. Прикота, 

она характеризуется «полифоничностью», «параллельностью в от-

ношениях симфонических личностей» «неслиянностью», активно 

работающих в едином педагогическом пространстве [53, с. 33]. По-

средством полилога происходит взаимодействие и сосуществова-

ние ценностных оснований разных парадигм. В данной модели 

реализуется идея поликультурного образования личности, сущ-

ность которой выражена в признании за каждой личностью права 

остаться самой собой и сохранять подобное право за другими 

людьми. 
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К основным условиям реализации полифонической парадиг-

мы можно отнести: 

– равноправие действий субъектов образовательного процес-

са, которое направлено на их адекватное, ценностное самоопреде-

ление, реализацию их стремлений и желаний; 

– право выбора, причем основным для субъекта является не 

сам выбор, а понимание возможности его выбора;  

– понимание ситуативности истины и ее зависимости от ре-

зультата полипарадигмального самоопределения участников обра-

зовательного процесса. 

Соответственно, интеграция личности будущего педагога в 

национальную и мировую культуру обусловлена еѐ включением в 

поликультурное образовательное пространство, создаваемое в сте-

нах университета. 

Для определения тенденций в развитии парадигм современно-

го образования стоит обозначить их ключевую позицию – «образо-

вание для личностного развития на основе самомотивации и само-

проектирования, с опорой на ценности и смыслы, приобретшие 

личную значимость» [110, с. 116]. Эта позиция должна быть ос-

новной при выборе педагогических парадигм для процесса станов-

ления профессиональной ответственности будущего педагога. Не-

обходимо отметить, что моделировать образовательное простран-

ство необходимо таким образом, чтобы сочетались различные па-

радигмальные подходы. Вариативность подходов к образователь-

ным моделям зависит от социального заказа государства и потен-

циальной потребности школы в будущем специалисте, который го-

тов реализовать себя в конкретный исторический период развития 

образования.  

Таким образом, процесс становления профессиональной от-

ветственности будущего педагога допускает использование раз-

личных педагогических парадигм, парадигмальных установок 

(принцип полипарадигмальности). Выбор одной или нескольких 

парадигм напрямую зависит от этапов становления профессио-

нальной ответственности. Если брать за основу формирование ин-

дивидуально-личностных эквивалентов общественных норм лич-

ностью (Л. И. Анцыферова) и, соответственно, уровни развития 

личности, то на первом уровне, когда субъект ещѐ недостаточно 

активен, может использоваться парадигма традиций и технократи-
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ческая. Эти парадигмы дают четкую регламентацию образователь-

ной деятельности и подготовки будущего специалиста.  

Использование гуманитарной, гуманной парадигмы, парадигм 

когнитивной и личностной педагогики возможно на этапе, когда 

обучающийся уже сознательно соотносит цели и мотивы своих 

действий, способен формировать ситуации собственного поведе-

ния (второй уровень). В процессе образования и подготовки буду-

щего специалиста учитывается индивидуальность каждого и пре-

доставляется право на творчество посредством применения эври-

стических методов обучения. 

Полифоническая парадигма, где реализуется идея поликуль-

турного образования личности, характерна для третьего уровня 

становления профессиональной ответственности, когда личность 

становится субъектом своего жизненного пути, обладает наиболь-

шей степенью свободы при выборе линии своего поведения. На 

этом этапе актуальными в рамках образовательного процесса ста-

новятся методы самостоятельной и исследовательской работы.  

 

  

2.2. Аксиологический и культурологический подходы как 

основа становления профессиональной ответственности буду-

щего педагога 

 

Потенциальный заказ от школы на формирование специали-

ста высокого уровня, с необходимыми ценностными ориентация-

ми, умеющего работать с современными школьниками, уже суще-

ствует, что подтверждается многими нормативно-правовыми до-

кументами, в том числе профессиональным стандартом педагога 

[113]. Выполнение требований стандарта по повышению качест-

венной подготовки будущих педагогов обеспечивает университет-

ское образование за счет решения проблемы правильной расста-

новки акцента образования, а именно «рассмотрения человека как 

цели собственного развития или средства достижения государст-

венных интересов, свободы личности, соотношения прав и обязан-

ностей человека и государства» [82, с. 76]. С этих позиций госу-

дарственный и социальный заказы общества вполне определенно 

должны соотноситься с потребностями самой личности, с еѐ про-

фессиональным выбором.  
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Процесс формирования будущего специалиста ориентирован 

на глубокое внутреннее осмысление новых психолого-педагогичес-

ких знаний и на умение преобразовать их в свои личностные цен-

ностные убеждения. Одна из основных задач подготовки будущего 

специалиста – становление профессиональной ответственности как 

личностного качества будущего педагога, что также соответствует 

требованиям профессионального стандарта.  

Парадигмальное моделирование подготовки будущего педа-

гога необходимо начать с аксиологического (ценностного) подхо-

да. Этот подход является важной теоретико-методологической ос-

новой развития педагогической теории и практики в целом, в том 

числе позволяет осознать приоритетные ценности образования и 

трансформировать их в ценностный потенциал будущего педагога.  

Ценности образования в понимании отечественных педагогов 

(М. В. Богуславский, Р. Б. Вендровская, В. И. Додонов, В. А. Кара-

ковский, И. К. Карапетян, В. Б. Помелов, В. Г. Пряникова, 

З. И. Равкин, Н. Е. Щуркова) включают в себя все прогрессивное, 

что есть в национальном и общечеловеческом содержании педаго-

гики. В этом контексте аксиологический подход «представляет со-

бой необходимый “мост” от теории к практике, связующее, по-

средствующее звено между ними» [117, с. 7]. Изучение историче-

ского опыта позволит построить образование и подготовку буду-

щих педагогов в университете на основе общечеловеческих ценно-

стей, что имеет существенное значение для формирования профес-

сиональных убеждений будущих педагогов. 

В ходе исторического развития самого образования сущест-

венно пополняется иногда и видоизменяется ценностно-мотиваци-

онный ряд, стимулирующий человека к действию и деятельности. 

В контексте исторически устоявшихся и сложившихся вновь цен-

ностей и будет оцениваться поведение и деятельность будущего 

педагога.  

К вечным аксиологическим приоритетам, по мнению З. И. Рав-

кина, можно отнести такие как «Человек как самоценность высшего 

порядка», Добро, Истина, Красота, Труд, Мир, Свобода, Справедли-

вость, Равенство. Во взаимодействии друг с другом они образуют 

исходную позицию, с которого начинается отсчет в развитии обще-

человеческой, гуманистической культуры, всей системы ценностей, 



58 

так или иначе составляющей основу ориентации сферы образования 

во всех его звеньях [116].  

Вместе с тем в указанном аксиологическом ряду достойное 

место занимают православные ценности. Они являются методоло-

гической основой стимулирования научно обоснованных поисков 

новых национальных и общечеловеческих ценностей образования, 

способных при творческом подходе к решению этой задачи соста-

вить действенный и актуальный творческий потенциал современ-

ной гуманистической парадигмы отечественной педагогической 

теории и практики. Ключевой ценностью для будущего педагога до 

сих пор остается духовность. По мнению Л. А. Байковой, духов-

ность понимается «как высшая ступень эмоционально-нравствен-

ного развития человека, гармония его идеалов с общественными 

ценностями и высоконравственными поступками, в основе кото-

рых лежат потребность служить людям и добру, постоянное стрем-

ление к самосовершенствованию» [16]. 

Справедливость как одна из аксиологических ценностей 

представляет большое значение для становления профессиональ-

ной ответственности будущего педагога. Понимание и представле-

ние о справедливости актуальны для любого исторического перио-

да, поскольку от господствующих в мире представлений о спра-

ведливости во многом зависит стабильность в мире. Понятие спра-

ведливости имеет многогранное значение, и необходимо обозна-

чить, что данное понятие индивидуально и коррелируется с другой 

философской ценностью – моралью.  

О справедливости как ценности, которая связана с гуманисти-

ческими традициями педагогики, стоит говорить, опираясь на тру-

ды древних философов. Справедливость как «совершенную добро-

детель» рассматривал Аристотель. Рассуждая о ней, он постулиро-

вал, что поступки человека могут быть справедливыми и неспра-

ведливыми, но и те и другие совершаются осознанно и по доброй 

воле. «Поступок, совершенный по неведению, позволяет говорить 

о человеке как о несчастном, а не несправедливом» [101]. В трудах 

другого философа, К. А. Гельвеция, обозначается связь понятия 

справедливости как индивидуальной категории с общественным 

сознанием. «Справедливость – это соответствие действий частных 

лиц общественному благу» [38]. Соответственно, любой человек, 

имеющий данное качество, должен учитывать интересы общества, 
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имеет право оценить общественные порядки и определить, на-

сколько они справедливы или несправедливы. С другой стороны, 

общество всегда ответственно перед личностью, и в этом плане 

понятие справедливости коррелируется с ответственностью.  

Важнейший принцип справедливости, по мнению Н. А. Бердя-

ева, – это необходимость относиться к другим так, как желаем, что-

бы они относились к нам самим [18]. Справедливость способна ре-

гулировать отношения между людьми как членами общества, имею-

щими определенный социальный статус и наделенными обязан-

ностями и правами. Она имеет право оценить общественные поряд-

ки и определить, насколько они справедливы или несправедливы.  

Б. Т. Лихачев трактует справедливость как необходимое свой-

ство личности, которое «определяется гармоничным состоянием 

души, единством превалирующего разума, целенаправленной доб-

рой волей, гуманным чувством и общественно-ценным поведени-

ем». «Справедливость как свойство личности вытекает из еѐ само-

ценности, разумности, из самого факта еѐ существования и естест-

венного права на жизнь, саморазвития, самоопределения, свободы, 

счастье, равенства, на удовлетворение за счет творческой самореа-

лизации необходимых естественных, материальных и духовных 

потребностей» [88, с. 90]. По мнению Б. Т. Лихачева, справедли-

вость приравнивается к естественному праву на жизнь, определяет 

еѐ важность как для самой личности, так и для других – «по отно-

шению к чужой личности, не вторгаться в сферу еѐ свобод, сохра-

нять свободу еѐ действий и не препятствовать созданию культур-

ных ценностей» [88, с. 90].  

Справедливость как личностное качество интегрирует добро-

желательность, совестливость, всенародное братство. Справедли-

вость – это «живое и чуткое правосознание, которое готово посту-

питься своим и отстоять чужое» [52, с. 238]. «Чувство меры» в раз-

делении людских притязаний и интересов дает человеку справед-

ливость. Тем самым он осознает ответственность за свое предна-

значение, что воодушевляет и дисциплинирует человека, способст-

вует совершенствованию его личности.  

В большинстве работ толкование справедливости напрямую 

связано с духовно-нравственным исканием человечества на протя-

жении многовековой истории. Р. Хабермас полагал, что чувство 

справедливости генетически восходит к чувству сострадания [148]. 



60 

Сострадание же и удерживает нас от нанесения оскорблений друго-

му лицу, от эгоизма, равнодушия. В данном случае чувство справед-

ливости в основе своей опирается на чувство жалости. Жалость поз-

воляет человеку поставить себя на место другого и признать его на 

равных с собою, это значит дать ему права на существование и бла-

гополучие. Несправедливые действия со стороны личности могут 

отразиться не только на отдельном человеке, но и обществе в целом. 

Это опять доказывает важность справедливости как основы нрав-

ственно-этической жизни человека, становления его как личности. 

В данном контексте нравственно-этическая жизнь человека 

включает вопросы не только человеческого существования, но и по-

буждения чувствовать, мыслить и, разумеется, действовать в опре-

деленном направлении, заданном высшими моральными ценностя-

ми, нравственными нормами. Этим побуждающим качеством явля-

ется долг. В трудах И. Канта о долге сказано следующее: он «есть 

необходимость совершения поступка из уважения к закону», т. е. 

является необходимым условием того, что эти поступки соверша-

ются не по принуждению, а по доброй воле, осознанно [57, с. 57].  

Сознание долга с точки зрения социальной философии играет 

очень важную роль в общественной жизни. При потере или ослаб-

лении чувства долга видоизменяются многие общественные связи 

и отношения и, как следствие, оскудевает духовная жизнь лично-

сти. Гармония в жизни человека наступает с того момента, когда 

он становится способен сдерживать собственные эгоистические 

желания и обращать пристальное внимание на чувства других, от-

носиться с уважением к их личности.  

Право и мораль представляют собой механизмы, предназна-

ченные для регулирования поведения человека и общественных 

отношений в целом. Мораль, так же как и право, есть совокупность 

относительно устойчивых требований, норм, указаний, правил, вы-

ражающих общественную волю, в которой заключены представле-

ния о справедливом, должном порядке вещей, они имеют ряд су-

щественных отличий в способах формирования и механизмах реа-

лизации [130]. Мораль, в отличие от права, «возникает стихийно в 

процессе общественной жизни» [148]. А право устанавливается и 

обеспечивается государством, которое закрепляет правовые нормы 

в нормативно-правовых документах.  
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Таким образом, справедливость, духовность, нравственность, 

мораль, право и другие духовно-нравственные ценности являются 

фундаментом в развитии и становлении будущего педагога, его 

профессиональных качеств, что проявится в выполнении обязанно-

стей и трудовых функций в рамках педагогической деятельности и 

во всех сферах его жизнедеятельности: познавательной, игровой, 

досуговой, в общении, в сфере ценностей, поступков, поведения. 

Ценностный подход, обоснованный З. И. Равкиным и рядом 

его единомышленников (В. В. Веселова, В. И. Додонов, Н. Д. Ни-

кандров, Т. Б. Игнатьева, Г. Б. Корнетов, В. Б. Помелов), опирается 

на общечеловеческие ценности, включающие систему идеалов, ре-

гулирующих взаимодействие субъектов деятельности.  

