
ПЕДАГОГИКА ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ

Не будет большим преувеличением ска%
зать, что одним из самых актуальных во%
просов для философов и методологов гу%
манитарного познания был и остается воп%
рос о теоретическом инструментарии, ко%
торый составляет основу понимания чело%
веческого бытия и мышления. При этом, как
показало развитие философии, в XX веке
ведущую роль здесь стала играть катего%
рия «смысл» [1, с. 9–25]. Параллельно
осуществлялась работа в этом направлении
и в «цеху» психологов (Л.С. Выготский,
А.Н. Леонтьев, В.П. Зинченко, Б.С. Бра%
тусь). Сегодня, на наш взгляд, наметилась
еще одна сфера, которая нуждается в имп%
лантации в ткань своего дискурса катего%
рии «смысл», – это сфера образования, пе%
дагогическая наука. Резонно спросить: в
связи с чем возникает подобного рода по%
требность со стороны педагогики и какая
трактовка смысла отвечает данной потреб%
ности? Эти вопросы возникают на пересе%
чении интеллектуальных пространств педа%
гогики и философии и составляют предмет
философии образования.

Для того чтобы понять, какая концеп%
ция смысла отвечает педагогической науке,
необходимо обратить внимание на те про%
блемные, болевые точки, которые находят%
ся в центре внимания педагогов. В послед%
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нее время многие специалисты в сфере об%
разования акцентируют внимание на том,
что знание только тогда является подлин%
ным, когда оно рождается с участием са%
мого человека, когда оно освоено личнос%
тью в связи с ее потребностями, интереса%
ми, чувствами. Отсюда следует, что роль
учащегося никак не может быть сведена к
позиции реципиента, пассивно потребляю%
щего и складирующего информацию. Ему
приходится становиться субъектом, ибо без
его специфического усилия никакое знание
не будет осмысленным, не получит статус
той «духовной силы» (К.Д. Ушинский),
благодаря которой личность начинает ина%
че смотреть на мир, иначе чувствовать, ина%
че желать и действовать.

Мы полагаем, что акцент на субъектной,
т.е. активной роли учащегося в учебном
процессе как раз и есть та проблемная точ%
ка, которая вынуждает обратиться к про%
думыванию места категории «смысл» в пе%
дагогике. В самом деле, представляется
вовсе не случайным тот факт, что современ%
ным педагогам приходится специально под%
черкивать именно субъектную позицию
учащегося в процессе овладения знаниями.
Дело в том, что увидеть и понять всю слож%
ность и необходимость субъектной пози%
ции мешает одна из фундаментальных пред%
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посылок классической педагогики, а имен%
но – представление об однородности и кон%
тинуальности (т.е. непрерывности) того
пространства, в котором разворачивается
процесс обучения. Речь идет о хорошо зна%
комом представлении о возможности «пе%
реноса» знаний из одной головы в другую,
от одного субъекта к другому. Оно осно%
вывается на допущении о существовании
некоей единой, однородной системы отсче%
та. Согласно данному допущению смысл
высказывания (мысль), сформулированно%
го учителем в данной точке пространства и
времени, остается тем же самым и для уче%
ника, находящегося в другой точке про%
странства и времени, ибо в соответствии с
данным допущением и учитель, и ученик
принадлежат единому хронотопу. При
всей, казалось бы, очевидности и правомер%
ности, представление об однородной сис%
теме отсчета применимо только к наблюде%
нию физических явлений, которые дей%
ствительно не имеют «своего» пространства
и времени. Сознательные явления, к кото%
рым относится и событие знания (понима%
ния), тем и отличаются от физических, что
«экранируют себя и от своего агента (уче%
ника), и от внешнего наблюдателя (учите%
ля), не совпадая по своему содержанию с
содержанием, переводимым в термины еди%
ной или универсальной системы отсчета,
охватывающей весь мир» [2, с. 44].

Какой же вывод напрашивается из ска%
занного? Во%первых, та реальность, в кото%
рой разворачиваются события знания и по%
нимания, т.е. реальность процесса обуче%
ния, является дискретной (прерывной) в
отличие от реальности явлений физических.
А во%вторых, если представление об одно%
родной и единой системе отсчета допуска%
ет, что время на преобразование и транс%
формацию знаний можно и не учитывать
(т.е. преобразования предполагаются свер%
шившимися, мгновенными), то представле%
ние о дискретной системе отсчета исходит
из обратной посылки – необходимости до%
страивания учеником сообщаемого ему зна%

ния, фактически – порождения его заново.
Отсюда появляется мысль о том, что чело%
век познает окружающий мир не столько
природой данными органами, сколько орга%
нами, возникшими и ставшими в простран%
стве самого познания. Событие знания на%
прямую зависит от порождения субъектом
когнитивной структуры («органа позна%
ния»), которая опосредует внешние воздей%
ствия. Мы полагаем, что роль этих когни%
тивных структур, или органов познания,
как раз и выполняют смыслы. Смысл – это
функциональный орган. Для того чтобы
развернуть этот тезис, необходимо кратко
напомнить содержание данного понятия.

