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Аннотация. Педагогический поиск проектирования условий для развития личности взрослого 
обучающегося в непрерывном образовании актуализирует исследования среды и средовых контекстов. 
Контексты – это условия ситуации, которые становятся факторами интерпретации личностью средо-
вых значений. Смыслообразующие контексты являются проводниками личностной позиции в ситуа-
ции, они являются релевантными для конкретной личности (соответствуют ее запросам), а также ре-
ферентными для нее в освоении социально-культурных ценностей. В статье обосновывается роль 
смыслообразующих контекстов в формировании среды личностного развития в образовании, а также 
раскрываются возможности их использования при проектировании среды развития личности взрослых 
обучающихся в непрерывном образовании на примере сотрудников органов внутренних дел. К объекту 
и предмету исследования применялись методы формальной логики: анализ и синтез, индукция и де-
дукция, сравнение, аналогия, обобщение; эмпирические методы диагностического исследования смыс-
лообразующих контекстов среды в непрерывном образовании: наблюдение, беседа, опрос-анкетиро-
вание; статистические методы: двухэтапный кластерный анализ, дисперсионный анализ и другие. Ре-
зультаты кластеризации позволили выделить однородные группы обучающихся исходя из демонстри-
руемого ими характера контекстных ассоциаций, что отражает личностные потребности в средах, воз-
никающих в рамках образовательного взаимодействия.  

Учет контекстообразующих факторов и их вклада в образование личностно-релевантного для 
обучающихся контекста способствует пониманию педагогом генезиса и динамики личностно-раз-
вивающей ситуации в образовании. Динамика значимости контекстов, коррелирующая с личностной 
позицией обучающегося, открывает новые перспективы для педагогического управления качеством 
образовательной среды, а также создает возможности для оценки ее целостности в части личност-
но-развивающего эффекта.  

Контексты чаще всего представлены в образовательной среде как контекстные области, обу-
словленные множественностью, совокупностью контекстов, в которых осуществляется деятельность, 
познание, общение обучающихся и педагогов. Управление динамикой контекстов является частью сре-
дообразующей функции педагога и реализуется как педагогическая поддержка личностного развития 
обучающегося в образовании. Реализация контекстных условий проектирования образовательной сре-
ды создает предпосылки для конструирования педагогом потенциальных ситуаций развития личности 
обучающегося в широком спектре личностно-средовых диспозиций – от состояния дезадаптации до 
целостной ориентировки обучающегося в ситуации.  
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Введение. Представление смыслов и ценностей как личностно обусловленных резуль-
татов образования выступило предпосылкой возникновения современных личностно ориен-
тированных теорий и моделей образования, в которых создание условий для развития лич-
ности осуществляется на основе ситуационных, средовых и событийных механизмов 
(В. Ф. Шаталов [27], О. С. Газман [8], Е. В. Бондаревская [4], Ш. А. Амонашвили [2], М. Н. Скаткин 
[23], И. Я. Лернер [15], В. В. Краевский [13], В. В. Сериков [22], Ю. С. Мануйлов [17], И. С. Яки-
манская [30] и другие ученые). Субъектно-центрированная позиция современного образова-
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ния соответствует постнеклассическому взгляду на рациональность, в котором знание кон-
структивно, а сознание проектно-конструктивно [28, с. 49], и новые формы организации дея-
тельности «не могут осуществляться искусственно-манипулятивно» [12].  