Для нашего исследования также важны образовательные цен-

ности, включающие систему знаний, идеалов, регулирующих 

взаимодействие субъектов уже в достаточно узкой сфере – образо-

вательной, в рамках которой происходит формирование личности 

будущего специалиста. Образовательные ценности выступают как 

познавательно-действующая основа, связывающая сложившееся 

общественное мировоззрение в области образования и деятель-

ность педагога. Данные ценности представляют собой те нормы, 

которые регламентируют педагогическую деятельность, отражают 

еѐ направленность, установки и другие мировоззренческие харак-

теристики личности учителя, собственно, и определяют систему 

его ценностных ориентаций в будущей профессиональной сфере.  

Интегрируя аксиологический подход и парадигму гуманной 

педагогики, необходимо определить систему приоритетных идеа-

лов и ценностей образования, используемых в ходе подготовки бу-

дущих педагогов [93, с. 124–125]:  

- самоценность человеческой личности (К. Д. Ушинский);  

- нравственно автономная, самоопределяющаяся личность 

(П. П. Блонский, С. Т. Шацкий);  

- развитие творческой индивидуальности личности, дух 

вольнолюбия и свободолюбия (Царскосельский лицей);  

- предоставление права для свободного всестороннего разви-

тия человека, уважение достоинства его личности (А. И. Герцен, 

В. Г. Белинский, Н. Г. Чернышевский);  
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- гармонизация личных и общественных интересов; забота об 

улучшении окружающей жизни, принесение пользы и радости 

близким и далеким людям (А. С. Макаренко, И. П. Иванов);  

- синтез идеи прав человека с идеями справедливости, совес-

ти, духовности (Е. В. Бондаревская) [26].  

Таким образом, установление преемственности и иерархии 

ценностей в конкретный исторический период общества позволяет 

сохранить накопленный ценностный опыт многих поколений и об-

новить и обогатить ценностно-мотивационный ряд новыми совре-

менными приоритетами развития образовательной сферы. Взаимо-

проникновение общечеловеческих и образовательных ценностей 

выступает как мост от теории к практике образования, связующее, 

необходимое звено профессиональной подготовки будущего педа-

гога, связанной со становлением его профессиональной ответст-

венности.  

В ряду общечеловеческих ценностей особое место занимают 

ценности культурологической направленности. В этом аспекте ак-

сиологический подход напрямую согласуется с культурологиче-

ским подходом. Под методологической основой культурологиче-

ского подхода следует понимать совокупность исторических, тео-

ретических и методических положений, которые являются осново-

полагающими в формировании будущего педагога как человека 

культуры. 

Культурологический подход рассматривается в контексте об-

щефилософского понимания культуры, которая представлена на 

двух уровнях, а именно: обыденном и теоретическом сознании. В 

основе понимания культуры заложено нечто нормативное, задан-

ное как образец, на который должен равняться представитель кон-

кретного общества или профессиональной группы. С другой сто-

роны, культура отождествляется с образованностью, интеллигент-

ностью человека; связывается с характеристикой места и образа 

жизни человека. 

Следовательно, рассматривать культуру и механизм ее функ-

ционирования следует на трех уровнях: на первом уровне культура 

выступает как диалектическое единство материальной и духовной 

культуры; на втором есть проявление профессиональной культуры 

отдельных групп людей; на третьем определяется как педагогиче-

ская культура, носителями которой являются люди, работающие в 
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сфере образования. Представление человека через единство трѐх 

сущностей: природной, социальной и культурной – заложено в ра-

ботах Е. Б. Бондаревской. Она констатирует, что культурная сущ-

ность человека является системообразующим компонентом его це-

лостности [26, с. 46].  

Е. Б. Бондаревская об идеях культурологического подхода го-

ворит, что ценности воспитания – это его человеческие смыслы, 

общественно одобряемые и передаваемые из поколения в поколе-

ние образцы педагогической культуры, запечатленные в культур-

ном облике человека, культурных образцах жизни, межпоколенном 

взаимодействии и воспитательных отношениях. Они «заложены» в 

педагогических теориях и системах, технологиях и способах педа-

гогической деятельности и поведения [26, с. 45]. З. О. Кекеева от-

мечает, что в современном образовании происходит унификация 

национальных образовательных стандартов, диверсификация обра-

зовательных моделей, совершенствование технологий обучения. И 

каждая из наций стремится обогатить свой исторически наработан-

ный образовательный потенциал и активно осуществлять сотруд-

ничество по повышению качества профессионального становления 

педагогических кадров в период вузовского образования [63, с. 60]. 

Отсюда вытекают задачи воспитательной подготовки будуще-

го педагога в университете: учитывать особенности национального 

и культурного характера при становлении профессиональной от-

ветственности у будущих педагогов. Данной точки зрения придер-

живался М. М. Рубинштейн, хотя и отрицал необходимость нацио-

нального воспитания. «Народный характер надо знать, чтобы уста-

новить, что в нем надо развить, дополнить и что устранить, чтобы 

он стал способным не только бороться за свое существование, но и 

творить ценное, как вечное» [122, c. 57]. Цель воспитания опреде-

лялась как «создание поколений, способных продолжать культур-

ную работу своих предшественников путем творчества культурных 

ценностей» [136, с. 133] и руководствующихся общеэтическими 

принципами истины, добра и красоты. 

Разрешая дилемму общечеловеческого, национального и куль-

турного идеала в пользу последних, М. М. Рубинштейн видел его 

единство в объединении наций на основе права, свободы, справед-

ливости, т. е. на основе общечеловеческого содержания. Этот путь 

требует воспитания будущих педагогов на идее человечности, а не 
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исключительного национального идеала. «Школа должна объеди-

нять, а не разъединять, поэтому пусть каждый учится на родном 

языке и материале, но цель, идеал – он должен быть оправдан об-

щечеловеческим характером и значением. То, что есть ценного в на-

ции, это может и должно быть использовано и развито, но не как са-

моцель, а как средство, как путь выявления общечеловеческого» 

[122, c. 53]. Данная мысль имеет основополагающее значение для 

воспитания профессиональной ответственности будущего педагога.  

Резюмируя вышесказанное, стоит обозначить, что аксиологи-

ческий и культурологический подходы составляют теорети-

ко-методологическую основу процесса становления профессио-

нальной ответственности будущего педагога. Реализация данных 

подходов видится в следующем: овладение будущим педагогом 

общечеловеческими и культурными идеалами и ценностями, педа-

гогической культурой, активное освоение педагогической теории и 

практики. Созданные организационно-педагогические условия в 

университете позволят транслировать общечеловеческие, культур-

ные, педагогические ценности, что обеспечит творческую самореа-

лизацию личности будущего педагога в профессиональной дея-

тельности. 

 

 

2.3. Компетентностный и деятельностный подходы к ор-

ганизации процесса становления профессиональной ответст-

венности будущего педагога 

 

Процесс становления профессиональной ответственности бу-

дущего педагога в университете – это сложное динамическое явле-

ние, которое предполагает актуализацию разнообразных аспектов 

жизнедеятельности, в том числе образовательной. Организация та-

кой деятельности выступает в качестве системообразующего осно-

вания, обеспечивающего приобщение будущего специалиста к ми-

ру общечеловеческих и культурных ценностей, что способствует 

его саморазвитию. Развитие и функционирование личности в про-

цессе деятельности является определяющим пунктом еѐ анализа в 

русле конкретно-научной методологии компетентностного и дея-

тельностного подходов. 
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Для системы образования в настоящее время актуальным яв-

ляется компетентностный подход, на основе которого разработаны 

все федеральные государственные образовательные стандарты. 

Данный подход пришел на смену знаниево-ориентированному 

подходу, который долгое время действовал в рамках государствен-

ных образовательных стандартов. По своей сути компетентност-

ный подход акцентирует роль результата образования, который 

выражается в наличии способности выпускника применять знания, 

умения и навыки на практике, в опыте профессиональной деятель-

ности. Важной составляющей данного подхода является образ, за-

данный направленностью образования. Этот образ не является иде-

альным, определяющим всеобщую сущность человека, а предпола-

гает достижение самоидентичности через становление и раскрытие 

уникальности и самобытности каждого человека. В соответствии с 

этим само понятие «компетенция» раскрывается через повседнев-

ные практики жизни человека: духовные, культурные, интеллекту-

альные, морально-нравственные, социальные, образовательные, 

профессиональные, эмоциональные и т. п.). 

Понятия «компетенция» и «компетентность» широко пред-

ставлены во многих педагогических исследованиях. Для их интер-

претации обратимся к работе основоположника психологической 

теории компетентности Дж. Равена, который трактует компетент-

ность как интегральную совокупность множественных компетен-

ций [цит. по 110].  

В связи с этим необходимо представить толкование самого 

понятия «компетенция». В современных исследованиях представ-

лено три направления трактовки компетенции; педагогическая, 

психолого-педагогическая, психолингвистическая. Во-первых, 

компетенции рассматриваются как совокупность содержания, ко-

торое усваивается в рамках структурированной и дидактически ор-

ганизуемой среды. Во-вторых, компетенции есть интеллектуаль-

ные, психофизиологические качества субъекта. И в-третьих, ком-

петенции понимаются как внутреннее потенциальное когнитивное 

образование, которое затем актуализируется в деятельности и в 

дальнейшем представляет собой основу для формирования компе-

тентности. Это лингвопсихологическое толкование компетенции 

принадлежит Н. Хомскому [цит. по 110]. Несколько другую трак-

товку дают В. И. Байденко и Б. Оскарссон и определяют компетен-
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цию как базовую характеристику субъекта профессиональной дея-

тельности, которая связана с критериями результативного действия 

при решении конкретной профессиональной задачи [15]. Данное 

определение достаточно четко коррелируется с нашим исследова-

нием, во-первых, в том, что компетенция – это характеристика ак-

тивного деятеля, во-вторых, она актуализируется в деятельности и 

еѐ присутствие выявляется при решении профессиональных задач. 

Обращает на себя внимание широкая представленность в раз-

личных видах компетенций категорий «готовность», «способ-

ность», «ответственность», «уверенность». В общей структуре 

компетенций выделяют ключевые (общекультурные) и профессио-

нальные компетенции. Ключевые (общекультурные) компетенции 

всегда универсальны и применимы в различных жизненных ситуа-

циях, в том числе в повседневных практиках специалиста.  

И. А. Зимняя структурирует ключевые компетенции специа-

листа в следующие группы: а) компетенции познавательной дея-

тельности; б) компетенции социального взаимодействия; в) компе-

тенции в сфере информационных технологий; г) деятельностные 

компетенции – и раскрывает их содержательное наполнение [48]. 

1) Компетенции познавательной деятельности представлены 

владением приемами, способами, технологиями репродуктивного и 

продуктивного познания; умениями решать вариативные познавате-

льные задачи (как типовые, так и нестандартные); умениями созда-

вать и разрешать проблемные ситуации; умением осуществлять ис-

следование, владением навыками интеллектуальной деятельности.  

2) Компетенции социального взаимодействия – умения со-

трудничать, адаптироваться в коллективе, семье, обществе; спо-

собность проявлять социальную мобильность; умения и навыки 

иноязычного общения; умения и навыки решать коммуникативные 

задачи, а также умение и способность соблюдать права и обязанно-

сти гражданина, умения нести ответственность за свои слова и по-

ступки, соблюдать нормы здорового образа жизни. 

3) Компетенции в сфере информационных технологий – в со-

держание компетенции включаются умения и навыки восприни-

мать, перерабатывать, преобразовывать информацию.  

4) Деятельностные компетенции, проявляемые в учении и 

труде; средства и способы деятельности: планирование, проекти-



67 

рование, моделирование, прогнозирование, исследовательская дея-

тельность, ориентация в разных видах деятельности [48]. 

Профессиональные компетенции всегда ограничены сферой 

профессиональной деятельности – педагогической в нашем слу-

чае – и представлены категорией «способность»: актуализировать 

накопленные знания и умения, использовать их в процессе реали-

зации профессиональных функций, способов, средств достижения 

намеченных целей – и совокупностью требований к обязательному 

решению профессиональных вопросов и задач, опирающихся на 

базовую квалификацию специалиста.  

Компетенция – интегративное понятие, которое объединяет 

личностные образования, формируемые на базе общекультурных и 

профессиональных компетенций. Компетентности – личностно и 

интеллектуально обусловленные, мотивированные проявления 

компетенций субъекта образовательного процесса в деятельности и 

поведении. 

И. А. Зимняя обозначает, что «компетентность – это форми-

руемое качество этносоциокультурного характера, актуализируе-

мое в деятельности и во взаимодействии с другими людьми; “ин-

теллектуально и личностно обусловленное интегративное качество 

человека”, основанное на знаниях и развивающееся в образова-

тельном процессе» [48]. Компетентность, развивающаяся в процес-

се образования, есть формирующаяся способность направлять 

имеющиеся теоретические и практические знания в стратегии ре-

шения проблем и методы получения нового знания, что дает новое 

личностное знание. 

Исходя из данного понимания, компетентность предполагает 

интегративную природу, включает в себя разносторонние умения и 

знания (профессиональные, социальные, информационные и дру-

гие), выступает системным качеством человека.  

Профессиональная компетентность, по мнению В. А. Сласте-

нина, есть «единство теоретической и практической готовности 

педагога к осуществлению педагогической деятельности, это все-

гда уровень и характеристика его профессионализма, который про-

веряется в его социальных действиях, проявляя наличие или отсут-

ствие успешности своих действий» [104].  

Некоторые исследователи: Э. Ф. Зеер [47], Л. М. Митина [94], 

Ю. Г. Татур [139] и другие – в состав профессиональной компе-
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тентности включают сформированность у будущего педагога опре-

деленной совокупности профессионально важных качеств, к кото-

рым и относится профессиональная ответственность. 