Известный ученый А.А. Ухтомский,
впервые введший понятие «функциональ%
ного» органа, определяет его как «всякое
временное сочетание сил, способное осу%
ществить определенное достижение» или
распределение активностей в пространстве
и времени (хронотоп)» [3, с. 95]. Ухтомский
уподоблял функциональный орган динами%
ческому, подвижному деятелю и подчер%
кивал, что это новообразование, возника%
ющее в активности индивида. Функциональ%
ные органы ни в коем случае нельзя отож%
дествлять с анатомо%морфологическими
структурами человека. Это искусственные
артефактические конструкции, посред%
ством которых происходит личностное (ду%
ховное) развитие человека через конститу%
ирование и усиление природных механиз%
мов психики и перевод ее на другой уро%
вень.

Безусловно, большое значение для по%
нимания работы функциональных органов
имеет и концепция Л.С. Выготского, в со%
ответствии с которой человеку для его лич%
ностного и духовного развития необходи%
мы специальные искусственные приспособ%
ления [4]. Как известно, личностное разви%
тие Л.С. Выготский понимал как преодоле%
ние натуральной и переход к культурной
форме поведения. Моделью личностного
развития, по Л.С. Выготскому, является
знаковое опосредствование, где естествен%
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но сложившиеся стереотипы поведения
становятся предметом изменения и уже в
силу этого преодолеваются в качестве ес%
тественных – становятся осознанными и
произвольными. Именно в результате по%
рождения человеком знака реконструиру%
ются натуральные, как бы сложившиеся вне
действующего человека, формы поведения.
По Л.С. Выготскому, каждый ребенок, на%
ходясь в ситуации развития, в ситуации,
предъявляющей ему достаточно высокие
требования, постоянно ощущает нехватку
чего%то самого главного для успешного осу%
ществления требуемых от него форм дея%
тельности. Компенсация этой неполноцен%
ности состоит как раз в создании особых
искусственных приставок или органов, ко%
торые позволяют ребенку, преодолевая
сложившиеся, выработанные им однажды
(«натуральные») формы поведения, по%
строить требуемое действие. Причем пре%
одоление наличной формы поведения – это
вовсе не эволюционный, постепенный про%
цесс, а именно сдвиг, скачок, в котором и
происходит становление субъектности. Та%
ким образом, исследуя роль знаковых
средств, Л.С. Выготский показал, что лич%
ностное развитие происходит за счет по%
рождения человеком дополнительных
«приставок», «усилителей» в виде особых
знаковых машин. Человек развивающийся
есть существо, преодолевающее натураль%
ные формы поведения посредством произ%
водства функциональных органов – орудий
своего духовного развития, конституиро%
вания своей субъектности.

Не вдаваясь более в психологические
детали, обратим теперь внимание на то, что
обучение как процесс, порождающий
«функциональные органы», есть процесс
порождения учащимися смыслов. Уже не%
однократно отмечено, что, ограничив ана%
лиз деятельности, в том числе учебной, ис%
ключительно единицами мотивов как пред%
метов потребностей или единицами целей
как заранее предвидимых результатов, мы
не можем объяснить ни реального хода раз%

вития человека, ни его бесконечных потен%
циальных возможностей. Поэтому поиски
механизмов личностного развития в процес%
се учения исследователи ведут в сфере
смыслов [5–8]. Именно с созиданием уча%
щимися смыслов в процессе учения иссле%
дователи связывают возможности их лич%
ностного развития.

Действительно, часто деятельность уча%
щихся в процессе обучения выглядит так,
что они воспроизводят одни и те же навы%
ки (определенный их набор), действуют по
ставшим уже традиционными схемам, вос%
принимая мир сквозь призму заданных из%
вне концептуальных схем, т.е. «длят себя»
(М.К. Мамардашвили), приобретая, таким
образом, опыт действия, а не осмысления.
Между тем такое монотонное дление са%
мих себя не побуждает к живой мысли,
живым поступкам, «живому знанию» (В.П.
Зинченко), наконец, к развитию личности
в процессе обучения. Как показывают пси%
холого%педагогические исследования, раз%
витие личности нельзя обеспечить механи%
чески воспроизводимыми действиями, де%
терминированными внешней стимуляцией,
прямыми предписаниями учителя, привне%
сенными извне схемами деятельности. Бо%
лее того, развитие культурно%историчес%
кой концепции Л.С. Выготского убедитель%
но показывает, что действительное станов%
ление личности связано как раз с прерыва%
нием этого автоматизма. Развитие личности
в контексте данной концепции есть собы%
тие, одной из важнейших характеристик
которого является его недетерминирован%
ность, то есть развитие не является след%
ствием и продолжением естественного те%
чения жизни. Только там, где само собой
ничто не длится, могут завязаться новые
точки личностного роста, новый опыт, т.е.
смыслы.