Формирование сознания и мышления как формы познания в традиционном отечествен-
ном образовании является системообразующим фактором развития обучающегося и ключевым 
элементом интерпретации механизма развития личности. Такой предметно-деятельностный 
механизм реализуется в теории опережающего обучения, концепции ведущей деятельности, 
соответствующей возрастным периодам обучающихся, и иных образовательных теориях. Един-
ство обучения и развития, отражающее принцип единства сознания и деятельности, постепен-
но делает развитие обучающихся зависимым от обучения. Активная позиция личности в таких 
механизмах обеспечивает становление сознания, которое, в свою очередь, определяет духовное 
развитие человека (В. В. Давыдов, В. В. Рубцов). Например, именно закономерности мыслитель-
ной деятельности лежат в основе концепции развивающего обучения Д. Б. Эльконина, В. В. Да-
выдова [20, с. 73, 125]. При этом остается открытым вопрос: каким образом объективные зна-
чения в виде общественных и культурных ценностей, к которым, по мнению С. И. Гессена, в 
процессе образования должен быть приобщен человек [10, с. 241], соотносятся с действиями по 
их познанию? Автор теории поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперин 
отмечает, что одним из первых, кто указал на возможность «организации интериоризирован-
ной ориентировочной деятельности» личности лишь при условии, когда она «выходит за гра-
ницы непосредственной, неопосредованной предметной деятельности», был Л. С. Выготский [9, 
с. 241]. Выход за границы «неопосредованной предметной деятельности» в развивающем обу-
чении предполагает проектирование педагогом противоречия между внешним значением 
учебной задачи и ведущим мотивом деятельности обучающегося. Предполагается, что, созда-
вая условия для разрешения этого противоречия, педагог в когнитивно-развивающей модели 
образования обеспечит единство цели (внутренний компонент) и условий (внешний компо-
нент), представленных в психологическом строении деятельности. Вместе с тем целеобразова-
ние – это лишь один из этапов и условий развивающего образовательного взаимодействия. 
Цель деятельности может ограничиваться адаптивной активностью обучающегося. Такая 
устойчивая адаптивная доминанта личностной активности на «своих интересах» противоречит 
личностно-развивающему «пути возделывания доминанты» «вне себя, на другом» (А. А. Ухтом-
ский) [25, с. 251–252]. Личностное развитие взрослых в непрерывном образовании представля-
ет собой нелинейный и вероятностный процесс и результат диалектического изменения каче-
ства целостности личности обучающихся в специально организованном ситуационном воспи-
тывающем и обучающем взаимодействии в течение всей жизни человека. Содержание процесса 
связано с наиболее полным раскрытием способностей личности обучающегося взрослого к са-
моорганизации, саморегуляции и самоактуализации.  

Противоречия в интерпретации механизмов и содержания личностного развития обучаю-
щихся в традиционной и личностной парадигме образования обусловливают актуальность про-
ектирования непрерывного образования взрослых, в основе которого лежат представления о не-
линейности и открытости ситуационных механизмов развития личности обучающегося.  

Развивающее взаимодействие в непрерывном образовании предполагает настоятель-
ную необходимость не просто учитывать, но проецировать в содержание образования «лич-
ностные предпочтения обучающегося, который также претендует на позицию соавтора» та-
кого проектирования [14, с. 676]. Механизм сдвига мотива на цель деятельности не позволяет 
в полной мере концептуализировать переход внешнего мотива деятельности в личностный 
смысл. Как указывает В. И. Слободчиков, основополагающими вопросами человеческой ак-
тивности являются «во имя чего?» и «во имя кого?», а не «зачем?» или «почему?» [24, с. 44].  

Научно-педагогический поиск способов проектирования благоприятных условий для раз-
вития личности взрослого обучающегося в непрерывном образовании актуализирует исследова-
ния среды и средовых контекстов [17]. Чаще всего проектирование образовательной среды в 
традиционном педагогическом представлении основывается на субъект-объектном противопо-
ставлении педагога и обучающегося, когда «проектировщик других людей» [29, с. 64] выступает в 
роли транслятора объективных ценностей и истин. Вместе с тем Т. В. Менг утверждает не только 
неразрывность внутренних и внешних аспектов в модели взаимоотношений человека с социо-
культурной средой, но их «неравноправность»: «субъект является первичным и исходным, среда 
задается по отношению к нему как нечто имеющее ту или иную значимость» [19, с. 33].  

Контексты – это понятие, относящееся к среде (средовые контексты). Вместе с тем кон-
тексты – это динамичный феномен среды, который опосредует личностно-средовые взаимо-



Вестник Вятского государственного университета, 2025, № 1 (155) 

© ВятГУ, 2025          ISSN: 2541–7606                                                                                                              Педагогические науки 
 

44 
 

связи и взаимоотношения, проявляющиеся в ситуации. Контексты зарождаются («произво-
дятся») в личностно-средовых взаимоотношениях индивидуальных и коллективных субъек-
тов, обретая ту или иную значимость для личности посредством интерпретации ситуации.  

Смыслообразующие контексты в личностно ориентированном образовании являются 
не только релевантными для личности, соответствующими ее запросам и потребностям, но и 
референтными для нее, поскольку они соотносят, ориентируют личность в ситуации на осво-
ение социально-культурных значений. Так, исходя из объективных значений при помощи 
контекстов в ситуационно-событийных механизмах образуются личностные смыслы. Смыс-
лообразующие контексты делают релевантными и референтными для личности и ситуацию, 
и образовательную среду в целом, наделяя их собственно развивающими свойствами.  