В соответствии с этим в содержание профессиональной ком-

петентности педагога входят профессионально-личностные качест-

ва, которые определяют готовность и способность выполнять про-

фессионально-педагогические функции в соответствии с приняты-

ми в социуме нормами и стандартами.  

Реализуемый в университете компетентный подход, форми-

руемые ключевые и профессиональные компетенции, о содержа-

нии которых говорилось выше, несут в себе воспитательный по-

тенциал, а степень сформированности компетенций составляет 

критериальную оценку воспитанности будущего специалиста.  

В этом контексте необходимо обозначить специфику компе-

тентностного подхода, реализуемого на уровне университета, и она 

состоит в следующем. 

Во-первых, в настоящее время образование в университете 

строится на основе принципов Болонской системы и адаптируется 

к европейским стандартам. Опыт качественного обучения будущих 

педагогов заложен и транслируется из данных источников. Воспи-

тание же должно носить национальный характер. Великий русский 

педагог К. Д. Ушинский писал: «Как нельзя жить по образцу дру-

гого народа, как бы заманчив ни был этот образец, точно так же 

нельзя воспитываться по чужой педагогической системе, как бы ни 

была она стройна и хорошо обдумана. Каждый народ в этом отно-

шении должен пытать собственные свои силы» [141, с. 284]. 

Во-вторых, в компетентностном подходе должно быть един-

ство обучения и воспитания. П. Ф. Каптерев писал о необходимо-

сти воспитывающего обучения, при котором любое занятие высту-

пает непреложной формой развития личностных качеств: свободы 

мысли и действия, достоинства, дисциплинированности и ответст-

венности, смелости в отстаивании своего мнения. «Каждый вообще 

учебный предмет может и должен быть так поставлен, чтобы в не-

которой степени, хотя бы и небольшой, содействовал нравствен-

ному развитию учащихся, так как каждому предмету при разумной 

постановке его непременно присуща нравственно-воспитательная 

и образовательная сила. При преподавании каждого предмета 

можно и следует требовать: 



69 

1) отсутствия неряшливости и лени в рассуждении; 

2) тщательного взвешивания всех доводов за и против, хотя 

бы и по отношению к любимой гипотезе; 

3) устранения в рассуждении собственного самолюбия, при-

страстий, слепой покорности авторитетам и принятым господ-

ствующим мнениям; 

4) стремления учиться, расширять свои знания, совершенст-

вовать свой ум; 

5) смелого высказывания своих мнений и мужественной, 

энергичной защиты положений, признанных истинными» [59]. 

«К результатам обучения следует отнести развитие личности, 

формирующее исследовательский ум, способность проблематизи-

ровать идеи и порождать новые, системное и критическое мыш-

ление, когнитивное многообразие psyche, понимание и социальное 

взаимодействие» [61, с. 93], подчеркивает А. О. Карпов. 

В-третьих, реализуемый компетентностный подход требует 

корректировки заявленных методологических установок и теоре-

тико-методологической базы прежде всего «в разработке модели 

современного специалиста, который должен становиться в первую 

очередь широкообразованным профессионалом, способным гибко 

перестраивать направление и содержание своей деятельности в 

связи со сменой технологий и требований рынка» [50, c. 13]. 

В-четвертых, понимание компетентностного подхода как но-

вой образовательной концепции приводит к выводу: системное 

решение проблемы лежит в плоскости всех ее содержательных 

элементов и связей, начиная от целей и заканчивая процедурами 

оценочной деятельности. Компетентностный подход предполагает 

оценку количественного и качественного уровней сформированно-

сти отдельных компетенций и компетентности в целом. Образова-

тельный процесс становится полностью подчинен четко обозна-

ченному алгоритму, где технологическая сторона является опреде-

ляющей. Это качественно меняет подготовку будущего специали-

ста. В этом направлении прежде всего необходимо компенсировать 

воспитательную составляющую за счет личности педагога, гото-

вящего специалиста.  

«Действительно, воспитание осуществляется, прежде всего, 

посредством самой личности педагога. Его слова, его образ мыс-

лей, его дела и поступки – все это оказывает непосредственное 
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воспитательное воздействие. Не может педагог выступать в раз-

ных, не связанных между собой ипостасях: то преподавателем, то 

человеком. Органичное сочетание личностных и профессиональ-

но-педагогических качеств выступает одним из условий успеха 

воспитания, тогда как расхождение будет вызывать антивоспиты-

вающий эффект» [82].  

В-пятых, повышение уровня воспитанности будущих педагогов 

должно происходить посредством актуализации общекультурных 

компетенций, в том числе эмоциональной стороны образования. 

Констатируя известный факт о том, что обучение базируется глав-

ным образом на рационально-логической основе, а в деле воспитания 

доминирующими выступает эмоционально-чувственная сфера, нуж-

но сказать о тесной связи как обучения-воспитания, так и эмоций. 

Выдающийся педагог И. Г. Песталоцци в своих размышлениях писал 

так: «Как на колючках не растут фиги, а на чертополохе не родится 

виноград, так не принесет любви одностороннее умственное образо-

вание, оторванное от воспитания сердца... Подчиненность средств 

умственного образования средствам образования нравственного – 

прямое последствие признания конечной цели воспитания, а она за-

ключается в том, что человек сам поднимается до ощущения внут-

реннего достоинства своей природы и чистого, возвышенного, боже-

ственного существа, живущего в нем» [107, с. 81–83]. 

Дж. Ньюмен также писал следующее: «Интеллект беспомощен, 

потому что он не управляем и саморазрушителен, если не руково-

дствуется моральным правом и богооткровенной истиной» [102]. 

В-шестых, воспитание в университете происходит при созда-

нии соответствующей современным требованиям социокультурной 

среды вуза, при которой университетский дух сохраняет сложив-

шиеся традиции. 

Согласно мнению К. Ясперса, воспитание в университете мо-

жет быть организовано через три основные формы:  

1. Схоластическое воспитание, где авторитетный педагог яв-

ляется простой передаточной инстанцией и дает систематизиро-

ванный материал. 

2. Воспитание собственным примером. 

3. Сократический подход, где педагог и обучающийся равно-

правны и одинаково свободны, когда господствуют безграничные 

вопросы и незнание в абсолюте [50]. 
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К. Ясперс останавливается на последнем типе, дающем буду-

щим специалистам свободу самообразования, воспитывая аристо-

кратию духа. В процессе своей учебы в университете студент дол-

жен воспринять и зажечь в своей душе огни духа. Для этого он 

должен постоянно работать под своим собственным духовным ру-

ководством, ибо личность сама ответственна за свое развитие. В 

связи с этим, «если студент не удовлетворен университетом, он 

прав. Но единственная возможность для него улучшить сложив-

шееся положение, – утверждает К. Ясперс, – это самому участво-

вать в создании действительности истинного университета как ха-

рактером своей учебы, так и настойчивой работой, и своим, прони-

занным этой работой, духовным бытием» [50]. 

Роль воспитательного процесса в университете как особого 

процесса, пронизывающего все направления деятельности подго-

товки будущих педагогов, будет во многом предопределять ста-

новление его профессиональной ответственности. 

Таким образом, реализация компетентностного подхода в це-

лом позволяет обозначить, что становление профессиональной 

компетентности будущего педагога в процессе образования в уни-

верситете обеспечивается за счет формирования системы вариа-

тивных компетенций, профессионально важных качеств, необхо-

димых и достаточных для результативного выполнения задач педа-

гогической деятельности.  

Компетентностный подход коррелируется с деятельностным. 

С точки зрения философии деятельность – это индивидуальная 

форма существования общественных отношений, она характеризу-

ет способ включения личности в существующую систему разделе-

ния труда. Концепция деятельности рассматривается сторонниками 

деятельностного подхода по-разному. С одной стороны, деятель-

ность – «собственный способ бытия человека, его отношения к ми-

ру» [155, с. 49], с другой – источник и механизм внутренней орга-

низации социальной реальностей, с третьей – «определенный спо-

соб воспроизводства и развития качественно специфической сферы 

объективной действительности общества» [91, с. 73]. 

В психологической трактовке понятия «деятельность» доста-

точно четко обозначены еѐ свойства: активность, продуктивность, 

осознаваемость, социальная обусловленность. Существуют и дру-

гие важнейшие общепсихологические свойства деятельности: 
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предметность, адаптивность и системность [115, с. 54], где систем-

ность деятельности (Л. С. Выготским, А. Н. Леонтьевым, Б. Г. Ана-

ньевым, Д. Б. Элькониным) рассматривается с двух сторон: пред-

метной (практической и познавательной) и направленной на разви-

тие взаимоотношений с людьми, обществом [114, c. 30]. Каждая из 

сторон имеет свой характер, свою определяемую специфическими 

закономерностями линию развития и свой продукт – результат это-

го развития. Предметная деятельность преимущественно влияет на 

формирование интеллектуальной активности; деятельность по ус-

воению норм взаимоотношений с людьми – на формирование про-

фессиональной ответственности. Следовательно, в предмет-

но-практической стороне деятельности будущий педагог усваивает 

необходимые компетенции, присваивает человеческий опыт в це-

лом, а в деятельности по овладению нормами человеческих взаи-

моотношений – включается в систему социальных отношений, 

ищет свое место в обществе, хотя в процессе образования две сто-

роны деятельности слиты в одно целое. 

Для того чтобы понять, как происходит становление профес-

сиональной ответственности в процессе деятельности, необходимо 

обратиться к психологическим теориям, где представлен структур-

ный состав деятельностного подхода к формированию личности в 

целом. 

Достаточно много зависит от конкретных действий самого 

субъекта деятельности. Действие, писал С. Л. Рубинштейн, это 

«клеточка», «ячейка», в которой можно увидеть начало всех эле-

ментов и сторон психики в их единстве: «Всякое действие и всякая 

деятельность предполагает действующего индивида, субъекта этой 

деятельности. Этот субъект и его психические свойства и прояв-

ляются, и формируются в деятельности» [124, с. 149]. Действия как 

элемент деятельности, по мнению Б. Г. Ананьева, формируются в 

процессе образования, причем параллельно с этим процессом идет 

формирование психических процессов, состояний, свойств психи-

ки. Соответственно, психическое развитие человека, считал 

Б. Г. Ананьев, «есть процесс превращения внешней деятельности 

во внутреннюю (интериоризация) и процесс превращения внутрен-

ней деятельности во внешнюю (экстериоризация)» [5]. 

Основной постулат, который выдвигают в психологических 

теориях относительно деятельностного похода, следующий: сама 
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деятельность социальна по своей природе, и человек (группа лю-

дей) выступает активным, системообразующим элементом. Суще-

ствует более общая иерархическая метасистема относительно са-

мой деятельности – это «люди – объекты – среда», включает в себя 

миры труда, профессий, общения и познания, взаимодействия с 

природой и другими социальными процессами.  

Г. В. Суходольский говорит о диалектическом единстве и 

противоположности субъекта и объекта, социального и индивиду-

ального, нормативного и изменчивого, аналитического и синтети-

ческого. Необходимо достаточно четко понять положения взаимо-

действия, активности, нормативности и вариативности, анализа и 

синтеза в теории деятельностного подхода [136, с. 92]. 

Для нас достаточно важно раскрыть понятие взаимодействия 

«человека с миром», которое предполагает его реализацию в раз-

ных сферах. Так, с точки зрения философии взаимодействие субъ-

екта и объекта относится к любой деятельности и еѐ видам. В рам-

ках образовательной деятельности положение о взаимодействии 

субъекта и объекта деятельности выглядит следующим образом: в 

качестве субъекта рассматривается обучающийся, а в качестве объ-

екта – знания, умения и навыки, необходимые для эффективного 

осуществления им будущей педагогической деятельности. Для по-

ложительного результата процесса формирования профессиональ-

ной ответственности будущего педагога необходимо обучающего-

ся перевести в субъектную активную позицию, когда из абстракт-

ного субъекта деятельности он превращается в конкретного субъ-

екта профессиональной деятельности, а в дальнейшем в хорошего 

специалиста. В этой позиции он способен не только отражать ок-

ружающую действительность и подстраиваться под нее, но и пере-

делывать ее, создавать в ней новые реалии. Это подтверждает пси-

хологический принцип о диалектическом единстве интериоризации 

и экстериоризации на всем пути развития деятельности. В этом 

процессе психика субъекта деятельности всегда активна на всех 

уровнях и во всех формах реализации деятельности индивидов, 

групп и коллективов. Активность предполагает системогенез дея-

тельности, который обеспечивается за счет интеграции продуктив-

ного, творческого начала, берущего верх над началом репродук-

тивным. 
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В таких условиях происходит формирование профессиональ-

ной психики за счет освоения знаний и умений профессионального 

характера, накопления опыта профессиональной работы. Е. А. Кли-

мов К. К. Платонов, В. Д. Шадриков трактуют психику человека 

как «наполненную конкретным профессиональным содержанием, 

охватывающим не только производственно-технические знания, 

умения и навыки, но и чувственную и интеллектуальную, волевую 

и эмоциональную сферы, составляющие суть способностей и ядро 

личности – индивидуальность каждого специалиста» [65, 152, 109]. 

Профессиональные знания накладывают свой отпечаток на все ха-

рактеристики человека как индивида, субъекта деятельности, лич-

ность и индивидуальность.  

Нормативность и вариативность деятельности происходит 

одновременно. Нормативность есть «тенденция к сохранению все-

го полезного, что приобретено в деятельности» [137, с. 87]. Вариа-

тивность же есть реализация тенденции к изменению достигнутого 

для целесообразного улучшения, совершенствования либо по при-

чине нецеленаправленного разрушения [137, с. 72]. Нормативность 

и вариативность как свойства любой деятельности, сосуществуют 

и находятся в противоборствующем состоянии на всех уровнях и 

во всех формах деятельности, но только вариативность дает разви-

тие любой деятельности.  