Проблема исследования заключается в недостаточно полном использовании современных 
достижений педагогической науки в теории и практике проектирования среды личностного раз-
вития в образовании. В когнитивно-деятельном подходе контексты выступают в качестве «фо-
новой настройки релевантной деятельности» субъекта» (Агафонов А. Ю. и др. [1]) и рассматри-
ваются как значимый фактор ситуационного влияния на активность человека. В то же время в 
проектировании среды личностного развития в непрерывном образовании ситуация не противо-
стоит личности, она содержит «противоречие, которое надо разрешить»; личность «надситуа-
тивна», она «овладевает данной ситуацией и преодолевает ее» [22, с. 91]. Предмет деятельности 
педагога заключается в том, что он «не столько создает развивающие образовательные ситуации 
и управляет ими, сколько участвует в их совместном с учащимся проектировании» [26, с. 139]. 
Учитывая, что контексты как система внутренних и внешних условий жизнедеятельности чело-
века [6, с. 41] влияют на интерпретацию ситуаций, для педагога важно знание контекстообразу-
ющих факторов и их вклад в образование личностно-релевантного контекста. Результаты иссле-
дования открывают новые перспективы для педагогического управления качеством образова-
тельной среды, а также создают возможности для ее оценки через средовые контексты.  

Теоретическими предпосылками контекстного проектирования среды личностного раз-
вития взрослых обучающихся в непрерывном образовании выступают следующие положения.  

1. Среда – это необходимый элемент субъективной реальности человека, определяющий 
возможность таких качеств личности, как субъектность и целостность [22, с. 43]. Личност-
но-средовая метасистема функционирует посредством потенциально релевантных личности си-
туаций на основе ситуационно-средовых и ситуационно-событийных механизмов (Ю. С. Мануй-
лов [18], В. В. Сериков [22], Н. В. Ходякова [26], В. И. Слободчиков [24] и другие). Согласно ситуаци-
онно-средовому подходу к проектированию личностно развивающих образовательных систем 
Н. В. Ходяковой на этапах ситуации развития личность изменяет свой статус [26, с. 13].  

2. Смыслы как устойчивое, но одновременно динамичное отношение обучающегося и 
ценности как значимость таких отношений для него, становятся опосредованно доступны 
педагогу для включения их в содержание образования с помощью педагогической функции 
средообразования.  

3. Личностно-развивающая среда в образовании является контексто-зависимой систе-
мой. Контексты имеют средовую природу, но с точки зрения проектирования среды развития 
личности они не являются абсолютно объективными образованиями.  

4. Контексты рассматриваются как смыслообразующая категория [7, с. 111]. Они оказыва-
ют влияние на формирование отношений, что делает контексты релевантными потребностям 
личности, опыту и компетентности обучающегося (Н. В. Гришина [11], А. Г. Асмолов [3]). Учиты-
вая, что личность и среда в ситуациях связаны через контексты, посредством которых личность 
воспринимает, понимает и интерпретирует ситуацию [31; 32; 33; 34], контексты среды при опре-
деленных условиях могут наделять личностно-средовое взаимодействие полноценными интер-
активными характеристиками с формированием соответствующих взаимоотношений.  

5. Основным результатом и показателем эффективности образовательной среды является 
степень решения задачи развития личности. Решение этой задачи в контекстном проектирова-
нии может интерпретироваться в ходе реализации средообразующей функции педагога, поощ-
ряющей ситуационную динамику «текста» (значения) и контекста (смысла) (Ю. М. Лотман). 
В традиционном образовании «текст» как его содержание – это прежде всего предметное зна-
ние – объективные значения, нормы, социальные ценности, воплощенные в теории и практике 
профессиональной деятельности. «Текст» – это значение, «пассивный носитель вложенного в не-
го смысла…, который в абстракции предполагается существующим еще до текста» [16, с. 25–26].  

Методы. Методы исследования применялись с целью обоснования роли смыслообразую-
щих контекстов в формировании среды личностного развития в образовании, а также освещения 



Herald of Vyatka State University,  Is. 5 (155), 2025 

© VyatSU, 2025         ISSN: 2541–7606                                                                                                                 Pedagogical sciences

 

45 
 

возможности использования контекстов в проектировании среды развития личности взрослых 
обучающихся в непрерывном образовании на примере сотрудников органов внутренних дел. Для 
систематизации актуальных знаний о роли смыслообразующих контекстов в проектировании 
среды развития личности, обоснования заключений и выводов применялись методы формаль-
ной логики: анализ и синтез, индукция и дедукция, сравнение и аналогия, обобщение и другие…  

Для чего они применялись? Каков предмет исследования, его цель? С целью теоре-
тического анализа проблемы к объекту и предмету исследования применялись методы фор-
мальной логики: анализ и синтез, индукция и дедукция, сравнение и аналогия, обобщение и 
другие. В ходе эмпирического исследования были применены диагностические методы изу-
чения образовательных контекстов среды: беседа, опрос-анкетирование. Для обработки по-
лученных данных использовались статистические методы: двухэтапный кластерный анализ, 
дисперсионный анализ и другие (метод ранжирования, визуализации древовидной кластери-
зации переменных Уорда).  