Данное свойство также позволяет констатировать, что деяте-

льность алгоритмична и стохастична. С одной стороны, задаются 

четкие программы действий для человека, с другой – предполагает-

ся наличие гибких средств для выражения постоянного и перемен-

ного в содержательной и операциональной сторонах деятельности. 

В соответствии с этим вариативность и нормативность дея-

тельности предполагает сочетание репродуктивной и продуктив-

ной деятельности.  

Анализ и синтез как свойства обусловливают использование 

интеграции различных составных частей профессиональной подго-

товки будущих педагогов, направленной на овладение необходи-

мыми общекультурными и профессиональными компетенциями, а 

также формирование личностных качеств. 

По мнению Г. В. Суходольского, выделяют два типа познания 

деятельности: учебное и научное
 
[137, с. 137]. За счет реализации 

основной функции учебного познания приобретается квалифика-
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ция. Результатом является образно-понятийная модель деятельнос-

ти у субъекта, способная к активному бытию. Особенность учебно-

го познания деятельности заключается в том, что в познании, точ-

нее в передаче нормативного знания от обучающего к обучаемому, 

используются не только вербальные конструкции, но и невербаль-

ные, сенсомоторные действия [152]. Это связано с тем, вербальное 

описание действия не всегда субъект может воспроизвести, так как 

он способен вносить свои изменения (в том числе и ошибочные). 

Частое повторение действия-норматива усваивается, причем, как 

правило, в индивидуально в измененном виде, что составляет эле-

мент индивидуального стиля в осваиваемой деятельности. 

В дополнение к этому стоит говорить о необходимости ис-

пользования «поведенческих стереотипов» в процессе учебного 

познания. Формирование поведенческих стереотипов происходит в 

специально создаваемых условиях профессиональной деятельности 

[20]. Об этом указано в поведенческом подходе, разработчиками 

которого являются Г. А. Берулава, М. Н. Берулава. 

Под поведением Г. А. Берулава, М. Н. Берулава понимают 

«вид психической активности, который не осознается человеком на 

этапе ее осуществления, хотя в дальнейшем он может целенаправ-

ленно анализироваться» [20, с. 12]. Деятельность, в отличие от по-

ведения, рассматривается всегда как вид психической активности, 

который детерминирован сознательно поставленной целью, и дея-

тельность человека имеет рациональную целевую основу. «Пове-

денческие стереотипы намного устойчивее, чем рациональные 

формы деятельности: “сформируешь привычку – пожнешь нату-

ру”» [20, с. 12]. В психической активности человека достаточно 

много места занимают не только рациональные виды деятельности, 

но и бессознательные автоматизированные паттерны поведения – 

стереотипы.  

«Интегративным процессуальным феноменом стереотипной 

психической активности, детерминированным образом мира, явля-

ется стиль психической активности, который может быть также на-

зван стилем поведения (в широком смысле этого слова) или же 

стилем индивидуальности» [21]. Именно в стиле поведения прояв-

ляется индивидуальность, поскольку это характеристика сферы 

бессознательного. В этом направлении существенно то, что в са-

мой деятельности, которая обезличена, всегда будет видна индиви-
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дуальность человека, которая проявляется в его поведении. Пове-

дение определяется индивидуальностью, вследствие этого стерео-

типы поведения остаются постоянными. 

Г. А. Берулава, М. Н. Берулава считают, что «нельзя получить 

развитую личность, формируя только ее сознание и не формируя ее 

поведение, поскольку они имеют разные психологические меха-

низмы» [21, c. 11]. Сформированные коммуникативные, эмоцио-

нальные и поведенческие стереотипы позволят будущему педагогу 

быть успешным в сфере профессиональной деятельности.  

Интеграция деятельностного и поведенческого подходов по-

зволяет констатировать следующее: важно усвоение каждого нор-

матива действия, в том числе и формирование необходимых про-

фессиональных стереотипов, которые и являются возможными и 

целесообразными вариантами каждого норматива. Профессио-

нальные стереотипы – это индивидуальная составляющая поведе-

ния будущего педагога, которая позволяет говорить об уровне 

сформированности профессиональной ответственности.  

Таким образом, через призму деятельностного подхода необ-

ходимо рассматривать профессиональную педагогическую дея-

тельность, направленную на гармонизацию отношений субъекта и 

объекта; человека, группы и среды на основе развития личности 

будущего специалиста и становления его профессиональной ответ-

ственности. В основе процесса становления будущего педагога ле-

жит именно образовательная деятельность, основывающаяся на 

методологии деятельностного подхода. С точки зрения компетент-

ностного подхода цель образовательной деятельности определяет-

ся как совокупность компетенций, которыми должен овладеть обу-

чающийся, с позиций деятельностного подхода – это субъект, ко-

торый интериоризирует компетенции в процесс образования.  

На основании вышеизложенных психолого-педагогических 

подходов к становлению профессиональной ответственности бу-

дущего педагога стоит обозначить следующее: 

1. Рассмотренные методологические подходы необходимо 

представить исходя из уровней методологического знания: фило-

софского, общенаучного, конкретно-научного и технологического.  

2. В рамках философского уровня нами рассмотрены основ-

ные категории: методология педагогики, еѐ предмет – образова-

тельная практика, функции, подход как методологическая катего-
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рия, педагогическая парадигма. К общенаучному уровню необхо-

димо отнести подход, имеющий междисциплинарный характер, а 

именно аксиологический, представляющий собой основу станов-

ления профессиональной ответственности будущего педагога. 

Данный подход дает возможность широкой вариативности органи-

зации образовательного процесса и подготовки будущего специа-

листа. На конкретно-научном уровне – компетентностный и дея-

тельностный подходы. Реализация вышеназванных методологиче-

ских подходов осуществляется во взаимосвязи с культурологиче-

ским подходом, где культура рассматривается как специфический 

способ человеческой деятельности. Культурологический подход 

задает определѐнную социально-гуманистическую программу для 

становления профессиональной ответственности в университете.  

3. Педагогические парадигмы, рассмотренные нами, позволяют 

сблизить теорию и практику педагогической деятельности в процес-

се подготовки будущего педагога. Они, как «средства анализа», по-

зволяют проникнуть в причинно-следственные связи образователь-

ной системы, в модели профессионального поведения, что позволяет 

увидеть многообразие педагогической действительности. 
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Глава 3. Деонтологический подход в методологии процес-

са становления профессиональной ответственности будущего 

педагога 

 

3.1. Сущность деонтологического подхода  

 

Основываясь на рассмотренных выше подходах к определе-

нию понятия «профессиональная ответственность», стоит обозна-

чить, что большинство исследователей рассматривают его как от-

ношение зависимости, обусловленное служебными обязанностями, 

самой личностью; мы трактуем профессиональную ответствен-

ность как свойство личности, посредством которого выполняется 

функция регулирования, контроля и самоконтроля профессиональ-

ного поведения. Эти функции определяют две стороны: нравствен-

ную сторону, представленную личностными ценностными ориен-

тациями, совестью, и правовую сторону – моральными нормами и 

ценностями общества, профессиональной деятельности. 

Применение деонтологического подхода в рамках становле-

ния профессиональной ответственности будущих специалистов 

связано с актуализацией правовой стороны данного свойства, когда 

будущий педагог выступает как гражданин и профессионал своего 

дела. 

Отношение зависимости будущего педагога как гражданина 

возникает прежде всего от норм и законов, принятых на государст-

венном уровне. В отношениях между правовым государством и 

гражданами приоритет принадлежит правам человека, которые не 

могут нарушаться законами государства и его действиями. Основу 

концепции прав человека, принятой во всем мире, составляет фор-

мула: права человека абсолютны, интересы государства относи-

тельны. В правовом государстве применяется принцип «Разрешено 

все, что не запрещено законами, соответствующими Конституции». 

Для определения путей и способов формирования будущего 

педагога, способного жить в правовом государстве и осуществлять 

профессиональную деятельность с учетом требований законов об-

щества, важно сформировать у него четкое понятие об их сущно-

стных признаках. В этом направлении существенны слова 

К. П. Яновского, что «существеннейшие интересы общества и го-

сударства требуют, чтобы высшие заведения давали нам людей, 
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развитых духовно и телесно, не только обладающих известной 

суммой научных знаний, но и воспитанных в строгом уважении к 

закону» [8, с. 447]. 

Отношение зависимости будущего педагога как профессиона-

ла своего дела возникает от этических и должностных ценностей, 

идеалов педагогической профессии – в широком представлении. 

Безусловно, от овладения навыками личностно-деловых коммуни-

каций и межэтнического, поликультурного сотрудничества; пони-

мания ответственности за свое профессиональное поведение, за ос-

воение общечеловеческих ценностей и проведение требований го-

сударственных стандартов образования – в узком специализиро-

ванно-профессиональном понимании. 

Внешняя сторона «зависимостей» будущего педагога от соци-

альных и профессиональных требований, которая представлена в 

рамках деонтологического подхода, не исключает, что «в основе 

подхода лежит понимание и утверждение уникальности индивиду-

альности каждого субъекта целостного педагогического процесса, 

ценности его жизненного опыта, то есть приоритетности индиви-

дуально-личностного начала в человеке» [39, с. 52].  

Становление профессиональной ответственности будущего 

педагога обусловлено следующими предпосылками деонтологиче-

ского подхода. 

Во-первых, объективными, которые рассматриваются через 

характеристики: повышение государственных требований к уров-

ню подготовки будущих педагогов, в том числе к воспитательной 

составляющей процесса; постановка новых квалификационных ха-

рактеристик и введение новых профессиональных стандартов пе-

дагогов; объективная необходимость интеграции современных 

достижений психолого-педагогической и деонтологической науки 

и практики профессионально-педагогической деятельности в сфере 

подготовки. 

Во-вторых, это нормативно-правовые предпосылки, где ак-

цент ставится на принятых вновь нормативно-правовых докумен-

тах и подзаконных актах о функционировании современной систе-

мы образования, в которых провозглашается повышение ответст-

венности педагогических работников за соблюдение профессио-

нально-этических норм, качество преподавания. В этом плане уни-
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верситетам предоставляется возможность определять содержание 

образовательных программ. 

В-третьих, это субъективные предпосылки, касающиеся лич-

ностного становления самого специалиста, формирования у него 

потребности в постоянном совершенствовании профессионального 

уровня, что даст ему определенный потенциал быть конкуренто-

способным в своей профессиональной сфере. 

Для более подробного раскрытия сущности и содержания де-

онтологического подхода необходимо обратиться к истокам разви-

тия науки деонтологии.  

Деонтология происходит от греческих слов «деон» (нужное, 

должное) и «логос» (учение), т. е. в буквально-дословном переводе 

«учение о должном».  

В «Оксфордском толковом словаре» деонтология (deontology) 

определяется как наука, занимающаяся изучением этики и кор-

ректного поведения людей [166]. В словаре иностранных слов по-

нятие «деонтология» рассматривается как учение о правах и обя-

занностях человека, учение о его нравственности [135]. В «Новей-

шем философском словаре» деонтология (греч. deo – должное и 

logos – учение, слово) рассматривается как концепция, раздел эти-

ческой теории, в котором разбираются вопросы и проблемы долга 

и должного (всего того, что выражает требования нравственности в 

форме предписаний) [101]. Соответственно, деонтология изучает 

«разные формы выражения долженствования, путем которого 

нравственность выражает требования социальных законов, прини-

мает различные формы в частном поведении, общих нормах и тре-

бованиях» [144]. 

Понятие «деонтология» впервые было введено Джереми Бен-

тамом (Jeremy Bentham) (1748–1832), английским философом и ос-

нователем Лондонского университета, для обозначения особой на-

учной дисциплины, в основе которой лежало изучение нравствен-

ности, этики и долга человека, профессионала [4, 34, 72, 96]. 

В настоящее время деонтология как наука рассматривает об-

щие проблемы, касающиеся долга как особенности, связанной с 

социальной необходимостью и рассматриваемой в виде руково-

дства к действию.  

Обращение к деонтологическим знаниям в настоящее время 

отмечается в философских концепциях, в социальных системах, в 
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том числе и в образовании. Деонтологизация знания следует из 

номиналистической традиции в философии, отделяющей в той или 

иной форме общие понятия от «обозначаемых вещей» [83].  

В философских концепциях разводятся понятия «онтологиза-

ция» и «деонтологизация». Онтологизация характеризуется как от-

ношение к истине, бытию; представлена как поиск или процесс, 

предполагающий выведение к явленности. Деонтологизация – про-

цесс, находящийся в «оппозиции» по отношению к онтологизации 

[36, с. 31]. Соответственно, деонтологизация с точки зрения фило-

софии определяется как «подмена основания вещи произведенной 

фактичностью, которая наделяет ее своей мерой. Через неявлен-

ность истины реализуется угроза “проглядеть непотаенное и пере-

толковать его”» [149]. Деонтологизация как бы замещает сущность 

вещей некой видимостью, имитирующей подлинное бытие. В со-

временных условиях видимое рассматривается как подлинное, ста-

новится квазипредметом и располагает свою кажущуюся предмет-

ность поверх «вещной природы мира».  