В опросе-анкетировании приняли участие 55 сотрудников органов внутренних дел, яв-
ляющихся выпускниками очной формы обучения Академии управления МВД России по раз-
личным направлениям подготовки магистратуры. 74 % выборки представили мужчины в 
возрасте от 29 до 40 лет. Стаж службы у 65 % испытуемых составил от 10 до 20 лет. Исследо-
вание проходило в три этапа.  

На первом этапе посредством опроса был определен перечень факторов, ассоциирующихся 
у респондентов с эффективным образованием. Такие факторы можно характеризовать как кон-
текстообразующие. Они определяются отношением средообразующих субъектов к объектам, 
предметам, явлениям окружающей действительности, а также другим субъектам. Контексты в 
ситуациях образовательной среды задаются (создаются) различными по направленности и зна-
чению взаимными отношениями индивидуальных и коллективных субъектов (администрации, 
педагогов, кураторов, обучающихся и т. д.) к объектам, предметам, вещам и друг к другу. Респон-
дентам предлагалось в открытом бланке опросника перечислить по степени значимости в убы-
вающем порядке 10 ассоциативных признаков образовательной среды. По результатам обработ-
ки полученных данных был сформулирован перечень контекстообразующих факторов.  

На втором этапе исследования респондентам предлагалось провести ранжирование 
контекстообразующих факторов по степени их значимости. Результаты ранжирования пред-
ставлены в таблице 1.  

 

Таблица 1 

Результаты ранжирования контекстообразующих факторов по степени  

значимости ассоциативных признаков образовательной среды 
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В качестве основной задачи третьего этапа эмпирического исследования стало выявле-
ние роли и места контекстов в проектировании личностно-развивающей среды. Проектиро-
вание личностно-развивающих сред в образовании (собственно средообразующая деятель-
ность) осуществлялось на основе анализа укрупненных контекстных групп, выявленных по 
результатам кластеризации.  

Результаты. Первый этап кластеризации основывался на правиле иерархического объ-
единения совокупности методом Уорда, что позволило визуально выделить четыре кластера 
(рис. 1).  

 

 
Рис. 1. Древовидная кластеризация переменных методом Уорда 

 
Второй этап кластеризации позволил разбить множество исследуемых переменных на 

четыре кластера методом k-средних. Осуществляемый при этом дисперсионный анализ де-
монстрирует отклонения объектов от центров кластеров (Within SS) и суммы квадратов от-
клонений между центрами кластеров (Between SS) по каждому признаку. Для более удобного 
восприятия информации и ее последующего рассмотрения результаты дисперсионного ана-
лиза представлены в таблице 2 в ранжированном виде по степени возрастания межгрупповой 
дисперсии.  

 
Таблица 2 

Ранжированные результаты дисперсионного анализа контекстообразующих  
факторов образовательной среды 

Переменные Between SS df МГσ²* 
Within  

SS 
df ВГσ²** F 

signif. 
p 

Ф4 7,52 3 2,51 46,48 51 0,91 2,75 0,052099 
Ф3 7,79 3 2,60 46,21 51 0,91 2,87 0,045472 
Ф6 8,44 3 2,81 45,56 51 0,89 3,15 0,032777 
Ф2 8,85 3 2,95 45,15 51 0,89 3,33 0,026614 
Ф5 11,05 3 3,68 42,95 51 0,84 4,37 0,008149 
Ф8 17,17 3 5,72 36,83 51 0,72 7,93 0,000195 
Ф1 18,63 3 6,21 35,37 51 0,69 8,96 0,000072 
Ф9 21,63 3 7,21 32,37 51 0,63 11,36 0,000008 

Ф11 24,42 3 6,21 29,58 51 0,69 14,03 0,000001 
Ф7 28,74 3 9,58 25,26 51 0,50 19,35 0,000000 

Ф10 34,18 3 11,39 19,82 51 0,39 29,31 0,000000 
* МГσ² – межгрупповая дисперсия 
** ВГσ² – внутригрупповая дисперсия 

 
Результаты кластеризации позволили выделить однородные группы обучающихся, ис-

ходя из характера выраженности исследуемых контекстных ассоциаций. Выраженность сре-
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довых контекстов для обучающегося визуализирована в графиках средних значений класте-
ров (рис. 2, 3, 4, 5).  