Деонтологизация знаний, происходящая в образовании, по 

убеждению А. О. Карпова, происходит в результате потери связи с 

фундаментальными основами образования. Ученый, в продолже-

ние своей мысли, представляет основные причины деонтологиза-

ции образования. «Во-первых, как института, призванного выпол-

нять исторически сложившиеся социальные цели и функции (соци-

альная деонтологизация); во-вторых, как место духовного развития 

человека, выводящее в культурно истинное, соотнесенное с при-

званием и осмысленное им русло жизненного движения (экзистен-

циальная деонтологизация)» [62]. Соответственно, для образования 

можно выделить два вида деонтологизации: социальную и экзи-

стенциальную. Появление экзистенциональной деонтологизации 

связано прежде всего с развитием цифрового общества, в котором 

замедляются процессы внутреннего самоизменения и развития че-

ловеческой души, а на уровень образовательной трансформации 

человека выводится потребление внешних форм культуры, кото-

рые нормируют его поведение. Г. П. Щедровицкий говорит, что в 

данном случае «мы имеем дело только с цивилизованно-потребля-

ющим человеком, а не с человеком, живущим полной культурной 

жизнью» [154]. 
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В целом деонтологизация знаний и развитие деонтологии как 

науки связаны с тем, что происходит трансформация сознания в 

обществе, в том числе в образовании. Основной чертой современ-

ного общества является отступление от онтологизации, которая 

доктринально истолковывает сущее и бытие человека и переход на 

деонтологические основы интерпретации бытия. 

В связи с этим в рамках деонтологии как науки выделяют пе-

дагогическую деонтологию (В. М. Гребенникова, Г. А. Караханова, 

Г. М. Коджаспирова, Е. В. Коробова, К. М. Левитан и др.). Педаго-

гическая деонтология – наука о поведении педагога действующего 

в соответствии с профессиональным долгом [39, 60, 66, 72, 83]. В 

работах А. Н. Аверьянова [3], М. Вартофского [33], Е. Г. Силяевой 

[129] и ряда других ученых подчеркивается, что педагогическая 

деонтология как наука представляет собой систему достоверных и 

обобщенных знаний об объективных законах развития природы, 

общества и мышления, имеет ряд предпосылок своего возникнове-

ния (исторические, социальные, культурные и другие предпосыл-

ки). Эта наука представляет собой обобщенную систему знаний о 

кодексе профессионально-этического поведения педагога, имеет 

предмет исследования, систему понятий.  

Свое развитие педагогическая деонтология получила в начале 

девяностых годов XX в., и связано это было с общественно-поли-

тическими процессами, социокультурными и экономическими из-

менениями в стране. Реформы, начатые в школе, также потребова-

ли изменения в профессиональной деятельности педагога. 

К. М. Левитан по этому поводу писал: «Современная социальная 

ситуация ставит перед учителем такие новые сложные проблемы, 

как низкая мотивация учения и невысокий уровень знаний школь-

ников, разрыв между образованностью и воспитанностью, бед-

ность духовных интересов, средовая и социальная дезадаптация 

детей. Образовательные учреждения требуют полноценных лично-

стей педагогов, поскольку основное “орудие” труда учителя – его 

собственная личность, профессиональная зрелость которой по-

зволяет находить оптимальные педагогические решения в посто-

янно меняющейся производственной ситуации» [83, с. 28].  

Требования к личности педагога, к его поведению и ведению 

образовательной деятельности всегда выдвигались исходя из соци-
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ально-исторической ситуации развития общества. В зависимости 

от этого менялся сам педагог и его социальный статус.  

Так, в Древней Месопотамии, Вавилоне, Ассирии учителя 

имели высокий социальный статус и в соответствии с ним высокий 

уровень заработной платы. За внимание педагога боролись родите-

ли, которые делали всяческие ему подношения. В Древнем Египте 

профессия учителя была основой социального благополучия чело-

века: «Смотри, нет другой должности, кроме должности учителя, 

где человек всегда начальник», – давали наставления родители. 

Обучение и воспитание шло в направлении развития умений стой-

ко переносить удары судьбы. В Древнем Китае деятельность учи-

теля считалась почетной, где учитель-наставник почитался на 

уровне отца, и он заботился о том, чтобы научить ученика само-

стоятельно ставить и решать различные задачи.  

В России были свои представления о роли педагога. В Древ-

ней Руси укоренилась традиция создавать школу в семье, первым 

учителем был священник и глава семейства, источником образова-

ния служил приходский храм, в котором главным инспектором был 

духовный отец. «Классным наставником» (прим. В. О. Ключевс-

кий) в каждой семье был отец, или домовладыка. Древняя русская 

семья имела особое устройство и включала в себя не только самых 

близких членов семьи, но и родственников, домочадцев, слуг. Обу-

чали в семье не конкретным наукам, а житейским правилам, веде-

нию жития. Вся наука шла от предков, и «домохозяин» «освежал» 

знания в храме при участии духовного отца и старался дальше 

внушить их своим домашним, старался «учити страху божию и ве-

жеству и всякому благочинию». Следовательно, первой целью вос-

питания в семье было прежде всего передать житейские знания и 

научить ремеслу. По убеждению В. О. Ключевского, вторая цель – 

«строение «мирское», имевшее целью воспитать гражданина, члена 

общества, который знал бы, как поступать ему в разных житейских 

обстоятельствах, в сношениях с людьми, чтобы жить «не в укор и 

посмех» [8, с. 393]. Соответственно, миссия учителя в семье, от-

данная отцу, заключалась прежде всего в воспитании достойного 

гражданина общества.  

Во второй половине XVIII в., при правлении Екатерины II, еѐ 

помощник И. И. Бецкой совершил попытку оторвать школу от се-

мьи и поставил еѐ во враждебное отношение друг к другу. Суть его 
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подхода состояла в том, чтобы полностью изолировать воспитан-

ников от воздействий окружающей среды, в том числе от семьи. 

Таким образом, предполагалось воспитать «новых отцов и мате-

рей», оторвав их от традиций семьи, исходя только из педагогиче-

ской целесообразности. Для этого требовались новые наставники и 

педагоги, умеющие учитывать возрастные особенности учеников, 

заинтересовать обучающиеся, но не заставлять многое заучивать, 

зубрить. Таких учителей в России не было, и И. И. Бецкому при-

шлось привлекать иностранных учителей, в связи с этим проекти-

руемый план осуществился частично, механический перенос на 

отечественную почву иностранного педагогического опыта резуль-

татов не дал. 

В дальнейшем история педагогики показывает, что заинтере-

сованность в подготовке собственных ответственных за свое дело 

педагогов, готовых действовать с учетом потребностей и возмож-

ностей собственной страны, активно проявляется. Так, большой 

вклад в развитие педагогической деонтологии внесли работы 

К. Д. Ушинского, П. П. Блонского, А. С. Макаренко, В. А. Сухом-

линского. В педагогическом наследии этих педагогов виден инте-

рес к проблеме этики и деонтологии.  

К. Д. Ушинский отводил личности педагога особую роль и 

подчеркивал, что при воспитании подрастающего поколения «все 

должно основываться на личности воспитателя, так как воспита-

тельная сила изливается только из живого источника человеческой 

личности. Никакие уставы и программы, искусственный организм 

заведения, как бы хитро он ни был придуман, не может заменить 

личности воспитателя в деле воспитания. Без личного непосредст-

венного влияния воспитателя на воспитанника истинное воспита-

ние, проникающее в характер, невозможно» [142, с. 68]. Основная 

цель воспитателя состоит в том, что он «должен стремиться узнать 

человека, каков он есть в действительности, со всеми его слабо-

стями и во всем его величии, со всеми его будничными, мелкими 

нуждами и со всеми его великими духовными требованиями» [142, 

с. 96]. 

В продолжение сказанного П. П. Блонский констатирует: 

«Педагог должен быть сам воспитанным и образованным челове-

ком. Учитель должен быть не энциклопедическим словарем, а Со-

кратом». Обращаясь к педагогам, ученый призывал их: «Любите не 
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школу, а детей, приходящих в нее, любите не книги о действитель-

ности, а самую действительность, не жизнь суживайте до учения, а 

учение расширяйте до жизни... Вы должны постоянно совершенст-

воваться» [цит. по 104, с. 38]. 

О конкретных личностных качествах педагога высказывался 

А. С. Макаренко: «Все действия и поступки педагога должны быть 

осознанными, а это невозможно без таких качеств личности, как 

целеустремленность, педагогический такт, требовательность и 

уважение к личности, товарищеская взаимопомощь, взаимное до-

верие и ответственность всех за одного и одного за всех... Должен 

быть коллектив воспитателей, а где воспитатели не соединены в 

коллектив и коллектив не имеет единого плана работы, единого 

тона, единого точного подхода к ребѐнку, там не может быть ника-

кого ответственного отношения педагога к выполнению своего 

профессионального долга» [90, с. 96]. 

В. А. Сухомлинский подчеркивал, что личность учителя долж-

на оказывать яркое, действенное и благотворное влияние на лич-

ность ученика. По мнению В. А. Сухомлинского, «каждый педагог 

должен достигнуть той вершины, где он, поступая так, как велит 

долг, делая возможным то, что кажется с первого взгляда немысли-

мым и недостижимым, проявляет величие духа» [138, с. 86].  

В рамках современной гуманистической парадигмы основная 

роль педагога помогающая, фасилитаторская. М. Н. Берулава кон-

статирует, что «гуманистически ориентированный педагог должен 

обладать позитивным отношением к ученику: он принимает ребен-

ка таким, каков он есть, понимая необходимость коррекции от-

дельных качеств с учетом общего положительного отношения к 

целостной личности ребенка» [19, с. 14]. В этом смысле он помога-

ет ученику, с точки зрения современной интерпретации – выполня-

ет фасилитаторскую («фасилитатум» – помощь) функцию. Эта 

функция облегчает взаимодействие между педагогом и учеником, 

«способствует принятию, пониманию, проявлению терпимости к 

чужой культуре, мнению, верованию. Проявление открытости к 

миру и детям позволяет педагогу не быть “страшным для ребенка”, 

дает ему возможность в любых ситуациях обращаться к педагогу» 

[24, с. 76].  

Гуманистическая парадигма в качестве исходной этической, 

деонтологической нормы для педагога называет любовь к детям. 
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Педагог должен нести в себе высший уровень гуманности, прояв-

лением которого становится помощь ученику в его нравственном 

развитии. 

Таким образом, педагогическая деонтология призвана обсуж-

дать проблему становления личностных качеств педагога и в целом 

его социальный статус в контексте исторического этапа развития 

общества.  

Педагогическая деонтология также разрешает проблему соот-

ношения норм общечеловеческой морали и специальных норм, не-

посредственно вытекающих из особенностей профессиональной 

педагогической деятельности. Нормы общечеловеческой морали, 

проявляемые во взаимоотношениях с другими людьми, определяют 

личность педагога и специальные нормы – в педагогической дея-

тельности, определяют уровень его профессионализма, становле-

ния профессиональной ответственности.  

Включенность нравственности в целом в жизнь и работу бу-

дущего педагога является отражением духовности человека, по-

скольку нравственно такое отношение человека к человеку, кото-

рое базируется на любви к нему. Оно предполагает такое общение, 

когда другой человек не может быть орудием, средством для дос-

тижения каких-либо своих целей, «что свидетельствует о выходе за 

пределы наличной ситуации и осознании им бесконечной природы 

существования своего собственного “Я” и “Я” другого, поэтому 

при таком условии отношение к другому как к своему другому “Я” 

является единственно возможным» [123].  

Следовательно, нравственность и моральность являются ос-

новой отношения к действительности у будущего педагога. С од-

ной стороны, моральность дает подчиненность нормам, принятым 

в данном обществе, с другой – нравственность есть ориентир на 

самостоятельное принятие решений, абсолютные принципы и цен-

ности. Мораль связана с жизненной ограниченностью человека как 

члена той или иной социальной группы в их наличном бытии и 

представляет собой определенную и конечную систему норм и 

правил. Соответственно, «связана с внешней целесообразностью и 

необходимостью. Нравственность связана со свободой, с возмож-

ностью выбора» [83, с. 127]. 

В педагогической деонтологии обсуждается вопрос о значе-

нии долга в личной и профессиональной деятельности специали-
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ста. В данном контексте долг рассматривается как нравственная 

форма осознания необходимости действия в рамках профессио-

нальных обязанностей. С точки зрения И. Канта, человек поступает 

нравственно, когда поступает по долгу: «Путь долга, истинный 

путь жизни, не должен быть покидаем ни на одно мгновение. А ес-

ли бы он был покинут хотя бы на одно мгновение, истинная, на-

стоящая жизнь человека прекращается… Только из него возникают 

необходимые условия того достоинства, которое и люди могут 

дать самим себе. Это именно то великое, что возвышает человека 

над самим собой (как часть чувственного мира» [79]. 

Задачами педагогической деонтологии как науки являются: 

раскрыть значение профессионального долга педагога, основные 

аспекты ответственности, конкретнее – профессиональной ответст-

венности за результаты педагогической деятельности; определить 

систему норм и требований, предъявляемых к педагогу в процессе 

взаимоотношений с учащимися, их родителями, коллегами, адми-

нистрацией; раскрыть условия их реализации в практической дея-

тельности. Взаимоотношения со всеми субъектами образователь-

ной деятельности влекут за собой изучение вопросов, связанных с 

конфликтами и конфликтными ситуациями, возникающими в про-

цессе профессиональной деятельности, а также определение на-

правлений стимулирования и активизации осознания моральных и 

профессионально значимых отношений, воспитания деонтологиче-

ских качеств личности, раскрытие значения норм профессиональ-

ной деятельности педагога, определение путей повышения пре-

стижа педагогической профессии. 

В целом педагогическая деонтология призвана разъяснять зна-

чение тех или иных действий, поступков, мотивов, характерных 

личностных качеств педагогических работников, содействовать 

формированию необходимых для данной профессии нравственных 

черт, поведенческих стереотипов, которые способны оказать по-

мощь в выполнении профессиональных функций. Педагогическая 

деонтология определяет нормы поведения педагога в сфере его про-

фессиональной деятельности. Существование нормативных профес-

сиональных требований помогает педагогу сознательно регулиро-

вать свое поведение в рамках профессиональных обязанностей. 

Педагогическая деонтология осмысливает проблему деонто-

логической подготовки будущих педагогов в рамках педагогиче-
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ского образования. Этой проблеме посвящены работы К. М. Леви-

тана, Е. В. Коробовой, Г. А. Карахановой, К. М. Кертаевой и дру-

гих исследователей. Ими выявлены основы понятий «деонтологи-

ческая готовность», «деонтологическое кредо», «дентологическая 

компетенция» и «компетентность», разработана концепция форми-

рования деонтологической культуры учителя массовой школы в 

системе непрерывного профессионального образования.  

В своих исследованиях Г. М. Кертаева анализирует понятие 

деонтологической готовности к педагогической деятельности. Де-

онтологическая готовность будущего педагога рассматривается как 

формирование компетентностного специалиста с развитым чувст-

вом долга. Она видит данную готовность как основную цель реали-

зации компетентностного подхода к профессиональному образова-

нию: «Эффективность же деятельности профессионала, безуслов-

но, связана с его личностной характеристикой. Поэтому, на наш 

взгляд, в понятийной системе компетентностного подхода особое 

место должно уделяться проблемам деонтологической подготовки 

будущего педагога [цит. по 110, с. 320]. Таким образом, присвое-

ние соответствующих компетенций происходит посредством раз-

вития способности к исполнению долга, что закладывает основы 

высоконравственного характера действий будущего педагога. 

В основе понятия «деонтологическая готовность» как основ-

ного компонента компетентности специалиста лежит глубокий 

нравственный смысл: «осознание и присвоение профессионального 

долга, чувство ответственности, личностное расположение к про-

фессии, отзывчивость, любовь к детям, позитивные индивидуаль-

но-психические качества» [116, с. 320]. Достаточно четко в работе 

Г. М. Кертаевой разведены понятия профессионального долга и 

профессиональных обязанностей педагога. Профессиональный 

долг – внутренняя потребность, глубокая убежденность в необхо-

димости определенных действий, необходимость следования опре-

деленной линии поведения. 

Процесс формирования деонтологической готовности необ-

ходимо начинать с периода обучения в вузе, когда начинает проис-

ходить выработка убеждений. Деонтологическая подготовка на-

правлена на формирование убеждений как совершенное отражение 

в действительности педагогического сознания, а также его отно-

шения к профессиональному долгу. Твердые убеждения педагога в 
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процессе профессиональной деятельности трансформируются в де-

онтологическое кредо (убеждения, взгляды, основы мировоззре-

ния) – внутренние убеждения педагога, формирующие его миропо-

нимание, основанное на осознании профессионального долга, ко-

торые становятся регуляторами его поступков.  

Исходя из вышесказанного, стоит обозначить, что понятие 

«деонтологическая готовность», используемое Г. М. Кертаевой, 

вписывается в понятие профессиональной компетентности и рас-

сматривается как один из компонентов, который несет в себе нрав-

ственный смысл. Формирование деонтологической готовности бу-

дущего педагога предполагает процесс становления сознания бу-

дущего специалиста, при котором происходит процесс осознания 

своего долга в необходимости осуществления профессиональной 

деятельности, соответствующей этому долгу. Это сложный про-

цесс подготовки будущего педагога, который связан с формирова-

нием сознания будущего педагога – отражением объективных обя-

занностей студентов в идеях, чувствах, убеждениях, во внутренних 

мотивах к педагогической деятельности и осознании необходимо-

сти присвоения данных компетенций. 

Несколько в другом контексте представлено понятие «деон-

тологическая готовность» у И. А. Филатовой [143], оно определя-

ется как доминирующая по своей значимости характеристика про-

фессионально-педагогической направленности, компетентности, 

креативности, включающая в себя способность к рефлексии ре-

зультатов профессионального поведения и деятельности. И. А. Фи-

латова считает, что деонтологическая компетентность педагога как 

логический результат практической реализации деонтологической 

готовности является, в свою очередь, основополагающим компо-

нентом его деонтологической культуры, которая проявляется в 

профессиональных умениях, профессиональном поведении, по-

ступках, в различных методических ситуациях, требующих внут-

реннего нравственного выбора [143, с. 25].  

И. А. Филатова выделяет метауровень профессиональных 

компетенций и профессиональной компетентности: деонтологичес-

кая компетенция и деонтологическая компетентность. Деонтологи-

ческая компетенция – совокупность полномочий в исполнении де-

онтологических норм и принципов профессионального поведения 

педагога, сфера профессиональной деятельности, в которой буду-
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щий педагог обладает необходимыми деонтологическими знания-

ми и опытом. Деонтологическая компетентность определяется как 

уровень теоретической и практической деонтологической подго-

товленности к профессионально-педагогической деятельности, 

степень овладения деонтологическими знаниями и способами дея-

тельности, необходимыми для принятия эффективных решений в 

деонтологически-ориентированных ситуациях профессионального 

взаимодействия. 

В работе исследователя анализируются основные парадигмы 

деонтологической компетентности: социальная, профессиональ-

но-деятельностная и профессионально-личностная – и стадии фор-

мирования деонтологической компетентности (актуализация вито-

генного опыта деонтологического характера, формирование на-

чальной деонтологической грамотности, формирование деонтоло-

гических знаний и овладение способами профессионального пове-

дения на основе соблюдения деонтологических норм, формирова-

ние деонтологически значимых качеств; овладение деонтологиче-

ской культурой и профессиональным мировоззрением). 

Таким образом, И. А. Филатова обозначает, что важным на-

правлением в подготовке педагога является формирование его де-

онтологической компетентности, где деонтологическая подготовка 

рассматривается как эффективное средство повышения качества 

педагогического образования. В рамках действующего компетент-

ностного подхода, который призван повысить качество подготовки 

педагога к профессиональной деятельности, основным показателем 

будет степень соблюдения деонтологических норм и принципов 

профессионального поведения [143].  

Применение деонтологического подхода к развитию профес-

сионально-коммуникативной культуры руководителей общеобра-

зовательных школ рассматривала В. М. Гребенникова. В состав 

профессионально-коммуникативной культуры включена деонтоло-

гическая компетентность [39].  

Достаточно четко в исследовании В. М. Гребенниковой вы-

двигаются позиции применения деонтологического подхода к раз-

витию профессиональной культуры менеджера образования в сис-

теме повышения его квалификации. В основе подхода заложен 

приоритет уникальности индивидуальности каждого субъекта об-
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разовательного процесса, ценности его жизненного опыта, то есть 

приоритетность индивидуально-личностного начала в человеке.  

В целом реализация деонтологического подхода содействует 

личностному и профессиональному росту специалиста и ориенти-

рует его на «принятие и осознание специалистом этико-должност-

ных, нравственных, императивно-кодексных норм, ценностей, иде-

алов педагогической профессии, как в широком, так и в узком спе-

циализированно-профессиональном понимании; на основе овладе-

ния вариативными навыками личностно-деловых коммуникаций и 

межэтнического, поликультурного сотрудничества; понимания от-

ветственности за свое профессиональное поведение; осознания 

своей высокой миссии как носителя родной культуры, речевой 

культуры как представителя учительской интеллигенции, а также 

на основе принятия ценностей толерантности как базовой состав-

ляющей педагогического общения и коммуникативной культуры 

руководящего работника» [39].  

Деонтологическая компетентность как часть профессиональ-

но-коммуникативной культуры педагога, по мнению В. М. Гребен-

никовой, напрямую связана с развитием качеств и свойств лично-

сти, требуемых для профессиональной деятельности: нравственно-

сти, морали, долга, этичности и др.  

Исходя из вышесказанного, деонтологическая компетентность 

является частью правовой культуры, поскольку как моральность ре-

гулирует поведение личности и общественные отношения, так и пра-

во реализует эту же функцию. Однако они имеют ряд существенных 

различий в способах формирования и механизмах реализации. 

Право всегда устанавливается и регулируется государством 

[82, с. 23]. В современных условиях с юридической точки зрения 

государство – это правовая форма политической организации об-

щества [156, с. 217]. Термин употребляется в трех значениях: 

1) совокупность людей, проживающих на определенной тер-

ритории и объединенных государственной властью (союз подвла-

стных или публичный правовой союз);  

2) аппарат, т. е. совокупность государственных органов и 

должностных лиц; 

3)  совокупность политических, публично-властных отноше-

ний, регулируемых правом. 
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Власть регулирует отношения не только между индивидами, 

но и между социальными группами. Эти отношения функциональ-

но регламентируются законами, где закрепляются правовые нор-

мы. Законы, закрепленные в них правовые нормы являются необ-

ходимой формой обеспечения свободы граждан.  

В правовом государстве это «государство, ограниченное в 

своих действиях правом, подчиненное воле суверенного народа, 

выражаемой прежде всего в конституции и призванное обеспечить 

индивидуальную свободу, основополагающие права личности» 

[103, с. 28], законы гарантируют человеку естественные права, 

присущие ему от рождения как свободной личности. В основе тео-

рии правового государства лежит стремление оградить граждан от 

диктата и произвола со стороны власти, обеспечить индивидуаль-

ную свободу, основополагающие права личности: на жизнь, безо-

пасность, собственность и другие. В правовом государстве дейст-

вует принцип взаимной ответственности государства и граждан за 

соблюдение закона, а также принцип равенства всех перед зако-

ном; демократические принципы и процедуры, обеспечивающие 

реализацию гражданских прав человека на уровне международно 

признанных норм. Главная особенность правового государства – 

главенство закона, равное подчинение ему как частных, так и вла-

стных, управляющих структур.  

В этих целях требуется правовое образование всех граждан, в 

первую очередь будущих педагогов, знание механизмов правового 

регулирования общественной и личной жизни. Следовательно, 

требуется формирование правовой культуры будущего педагога. 

По мнению О. В. Лебедевой, правовая культура личности 

включает знание, уважение и выполнение человеком правовых 

норм, высокоразвитое чувство справедливости, готовность к пра-

воохранительной деятельности [82, c. 20]. Правовая культура лич-

ности составляет основу правовой культуры общества, трактуемой 

как сумма накопленных в обществе в ходе исторического развития 

и воспроизводящихся правовых ценностей [163, с. 326].  

Правовая культура неразрывно связана с деонтологической 

культурой. Если рассматривать права как явления культуры, то не-

обходимо осмыслить основы духовности и выявить возможности 

ее выражения во всех сферах человеческого бытия, в том числе и в 

праве. В этом направлении необходимо:  
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а) раскрыть специфические правоформирующие факторы 

культуры;  

б) определить связи права с другими формами бытия – эконо-

мической, политической, моральной, религиозной и т. д. [41] 

По своей сути право может входить в противоречие с куль-

турой. С одной стороны, оно ограничивает свободу человека, с 

другой – правовые отношения упорядочивают жизнь, способству-

ют преодолению в ней беспорядка и произвола. Правовые нормы 

могут рассматриваться в качестве феноменов культуры. Наличие 

правовой культуры у человека позволяет налаживать жизнь людей 

посредством реализации правовых отношений, установлений, уч-

реждений. Правовые отношения в этом случае становятся феноме-

нами культуры, поскольку в них воплощены ценности культуры – 

добро, истина, справедливость, свобода.  

Право является ориентиром нравственного поведения буду-

щих педагогов и универсальным регулятором межличностных от-

ношений. Все это дает возможность упорядочить отношения как в 

рамках человеческого сообщества, так в целом в государстве. Пра-

во предоставляет свободу каждому человеку с учетом индивидуа-

льных различий природного, морального и социального характера.  

Содержание правовой культуры представлено справедливо-

стью, которая обеспечивает эффективные совместные действия 

субъектов образовательной деятельности и достижение педагоги-

ческих целей.  

Древнегреческий философ Платон говорил о справедливости 

как о принципе права и основе государства. Право – это единст-

венное средство, способное обеспечить такое равенство людей в 

обществе, при котором частные интересы не противоречат интере-

сам государства, а государство обеспечивает достаточную свободу, 

распределение благ и пользование ими по достоинству. Равенство 

в гражданских делах и в замещении государственных должностей 

трактовалось как демократия: «…это будут люди свободные: в го-

сударстве появится полная свобода и откровенность и возможность 

делать, что хочешь» [111, с. 312].  

Право одновременно предоставляет необходимую свободу 

каждому с учетом индивидуальных различий природного, мораль-

ного и социального характера. Соответственно, правовая культура 

не может рассматриваться в отрыве от другой этической ценно-
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сти – свободы. Основное условие нравственной жизни – свобода. 

Идеалом философов являлось свободное развитие человека, его 

индивидуальной культуры, культурного общества, полная незави-

симость взглядов, безграничная свобода творчества. Свобода как 

ценность представлена в трудах философов по-разному. М. С. Ка-

ган утверждает, что свобода не может быть признана абсолютной 

позитивной ценностью вследствие того, что она бывает также ис-

точником зла [55]. Свобода как ценность проявляется как выбор 

необходимого варианта. Так, в представлении о свободе как воз-

можности выбора необходимо видеть вариант «делать или не де-

лать», «поступать так или иначе». 

Фундаментом правовой культуры будущего педагога должны 

быть такие ценности, которые под общими интересами признают 

соблюдение интересов каждого человека в отдельности. Это значит 

гармонизировать индивидуальные интересы и ценности с интере-

сами и ценностями общественными. Между тем обладание правом 

может не совпадать с интересами его обладателя, и речь идет об 

обязанностях. В свою очередь, обязанности ограничивают свободу. 

Но смысл ограничения в том, чтобы найти связь между свободой и 

обязанностью. В качестве правовой ценности свобода напрямую 

связана с ответственностью, вследствие того что права могут не 

совпадать с интересами только одного человека. Владение пра-

вом – это значить иметь в виду обязанности других соблюдать это 

право. Поэтому в правовой культуре педагога обязанности являют-

ся механизмом реализации ценностей. 