  

 
Рис. 2. Графики средних значений кластера 1 

 

1 кластер. В первой группе (рис. 2) распознается потребность обучающихся в творческой 
среде развития личности, благоприятной для реализации новых идей и проектов. Об этом сви-
детельствует отрицательное отношение респондентов к формальным процедурам образова-
ния, проводниками которой чаще всего выступают преподаватели и администрация курсов и 
факультетов. При этом респонденты демонстрируют положительное отношение к не столь 
формализованной спортивно-массовой и культурно-просветительской деятельности.  

Вывод об успешной адаптации в развивающей образовательной среде данных обучаю-
щихся сомнителен, поскольку в ходе адаптации личности в среде актуализируются механиз-
мы идентификации субъекта, его самоотождествления через доминирующие нормы-образцы 
деятельности и поведения. Примечательно, что преподаватели как ключевой средообразую-
щий субъект не выступают проводниками релевантного для личности контекста. Респонден-
ты данного кластера не расположены безапелляционно воспринимать образовательный 
«текст» (объективные социально-культурные значения), о чем свидетельствует положитель-
ное значение факторов-предпосылок к контекстам в организации быта, отдыха и досуга, а 
также принципов и традиций служебного поведения с учетом отрицательных значений фак-
торов-предпосылок к контекстам в области информационных и библиотечных ресурсов. Обу-
чающиеся, входящие в данный кластер, отрицательно воспринимают контексты организации 
рабочего пространства. Демонстрируя в целом признаки самодетерминации, они не располо-
жены к проявлению субъектности: субъективная позиция не становится личностной в обра-
зовательных ситуациях. Личностно-средовая диспозиция выраженного субъект-объектного 
противопоставления остается актуальной для данных обучающихся.  

2 кластер. Анализ профиля контекстных ассоциаций обучающихся данного кластера 
показывает выраженное отрицательное отношение к традициям служебного поведения, ко-
торые определяют особенности ведомственной образовательной среды (рис. 3). Наблюдается 
также отрицательное отношение к коммуникации с педагогическим составом, традиционно 
выступающей одной из эффективных форм поощрения смыслообразования. Данный вывод 
обусловлен демонстрируемым респондентами вниманием к утилитарным и формальным 
контекстам среды на фоне значимости коммуникации с сокурсниками. Для слушателей дан-
ной группы имеют значение организация рабочего пространства, организация быта, отдыха и 
досуга, общение с товарищами.  

Можно полагать, что текущая педагогическая стратегия, избранная субъектами средо-
образования (педагогами, администрацией курсов, факультетов), не имеет выраженного 
адаптивного или ориентировочного эффекта в образовательной деятельности для данных 
слушателей. Их вовлечение в личностно-развивающую ситуацию должно осуществляться в 
контекстах благоприятного пространственно-предметного и межличностного окружения, во 
взаимодействии с сокурсниками.  
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Рис. 3. Графики средних значений кластера 2 

 
3 кластер. Представители данного кластера, в отличие от предыдущих, демонстрируют 

достаточно выраженные признаки адаптации и когнитивной ориентировки в образователь-
ной среде (рис. 4). Преподаватели как субъекты средообразования генерируют значимые для 
личности обучающихся средовые контексты. Примечательно, что данный контекстообразу-
ющий фактор выступает моноисточником контекстов положительного отношения обучаю-
щихся в образовательной среде. Администрация курсов, факультетов оказывается генерато-
ром незначительного положительного контекста, фактором-предпосылкой к контекстам. 
Данные обстоятельства не могут однозначно свидетельствовать о включении личностной 
функции смыслотворчества обучающихся, об их эффективном самоопределении и устойчи-
вой смысловой ориентировке в ситуации развития. Этот вывод подтверждается отрицатель-
ным отношением слушателей данного кластера к контекстам творчества, инновационной де-
ятельности, а также академической атмосферы.  

Педагогу следует учитывать, что адаптивные механизмы личностно-средового взаимо-
действия могут предопределять деятельность обучающегося в удобном для него состоянии 
утилитарной приспособленности к среде, сформировав устойчивую социальную самоиденти-
фикацию как хорошего сотрудника-исполнителя. Коммуникативные акты в ситуациях лич-
ностно-средового взаимодействия в данном случае будут сопровождаться репродуктивными 
функциями обучающихся.  

 

 
Рис. 4. Графики средних значений кластера 3 
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4 кластер. Профиль контекстообразующих факторов данного кластера отличается от-
сутствием факторов-предпосылок к контекстам, что указывает на радикальность релевант-
ных личности контекстов (рис. 5). Обучающиеся кластера демонстрируют выраженную по-
требность в контекстах ориентировки в когнитивной и предметной деятельности в образо-
вательной среде, а не просто в контекстах адаптации к ней. Этот вывод обусловлен высокой 
контекстной значимостью коммуникации с педагогическим составом. Для слушателей зна-
чим не просто педагогический статус, а педагогическая функция средообразования. Комму-
никативная ситуация, осуществляющаяся в высоко значимых контекстах академической ат-
мосферы и информационных ресурсов, подсказывает педагогу своевременность генерации 
среды смыслотворчества в социально-культурных контекстах. 

 

 
Рис. 5. Графики средних значений кластера 4 

 
Обсуждение результатов. Анализ эмпирических данных показывает направления со-

вершенствования средообразующей функции педагога. Ключевым отличием рассматриваемого 
дифференцированного подхода выступает цель образования и его ожидаемые результаты. В 
личностно-развивающем образовании педагог ориентируется в средообразующей функции не 
только на неприкосновенный «текст» (объективные значения, социально-культурные ценно-
сти и нормы), адаптируя субъективные познавательные возможности обучающихся, приспо-
сабливая их путем индивидуализации образовательного процесса к познанию, осмыслению 
объективных значений среды, но и на социокультурный контекст преподаваемого знания. В 
этом проявляется сходство с концепцией контекстного обучения А. А. Вербицкого. Отличие же 
заключается в том, что личностный опыт как результат образования не представлен ни для 
обучающегося, ни для педагога в объективном значении, в отчужденном от субъекта образова-
ния виде. Такой личностный опыт появляется в процессе реализации личностных функций, 
например, функции рефлексии, смыслотворчества, субъектности.  

В личностно-развивающем образовании «текстом» становятся уже не просто объектив-
ные значения, а сама личность, самопознающая, а, следовательно, познающая среду, осмысли-
вающая, переживающая и разрешающая личностную коллизию, делающая нравственный вы-
бор в условиях диалогических отношений со средой, становящаяся индивидуальностью. 
«Текст» в личностно-развивающем образовании – это его содержание, составляющее принци-
пиальное единство с процессуальным компонентом. Отсюда следует, что в личностно-разви-
вающем образовании готового к освоению «текста» (личностного опыта), в отличие от «текста» 
традиционного образования, не существует. На этапе самоопределения личности «текстом» в 
ситуации развития должен стать уже сам обучающийся и «через себя» познавать смысл социо-
культурных значений, в том числе, «означивая» социальными ценностями свои смыслы.  

Мы разделяем позицию А. А. Вербицкого, что «внутренний и внешний мир «дан» че-
ловеку не сам по себе, а в тех или иных предметных и социальных контекстах» [5, с. 37]. 
Вместе с тем нашей позиции на особенности обеспечения контекстных условий при проек-
тировании личностно-развивающей среды больше отвечает позиция Н. В. Гришиной, кото-
рая выделяет контексты существования человека, исходя из «многомерности и вариатив-
ности возможных форм взаимодействия человека с окружающим миром» [11]. Чем более 
высокий уровень контекста, чем более сложные отношения он выражает, тем более опосре-
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дованный смысл несет этот контекст. Как указывает С. Л. Рубинштейн, расшифровка значе-
ний внешних данных позволяет раскрыть смысл получающегося таким образом «текста в 
контексте» [21, с. 180].  

В этом заключается сложность проектирования ситуаций смыслотворчества, основой 
которого выступает личностно-средовое взаимодействие. Для обучающегося должна быть 
создана не просто ситуация познания среды, поскольку ее познание не тождественно смыс-
лотворчеству, а ситуация рефлексии «текста» и трансценденции – самопознания и «выхода» 
за пределы прямого влияния среды. Минимальная задача такой трансценденции – осознать 
себя в среде, понять свое место и распознать свою роль, сформировав личностную позицию 
по отношению к среде. Максимальная – распознать путь к самоизменению, и тем самым из-
менению своего окружения посредством реализации личностно-средовых связей-отношений, 
связанных с обновленными смыслами и ценностями конкретной личности.  

В силу множественности индивидуальных и коллективных субъектов, определяющих 
характер и модальность образовательной среды, соответствующие контексты, генерируемые 
ими в ситуациях личностно-средового взаимодействия, порождают динамику и даже конку-
ренцию контекстов. Такая динамика и конкуренция отражает множественность и иерархич-
ность сред. В свою очередь, динамика значимости контекстов для обучающегося отражает 
динамику его субъективной реальности, корреспондирующей в различных научных концеп-
циях со смысловой реальностью, позицией личности, внутренней позицией субъекта, смыс-
ловой сферой личности и т. д. Динамика востребованных контекстов на этапах ситуации раз-
вития создает в итоге возможности для формирования различного вида ориентировок обу-
чающегося, для его самоопределения и самопонимания в образовательной среде. Развиваю-
щий эффект ситуации зависим от динамики средового контекста, поскольку ситуация вклю-
чает человека, относящегося в процессе познания к своему окружению, интерпретирующего 
ситуацию и формирующего в ней через отношения личностные смыслы.  