Таким образом, обладание правом означает возможность за-

щищать свои личные интересы с учетом интересов других. Право 

выступает как внешний регулятор поведения человека, а мораль 

является его внутренним саморегулятором. Философская этика вы-

деляет в морали два относительно самостоятельных структурных 

элемента: сознание и нравственное поведение, причем сознание 

идеально, а нравственное поведение представляет собой предмет-

ное действие [101]. 

Резюмируя вышеизложенное, стоит обозначить следующее. 

Становление профессиональной ответственности будущего 

педагога в университете предусматривает прохождение опреде-

ленных иерархических уровней развития деонтологической куль-

туры (от деонтологической грамотности к деонтологическим зна-
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ниям и нормам и в итоге к деонтологической компетентности). Де-

онтологическая культура и правовая культура являются частью 

общей профессиональной культуры будущего педагога.  

Деонтологический подход к процессу становления профес-

сиональной ответственности будущего педагога ориентирован на 

осознание специалистом нормативных требований, профессио-

нальных норм, должностных обязанностей, ценностей педагогиче-

ской профессии; понимание ответственности за свое профессио-

нальное поведение, поступки и за их последствия, за осознание 

важности контроля и самоконтроля над профессиональным пове-

дением; принятие ценностей общечеловеческого и педагогического 

характера как основных составляющих профессиональной культу-

ры педагога. На этой содержательной основе в процессе подготов-

ки будущего педагога происходит выработка профессионально-це-

лесообразных стратегий и тактик, задач и планов решения педаго-

гических задач. 

Реализация деонтологического подхода в рамках подготовки 

будущего специалиста способствует его личностному и профес-

сиональному становлению, что соответствует требованиям совре-

менной школы, которая нуждается в педагогах с высокой профес-

сиональной ответственностью.  

 

3.2. Деонтологические принципы процесса становления 

профессиональной ответственности будущего педагога 

 

В настоящее время идет активное использование деонтологи-

ческого подхода в разных направлениях человеческой деятельно-

сти. Развитие данного подхода нами видится в контексте педагоги-

ческой деятельности (о чем говорилось в предыдущем параграфе), 

а это значит, что особое внимание необходимо обратить на педаго-

гическую деонтологию как профессиональную этику, которая га-

рантирует «отношение доверия между участниками деятельности и 

общения; включает в себя совокупность педагогических компетен-

ций, которые обусловливают терпимость, профессиональную толе-

рантность по отношению к другим людям и их идеям, моральную 

ответственность за принятые в учебной и воспитательной деятель-

ности решения» [39]. 
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Педагогическая деятельность педагога специфична по своей 

сути и вызывает необходимость создания свода этических и деон-

тологических правил, определяющих границы выполнения профес-

сиональных обязанностей, в том числе устанавливающих пределы 

вмешательства или невмешательства во внутренний мир обучаю-

щегося.  

Знание деонтологических правил и норм определяется как усло-

вие, продукт и средство познания педагогической действительности. 

С их помощью педагог вырабатывает отношение к себе как к про-

фессионалу, к другим участникам педагогического процесса и уже 

через их призму оценивает все факты педагогической реальности. 

Необходимость выработки свода правил деятельности педаго-

га пришла к нам из другой науки – медицинской деонтологии. Ме-

дицинская деонтология фактически является историческим исто-

ком деонтологии профессиональной деятельности разных направ-

лений. Для медицинской деонтологии характерно то, что профес-

сионал в рамках своей деятельности должен прежде всего соблю-

дать клятву Гиппократа, в современной интерпретации это Кодекс 

профессиональной этики врача РФ [68]. В нем представлены чет-

кие нравственные ориентиры профессиональной деятельности, 

призванные способствовать объединению врачебного сообщества, 

повышению престижа и авторитета врача в обществе. В частности, 

врач-профессионал должен обладать следующими личностными 

качествами: нормативностью поведения и самоконтролем, что и 

требуется в настоящее время от современного специалиста с педа-

гогической направленностью. 

Педагогическая деонтология помогает регламентировать ус-

ловия профессиональной деятельности педагога. В соответствии с 

этим стоит обозначить, что педагогическая деонтология помогает 

выстраивать профессионально-этические отношения педагога и 

обучающихся (в нашем случае будущих педагогов); педагога и пе-

дагогического коллектива; педагога и социосреды обучающегося, 

его непосредственного окружения; педагога и общества, государ-

ства, права, закона. В данном контексте определенно важно, как 

выстраиваются отношения педагога к самому себе как личности и 

профессионалу, какова собственная самооценка, адекватность са-

мооценки результатов его деятельности. Все эти отношенческие 

рамки должны составить основу кодекса профессиональной этики 
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педагога. Кодекс позволяет представить перечень основных мо-

рально-этических норм и правил профессионального поведения в 

рамках должностных обязанностей.  

В XX в. многие европейские страны озаботились проблемой 

создания кодексов, был организован особый социальный институт 

«этических комитетов». Этот институт разрабатывал и сегодня 

разрабатывает кодексы междисциплинарного характера (например, 

в учебных заведениях США, Великобритании, Швейцарии, Авст-

рии, Франции существуют свои «этические комитеты»). К разра-

ботке кодексов привлекают общественные организации, которые 

помогают решить проблемы, связанные с регламентацией деятель-

ности, проведением диагностических и контрольных процедур в 

образовательной деятельности.  

Это специфическая институированная форма этического ко-

митета дает возможность проявления свободы всем участникам 

образовательного процесса и ограничивает автономию каждой 

личности. В этом случае каждый педагог имеет право сам выби-

рать, как жить, и вправе решать, каковы способы осуществления 

процессов воспитания и обучения подрастающего поколения.  

В 1966 г. ЮНЕСКО в «Рекомендациях к статусу учителя» 

включило требование к учительским союзам о том, что они долж-

ны определять принципы профессиональной этики и профессио-

нальной деятельности. Эти принципы будут содействовать обеспе-

чению авторитета профессии и реализации профессиональных обя-

занностей в духе общепринятых принципов [118].  

ЮНЕСКО, Интернационал образования, Международная ор-

ганизация труда организовали принятие Декларации профессио-

нальной этики Всемирной организации учителей и преподавателей. 

В декларации представлены индивидуальные и коллективные 

обязательства учителей и других работников сферы образования. 

На третьем международном конгрессе Всемирной организации 

учителей и преподавателей (Education International), состоявшемся 

25–29 июля 2001 г. в Йомтиене, Тайланд, она была принята. После 

того как декларация была принята, проводились международные 

исследования по проблемам этики поведения в школьных органи-

зациях. В итоге общественное мнение позволило уточнить некото-

рые этические ситуации, возникающие в сфере образования. К 

примеру, была затронута острая проблема, касающаяся конфликтов 
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этического характера во взаимоотношениях учителя и родителей, и 

ряд других этических проблем школьного образования. В резуль-

тате это позволило скорректировать, обновить кодексы этики учи-

телей [43].  

Декларация продолжает анализироваться на конференциях 

разного уровня, которые обсуждают вопросы этики и деонтологии 

профессиональной деятельности педагога. Так, на конференции в 

Санкт-Петербурге был представлен опыт разработки «Профессио-

нального кодекса учителя» в Нидерландах. В кодексе рассматрива-

ется не только повседневная деятельность учителей, но и опыт 

подготовки будущих специалистов с учетом уже разработанного 

документа [43].  

Зарубежный опыт может представлять интерес для россий-

ского образования. Безусловно, правила деятельности педагога 

одинаковые в любой стране, но у нас в практике их применения 

существуют различные модели.  

Ориентир для создания таких кодексов создает ФЗ № 273 «Об 

образовании в РФ» от 29.12.2012 г., и он обязывает педагогических 

работников следовать требованиям профессиональной этики (п. 2 

ч. 1 ст. 48) [44]. Необходимо определиться с понятием «профес-

сиональная этика педагогических работников»: «совокупность мо-

ральных норм, определяющих отношение человека к своему про-

фессиональному долгу... к людям, с которыми он связан в силу ха-

рактера своей профессии, и, в конечном счете, к обществу в целом» 

[121, c. 217]. Исходя из такого понимания, профессиональная этика 

педагогических работников есть «совокупность моральных норм, 

определяющих их отношение к своему профессиональному долгу и 

ко всем участникам отношений в сфере образования». Эти нормы 

должны быть закреплены в определенных нормативных актах. На 

федеральном уровне в виде совокупности правил – кодекса – и на 

уровне организаций – в Положении как своде конкретных правил, 

носящем локальный характер. 

Цель кодекса – установление этических взаимоотношений 

между всеми участниками образовательного процесса, поднятие 

престижа профессии педагога, создание в общественном сознании 

положительного имиджа учителя, обеспечение улучшения психо-

логического микроклимата, оптимизации общения образователь-
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ной организации с внешней средой и в целом устойчивого ее раз-

вития в современных условиях. 

В настоящее время образовательные организации самостоя-

тельно разрабатывают этические кодексы с учетом специфики сво-

ей организации. В качестве основы для создания кодексов прини-

мают следующие нормативные требования: 

 а) нормы-рамки, которые четко регламентируют поведение 

педагогов в настоящий момент; 

б) нормы-идеалы, проектирующие наиболее оптимальные мо-

дели профессионального поведения на будущее [83]. 

Нормы-рамки и нормы-идеалы в качестве нормативных ори-

ентиров поведения в различных системах взаимоотношений буду-

щего педагога определяются посредством основных исходных 

принципов, которые предъявляются к профессиональной деятель-

ности педагога. 

Остановимся на ключевых позициях – основных принципах 

кодекса. К ним стоит отнести те, которые были сформулированы 

на IV Всемирном конгрессе по биоэтике в г. Токио (1998 г.). Пре-

зидент международной ассоциации по биоэтике тогда сказал, что у 

него создалось впечатление, что глобальная биоэтика – это, в сущ-

ности, общий знаменатель региональных и национальных этик. На-

зовем четыре центральных постулата, высказанных на конгрессе: 

- Автономия личности. Признание автономии личности (per-

sonal autonomy), право человека на самостоятельное разрешение 

вопросов, касающихся его психики, эмоционального статуса. 

- Справедливость. Принцип справедливости – равный доступ 

всем к социальным благам. 

- «Не навреди». Принцип Гиппократа «Не навреди», озна-

чающий, что этично применять к какому-либо лицу только те воз-

действия, которые не причинят ему вреда. 

- «Сотвори благо». Принцип Гиппократа «Не только не вре-

ди, но и сотвори благо». Первое обозначается как non-malfacience 

(непричинение вреда), второе – beneficience (благодеяние). 

Еще один принцип стоит взять из медицинской деонтологии 

«Признай свою ошибку», о нем говорил Н. И. Пирогов в книге 

«Вопросы жизни. Дневник старого врача», он пишет о годах своего 

обучения в Дерпте в клинике профессора И. Мойера: «В бытность 

мою за границей я достаточно убедился, что научная истина далеко 
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не есть главная цель знаменитых клиницистов и хирургов. Я убе-

дился достаточно, что нередко принимались меры в знаменитых 

клинических заведениях не для открытия, а для затемнения науч-

ной истины. Было везде заметно старание продать товар лицом. И 

это было бы еще ничего. Но, с тем вместе, товар худой и недобро-

качественный продавался за хороший, и кому? Молодежи – не-

опытной, незнакомой с делом, но инстинктивно ищущей научной 

правды. Видев все это, при первом моем вступлении на кафедру я 

положил себе за правило ничего не скрывать от моих учеников, и 

если не сейчас же, то потом и немедля открывать перед ними сде-

ланную мною ошибку, будет ли она в диагнозе или в лечении бо-

лезни» [108].  

Это один из гуманистических принципов, в основе которого 

лежит деонтологическое начало, позволяющий обучающемуся дать 

возможность почувствовать, что педагог тоже может ошибаться. 

Умение замечать, тактично корректировать поведение окружаю-

щих в дальнейшем позволит ему увидеть собственные ошибки, что 

будет способствовать развитию ответственного поведения.  

Перечисленные выше принципы биоэтики легли в основу соз-

дания профессиональных кодексов.  

Универсальным принципом этического кодекса является «Не 

навреди!», данный принцип российского врача пронизан ограниче-

ниями и ответственностью [68]. Г. М. Коджаспирова считает, что для 

сохранения физического и психического здоровья личности, ее гар-

монического развития и педагог в своей профессиональной деяте-

льности должен руководствоваться принципом «Не навреди!» [66]. 

Особая специфика педагогической деятельности требует соз-

дания свода этических правил, определяющих границы вмешатель-

ства и невмешательства во внутренний мир обучающегося. Основ-

ные принципы биоэтики, указанные в данном параграфе, имеют 

общечеловеческий характер, соответственно, должны быть в лю-

бом кодексе.  

 Министерством образования и науки Российской Федерации 

совместно с Профсоюзом работников народного образования и 

науки Российской Федерации был разработан кодекс профессио-

нальной этики педагогических работников образовательных орга-

низаций (2014 г.). Цель кодекса – установление этических взаимо-

отношений между всеми участниками образовательного процесса, 
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поднятие престижа профессии педагога, создание в общественном 

сознании положительного имиджа учителя, обеспечение улучше-

ния психологического микроклимата, оптимизации общения обра-

зовательной организации с внешней средой и в целом устойчивого 

ее развития в современных условиях. 

Данный кодекс содержит общий свод принципов профессио-

нальной этики и правил поведения педагогов и носит пока реко-

мендательный характер. В связи с этим каждая образовательная 

организация вправе вносить в него дополнения в соответствии со 

спецификой своей организации.  

Обращаясь к нашей проблеме в контексте реализации деонто-

логического подхода, стоит выделить деонтологические принципы, 

которые выполнят нормативно-регулятивную функцию, т. е. 