Соответственно, педагогическая стратегия контекстного проектирования личност-
но-развивающей среды в непрерывном образовании заключается в поощрении динамики 
личностной позиции обучающегося, формирующейся в результате его способности к интер-
претации средовых контекстов ситуации. Педагогический инструментарий в контекстном 
проектировании личностно-развивающей среды выходит за пределы создания среды пони-
мания и осмысления обучающимися объективных значений («текста»), характерного для ко-
гнитивной и предметной деятельности в традиционном образовании. Средообразующая дея-
тельность педагога обогащается средствами поощрения, интерпретации обучающимися со-
циально-культурного контекста, в котором формировался данный «текст». Интерпретация 
средовых контекстов в личностно-развивающем образовании предстает процессом выработ-
ки субъектом отношения к объекту, действительности, событию в ситуации развития.  

Поскольку изначально целеобразование в предметной деятельности всегда осуществ-
ляется в контекстах среды и определяется в значительной степени идеей «текста» – социаль-
ных норм и значений, с позиций проектирования личностно-развивающей среды необходимо 
создать условия для включения личностных функций обучающихся в когнитивную и пред-
метную деятельность. Это в равной степени актуально для всех рассматриваемых кластеров, 
однако результаты исследования позволяют определить различные стратегии реализации 
указанной средообразующей функции.  

Обучающиеся первого и второго кластера с точки зрения целенаправленного средооб-
разования явно нуждаются в создании адаптирующей среды. Если обучающиеся первого кла-
стера значимо востребуют среду поддержки и поощрения личностной позиции в их стремле-
нии к творчеству, то для профиля второго кластера характерно стремление к «живому» об-
щению и гармонии с предметно-пространственным окружением.  

Педагогическая стратегия, направленная на непосредственную адаптацию к среде и инте-
риоризацию традиционного «текста» (социально-культурных значений), как это принято в тра-
диционном образовании при обнаружении признаков дезадаптации, не является эффективной с 
контингентом взрослых обучающихся. Наиболее продуктивной для рассматриваемых профилей 
выступает стратегия поощрения динамики личностной позиции в ситуациях с постепенным ее 
соотнесением с объективными значениями среды. Путь непосредственного и целенаправленного 
соотнесения личностной позиции слушателей данных кластеров с объективными значениями 
среды – социальными, служебными, профессиональными ценностями, неэффективен, поскольку 
он лишь обострит существующие противоречия. Средообразующая функция педагога в данных 
кластерах не должна сводиться исключительно к обострению диспозиции личностно-средового 
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противостояния в ситуациях императивного и адаптивного воздействия среды: «морализатор-
ство» и убеждение, внушение не принесут ожидаемого эффекта. Успешность как адаптации, так и 
ориентировки в когнитивной и предметной деятельности зависит от расширения возможностей 
обучающихся в интерпретации контекста служебных норм и ценностей с учетом их личностных 
потребностей, что будет способствовать самоопределению и личностно-обусловленной ориенти-
ровке в образовательной среде. Педагогу необходимо обеспечить психологически безопасную 
среду, устранив по возможности формализм и субординационные препятствия в ситуации лич-
ностно-средового взаимодействия. Фактически данные обучающиеся нуждаются в осмыслении 
социально-культурных значений, но делать это необходимо не прямо, познавая «текст», а с по-
мощью социокультурного контекста, способствуя «означиванию» обучающимися своих смыслов. 
Результаты анализа эмпирических данных показывают, что вовлечение в личностно-развива-
ющую ситуацию обучающихся в первом кластере должно проходить под знаком творчества и но-
вых проектов в образовательной среде, через поощрение творческого отношения к социокуль-
турной действительности, которое недостаточно выражено в формальном образовании для дан-
ных слушателей. Во втором кластере представляется оправданным создавать условия для 
ситуации адаптации в форме психологически комфортного межличностного взаимодействия, 
вовлекая в диалог большое количество обучающихся.  

Слушатели третьего и четвертого кластера демонстрируют необходимость генерации 
среды, способствующей трансценденции личности и выраженной динамике личностной по-
зиции обучающихся. При этом, если в третьем кластере основная нагрузка средообразующей 
функции ложится на педагога, то в четвертом кластере обучающиеся могут выступить в роли 
соавтора личностно-развивающей среды, они готовы к творческому преобразованию себя и 
окружающей действительности.  

Педагогическая стратегия средообразования в данном случае направлена на реализацию 
динамики разнообразного личностно-средового взаимодействия в различных ситуациях – и 
адаптации, и когнитивной, и ценностно-смысловой ориентировки. Данная «челночная» страте-
гия, несмотря на заявленную постепенность, направлена на ожидание «взрывов» в развитии при 
использовании одновременно и адаптивной, и преобразующей практики. Смещение традицион-
ного «текста» в контекст ситуации при проектировании образовательной среды означает, что 
личность обучающегося сама занимает центральное место в ситуации личностно-средового вза-
имодействия, она знаменуется новой формой личностно-преломленного «текста». Социокуль-
турные ценности не исчезают, они преломляются через личность, происходит своеобразная 
трансценденция, которая сопровождается рождением нового личностно-обусловленного контек-
ста в ситуации. У обучающегося формируется способность к целостной ориентировке.  

Подобный подход к проектированию образования стирает грани субъект-объектного проти-
вопоставления, в результате которого «неотделимо понимание текста от самопонимания интер-
претатора» [22, с. 211]. Значение социального опыта («текста» в традиционном образовании) обре-
тает смысл только тогда, когда он включен в контекст ситуации. Соответствующую ситуацию для 
слушателей третьего и четвертого кластера можно создать, оказывая поддержку для динамики 
личности обучающегося до статуса «текста», когда она, будучи самоосмыслена, обретает значение в 
своих глазах и значение для других в образовательной среде. Тогда познаваемый обучающимся со-
циально-культурный опыт будет личностно осмыслен, преломлен через личность.  

Заключение. Управление динамикой смыслообразующих контекстов является частью 
средообразующей функции педагога и реализуется как педагогическая поддержка личност-
ного развития обучающегося в образовании. Проектирование образовательной среды «в кон-
тексте поля смыслов обучающегося» [22, с. 138] создает предпосылки для эффективного кон-
струирования педагогом потенциальных ситуаций развития личности обучающегося в широ-
ком спектре личностно-средового взаимодействия – от дезадаптации, когнитивной, предмет-
но-деятельностной адаптации до ценностно-смысловой и целостной ориентировки в ситуа-
ции. Такое управление реализуется в различных педагогических стратегиях, способствующих 
сдвигу утилитарных целей деятельности к субъективным смыслам, которые формируются в 
контекстах социокультурных ценностей.  
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Abstract. The pedagogical search for designing conditions for the development of the personality of an 
adult learner in lifelong education actualizes the research of the environment and environmental contexts. Con-
texts are the conditions of a situation that become factors in the interpretation of environmental meanings by 
an individual. Meaning-forming contexts are conductors of a personal position in a situation, they are relevant 
for a specific individual (correspond to his or her needs), and also referential for him or her in mastering socio-
cultural values. The article substantiates the role of meaning-forming contexts in the formation of the environ-
ment of personal development in education, and also reveals the possibilities of their use in designing the envi-
ronment for the development of the personality of adult learners in lifelong education (using the example of 
employees of internal affairs agencies). The study used methods of formal logic in relation to the object and sub-
ject of the study (analysis and synthesis, induction and deduction, comparison and analogy, generalization, etc.); 
empirical methods of diagnostic research of meaning-forming contexts of the environment in lifelong education 
(observation, conversation, survey-questionnaire); statistical methods (two-stage cluster analysis, dispersion 
analysis, etc.). The clustering results made it possible to identify homogeneous groups of students based on the 
nature of contextual associations they demonstrate, which reflects personal needs in environments that arise 
within the framework of educational interaction. 

Taking into account the context-forming factors and their contribution to the formation of a personally rel-
evant context for students helps the teacher understand the genesis and dynamics of the personality-developing 
situation in education. The dynamics of the significance of contexts, correlating with the personal position of the 
student, opens up new prospects for pedagogical management of the quality of the educational environment, and 
also creates opportunities for assessing its integrity in terms of the personality-developing effect.  

Contexts are most often presented in the educational environment as contextual areas determined by the mul-
tiplicity, the totality of contexts in which the activity, cognition, and communication of students and teachers are car-
ried out. Managing the dynamics of contexts is part of the environment-forming function of the teacher and is imple-
mented as pedagogical support for the personal development of the student in education. The implementation of con-
textual conditions for designing the educational environment creates prerequisites for the teacher to construct 
potential situations for the development of the student's personality in a wide range of personal-environmental dis-
positions – from the state of maladaptation to the holistic orientation of the student in the situation. 

 
Keywords: pedagogical design, environmental contexts, meaning-forming contexts, context-forming fac-

tors, development situation, personality-developing environment, continuous education, employees of internal 
affairs agencies. 
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