предъявят обязательные требования и правила к процессу станов-

ления профессиональной ответственности будущих педагогов.  

Прежде чем обозначить деонтологические принципы, стоит 

рассмотреть само понятие «принцип». Принцип (от лат. principium) 

означает первоначало, основу, определяющие данное явление. В 

научных исследованиях под принципом понимается основное, ис-

ходное начало (положение), более или менее общее для данного 

явления. 

Основу процесса становления профессиональной ответствен-

ности будущего педагога составляют следующие деонтологические 

принципы: 

- принцип гуманистической направленности; 

- принцип индивидуального подхода; 

- принцип природосообразности; 

- принцип единства обучения и воспитания; 

- принцип использования коллективных и групповых форм 

работы; 

- принцип свободного осознанного выбора деятельности на 

пользу общества; 

- принцип личностной обусловленности и педагогической 

поддержки; 

- принцип взаимосвязи профессионализма и результативно-

сти деятельности педагога; 

- принцип культуросообразности; 
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- принцип средовой обусловленности образовательного про-

цесса.  

Раскроем содержание обозначенных принципов. 

Принцип гуманистической направленности. «Гуманизм», 

«гуманность» (от лат. humanus – человечный) означает систему 

взглядов, признающих ценность человека как личности, его право 

на свободу, защиту и охрану жизни, здоровья. Гуманистическая 

направленность образования означает приоритет социальной цен-

ности личности, создание условий для защиты и обеспечения его 

прав, развития и воспитания, оказания ему помощи в жизненном 

самоопределении, интеграции в поликультурное общество. Основ-

ные требования данного принципа:  

– образовательные технологии реализуются в интересах лич-

ности и должны способствовать формированию всесторонней раз-

витой личности; 

– процесс реализации образовательных технологий должен 

соответствовать индивидуальным возможностям субъекта педаго-

гической деятельности и не навредить ему, не допустить самораз-

рушения личности; 

– в процессе взаимодействия субъектов образовательного 

процесса обеспечивается признание его права быть самим собой, 

уважать его личное достоинство. 

Принцип индивидуального подхода. Данный принцип обу-

словливает принятие человека таким, каков он есть, со всеми его 

индивидуальными и характерологическими особенностями, интел-

лектуальными возможностями, достоинствами и недостатками. В 

соответствии с этим необходимо выстраивать образовательный 

процесс и взаимодействии с ним. В работе с конкретным челове-

ком необходим индивидуальный подход, свои способы и свои ме-

тоды работы, обеспечивающие наиболее полную реализацию его 

индивидуального потенциала в личностном и профессиональном 

становлении. Сущность принципа заключается в том, что образо-

вательная деятельность строится с учетом индивидуальности объ-

екта и в его интересах. К основным требованиям данного принципа 

относятся следующие: 

– для начала процесса становления профессиональной ответ-

ственности будущего педагога требуется первоначальная диагно-

стика уровня сформированности данного качества; 
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– предусматривать индивидуальные особенности будущего 

педагога при организации процесса взаимодействия обучающегося 

с другими, с преподавателями, с окружающей средой; 

– учитывать состояние субъекта и динамику его изменения в 

процессе становления профессиональной ответственности. Уметь 

проявлять возможную гибкость в этой работе с учетом изменяю-

щегося состояния и потребностей субъекта образовательной дея-

тельности; 

– стремиться создавать необходимые условия для этого чело-

века в процессе образовательной деятельности с ним, ориентируя 

его в профессиональном направлении. 

Принцип природосообразности. Личность является природ-

ным существом и развивается по законам природы, процесс еѐ ста-

новления происходит в социуме. В соответствии с этим при опре-

деленных условиях может иметь место соответствующая направ-

ленность, динамика развития конкретного человека. Отношение к 

человеку должно быть как к природному существу, а точнее, соци-

ально-природному. Принцип содержит в себе необходимость учета 

в реализации педагогического процесса двух компонентов: приро-

ды в целом и человека как ее части (собственно человеческой при-

роды). Основное требование данного принципа таково: при реали-

зации образовательных технологий учитывать не только возрас-

тные, но и физиологические, психосоматические, половые и другие 

индивидуальные особенности субъекта образовательной деятель-

ности, а также его индивидуальные механизмы саморазвития, 

адаптационные возможности организма, специфику механизмов 

компенсации недостатков; актуальные и перспективные возможно-

сти личности. 

Принцип единства обучения и воспитания. Обучение в пер-

вую очередь воспитывает своим содержанием, придавая направле-

ние интеллектуальному развитию, чувствам и воле обучающегося, 

формируя его наклонности и привычки, с которыми он выходит в 

профессиональную деятельность. «Одни предметы своим содержа-

нием возбуждают религиозные чувства и благоговение к творцу 

вселенной, интерес и любовь к природе, стремление к изучению и 

познанию ее явлений, другие – чувство патриотизма и националь-

ной гордости, третьи – чувство справедливости, законности, чело-

вечности, четвертые – настойчивость и стремление к цели, разум-
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ную содержательность, самообладание и т. д.» [28, с. 149]. Основ-

ные требования данного принципа:  

– воспитывающий потенциал обучения возрастает, когда на-

блюдается согласованность в стратегиях и тактиках преподавате-

лей учебных дисциплин, используемых ресурсах образовательной 

среды;  

– реализация принципа предполагает учет личного опыта 

обучающегося, опору на его сильные стороны личности, принимая 

во внимание, что все имеют свой уровень воспитанности; 

– обучение и воспитание в единстве должны рассматриваться 

как целенаправленно организованный процесс.  

Принцип использования коллективных и групповых форм ра-

боты. Современная подготовка будущего педагога в вузе предпо-

лагает не только корректировку предметного содержания учебных 

курсов, но и изменение организационных форм и методов работы.  

В традиционной методике преподавания дисциплин педаго-

гического цикла в основном используются способы организации 

занятий, которые отвечают требованиям доминирования и подчи-

нения. А современное общество требует сознательного, ответст-

венного и деятельного специалиста, у которого сформировано 

умение «приходить к согласию и кооперироваться для достижения 

общих целей» [146, c. 3] в рамках профессиональной деятельности. 

Использование коллективной и групповой форм работы при подго-

товке будущих педагогов в вузе отвечает заявленным целям.  

Принцип свободного, осознанного выбора деятельности на 

пользу общества. Педагогическое кредо К. Д. Ушинского состояло 

в следующем: человек рожден для труда, труд составляет его зем-

ное счастье, является хранителем нравственности и воспитателем 

человека. Воспитание должно быть направлено на то, чтобы по-

мочь обучающемуся найти полезный труд и внушить неутомимую 

«жажду» труда. Потребность в труде он считал важным мотивом 

деятельности человека. Эта мысль педагога содержит важное ука-

зание относительно особенностей деятельностной составляющей 

становления профессиональной ответственности будущего педаго-

га. Человек способен самореализоваться только в такой деятельно-

сти, которую он, во-первых, выбирает свободно; во-вторых, любит, 

т. е. она является для него субъективно ценностной и составляет 

смысл его жизни.  
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Принцип личностной обусловленности и педагогической под-

держки. Равноправное участие педагога и обучающегося в образо-

вательном процессе решается в рамках педагогики поддержки, ее 

особенностью являются межличностные взаимоотношения, осно-

вывающиеся на субъектно-субъектных отношениях, характерные 

для демократического общества. Педагогическая поддержка пони-

мается как оказание оперативной помощи обучающимся в решении 

их индивидуальных проблем, продвижении в обучении, эффектив-

ной деловой и межличностной коммуникации, жизненном самооп-

ределении, прежде всего профессиональном выборе. 

Принцип взаимосвязи профессионализма и результативности 

деятельности педагога. Сущность принципа состоит в учете про-

фессиональной подготовленности и накоплении опыта в профес-

сиональной деятельности специалиста. Профессиональная подго-

товленность определяется компетентностью и внутренней потреб-

ностью будущего педагога реализовать себя в процессе профес-

сиональной деятельности в школе. Основное требование принципа 

можно выразить так: будущий педагог ещѐ не имеет опыта работы 

и нуждается в поддержке в процессе его приобретения и профес-

сиональной самореализации. 

Принцип культуросообразности. Этот принцип рассматрива-

ется как смыслообразующее понятие: это культуроемкость содер-

жания образовательного материала; «способность образовательно-

го процесса отражать и выражать общечеловеческие и националь-

ные ценности в их взаимосвязи» [83, с. 75]. В рамках этого прин-

ципа стоит рассматривать и принцип мультикультурности – это 

способность в образовательном процессе показать разнообразие и 

многообразие культуры, отразить культуру как сложный процесс 

взаимодействия всех типов культур; способность создать условия 

для формирования культурной толерантности обучающегося [83, 

с. 86–87]. Принцип мультикультурности способствует, прежде все-

го, сохранению и умножению любых культурных ценностей, спо-

собствует культурной идентичности будущих педагогов. 

Принципы мультикультурности и культуросообразности ока-

зывают непосредственное влияние на содержание образования, 

т. е. на «наполнение» учебного материала и воспитательной дея-

тельности общечеловеческими и национальными культурными 

ценностями в их взаимосвязи; его формы – способность соответст-
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вовать традиционным культурным образцам и создавать новые; 

методы и средства, в основе которых – общепринятые культурные 

нормы. Мультикультурность – принцип, выражающий домини-

рующую ориентацию на многообразие культурных ценностей и их 

равноправие в образовании, диалог и полилог культур. Основное 

требование принципа – учитывать в процессе образования куль-

турное своеобразие субъекта педагогической деятельности и ак-

тивно использовать культурное наследие прошлого, современные 

культурные достижения. 

Принцип средовой обусловленности образовательного процес-

са. Средовые ресурсы университета, в котором происходит станов-

ление профессиональной ответственности будущего педагога, непо-

средственно влияют на него. Эти ресурсы сами по себе несут непо-

средственный социальный смысл, который усваивается человеком в 

процессе его социализации. Основные требования принципа: 

– прогнозировать влияние среды и с учетом этого стремиться 

наиболее полно использовать еѐ положительные возможности, од-

новременно максимально снижать или нейтрализовывать влияние 

негативных ресурсов среды университета; 

– ресурсы среды влияют на любого обучающегося, но осо-

бенно сильно на человека с низким уровнем воспитанности, что 

требует более пристального внимания к ним в процессе образова-

ния и подготовки будущего педагога. 

Между всеми принципами существует тесная взаимосвязь и 

взаимообусловленность. Чем больше принципов учитывается в обра-

зовательном процессе и в процессе подготовки будущего педагога, 

тем более высокий результат становления профессиональной ответ-

ственности можно получить в контексте соответствия требованиям 

кодекса профессиональной этики педагогического работника. 
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Заключение 

 

Проблема становления профессиональной ответственности 

будущих педагогов, как свидетельствует анализ современных пси-

холого-педагогических исследований, является актуальной. Обоб-

щая полученные в работе результаты теоретико-методологического 

осмысления проблемы, можно заключить, что они отвечают на-

сущным потребностям педагогической науки и практики и откры-

вают перспективы для дальнейшего исследования обозначенной 

проблемы. 

Обозначим полученные выводы.  

Профессиональная ответственность – профессионально-лич-

ностное качество будущего специалиста. Содержание понятия 

профессиональной ответственности актуализирует правовую и 

нравственную компетентность как еѐ основные составляющие. Со-

ответственно, нравственная сторона профессиональной компетент-

ности представлена системой нравственных ценностей, мотиви-

рующих и мобилизующих деятельность личности; готовностью и 

способностью следовать нормам нравственности в профессиональ-

ной деятельности, в процессе жизнедеятельности в целом. Право-

вая сторона включает умения и готовность устанавливать межлич-

ностные связи при согласовании своих действий с действиями дру-

гих субъектов образовательного процесса; способность решать 

профессиональные задачи в рамках правового поля.  

Становление профессиональной ответственности будущего 

педагога есть процесс восхождения от социотипического уровня 

развития личности до высшего уровня развития – проявления ин-

дивидуальности личности, что определяется как результат образо-

вания и подготовки педагога в процессе обучения в университете.  

При рассмотрении психолого-педагогических подходов к ста-

новлению профессиональной ответственности будущего педагога в 

работе обосновывается важность парадигмального подхода, кото-

рый позволяет использовать совокупность различных методологи-

ческих оснований, совокупность методов и принципов интеграции 

психолого-педагогических дисциплин, что в целостности форми-

рует обозначенное нами качество личности.  

Рассмотренные в работе методологические подходы: аксиоло-

гический, культурологический, компетентностный, деятельност-
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ный и поведенческий – позволяют предусмотреть реализацию двух 

векторов в процессе становления профессиональной ответственно-

сти будущего педагога. Первый вектор – содержание профессио-

нальной ответственности – включает уровень овладения ценност-

ным потенциалом, способами саморегуляции индивидуальных 

возможностей личности, педагогической теорией и практикой и 

необходимыми в педагогической деятельности профессиональны-

ми стереотипами. Второй вектор – организация образовательной 

деятельности в университете – способствует социализации и инди-

видуализации личности будущего педагога, актуализирует его мо-

тивацию к овладению педагогическими знаниями и профессио-

нальным опытом, дает толчок к самореализации. 

Деонтологический подход в методологии процесса становле-

ния профессиональной ответственности будущего педагога заслу-

живает особого внимания. В основе этого подхода лежат вопросы 

профессиональной этики, морали, права. Включение в работу де-

онтологической проблематики рассматривается как важная осо-

бенность современной школы, которая нуждается в педагогах с 

высокой профессиональной ответственностью. Современный бу-

дущий педагог должен обладать профессиональными знаниями и 

компетенциями и уметь защищать свои личные интересы с учетом 

интересов других, быть способным к соблюдению норм профес-

сионального поведения и принимать ответственность на себя за 

свои действия. 
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