Подобно тому как смысл никогда не дан,
но всегда задан, так и функциональный
орган никогда не совпадает с органами, дан%
ными нам природой. Это, в свою очередь,
означает, что и смысл, и функциональный

Педагогика высшей школы



114 Высшее образование в России • № 6, 2014

орган маркируют одно и то же поле духов%
ного напряжения, являющееся не есте%
ственной, а искусственной частью челове%
ческого существа, частью, взращенной и
построенной самим человеком. Далее
вспомним, что А.А. Ухтомский, говоря о
функциональном органе, определял его как
«временное сочетание сил». Данное обсто%
ятельство вполне объяснимо. Дело в том,
что человек не может быть в состоянии ду%
ховного напряжения бесконечно долго. В
этой связи функциональный орган облада%
ет статусом не континуального, а дискрет%
ного существования. Но ведь и смысл, как
это убедительно показано в философско%
психологических исследованиях, характе%
ризуется моментом открытости и незавер%
шенности. Как писал Ж. Делёз, смысл се%
риален [9]. Проецируя эту мысль на сферу
образования, заметим, что реализация уча%
щимися смыслов в учебной деятельности –
это не одноразовый акт. В силу своей при%
роды смысл нуждается в постоянном вос%
создании субъектом в ходе учения. Поэто%
му и созидание смыслов в процессе учения
должно рассматриваться как повод к по%
стоянному внутреннему движению учащих%
ся, рождающий постоянный импульс к са%
моизменению, самосовершенствованию в
учебном процессе. Наконец, не случайно и
то, что смысл трактуется нами как функ%
циональный орган именно личностного бы%
тия человека. Дело в том, что, в отличие от
понимания человека как существа сугубо
адаптивного – т.е. ограничивающего и под%
чиняющего себя заданным обстоятель%
ствам, понимание человека как личности
предполагает так называемую «неадаптив%
ную активность» (В.А. Петровский), или,
говоря языком философии, трансцендиро%
вание – способность каждый раз выходить
за пределы себя самого. В этой связи, по%
добно тому как функциональный орган не
совпадает с органом анатомическим, так и
личность – не вещь, не бытие в форме пред%
мета. Человек может лишь активно собрать
себя в личность, поэтому она и есть то, что

выражает себя в процессе постоянного ста%
новления, самодвижения.

В завершение обратим внимание на то,
как меняется подход к обучению, образо%
ванию в контексте заданной нами трактов%
ки смысла как функционального органа
личности. Традиционно анализ процесса
обучения проводился в психолого%педаго%
гической литературе с позиции «инструмен%
тального подхода». Приверженцы данного
подхода при разработке своих теорий ис%
ходили из классического понимания обу%
чения как развития интеллектуально%мыс%
лительных способностей личности. При
этом, поскольку психическое развитие
отождествлялось с личностным, постоль%
ку и критериями эффективности обучения
выступали, главным образом, рост теоре%
тического мышления с его фондом опера%
циональных знаний, а также уровень раз%
вития наблюдательности, восприятия, па%
мяти [10%12]. Между тем если согласиться
с тем, что основанием, которое собирает
воедино творческие силы человека, восста%
навливает целостность человеческого суще%
ства, является смысл, то становится ясно,
что процесс образования должен подразу%
мевать прежде всего поиск учащимся смыс%
лов и самообразование должно быть на%
правлено на развитие ценностной, личнос%
тно%смысловой сферы учащихся.

Какая концепция образования наиболее
полно удовлетворяет данному условию?
По%видимому, концепция центрированно%
го на ученике образования (student%cente%
red%education), а также получившая широ%
кое распространение в отечественной
литературе концепция личностно%ориенти%
рованного образования. Реализация идей
центрированного на ученике подхода свя%
зывается с признанием ученика субъектом
собственного личностного развития, цент%
ром сосредоточения смыслообразующих
источников бытия, ресурсов собственного
духовного роста и механизмов самоактуа%
лизации; с предоставлением учащемуся сво%
боды в учении, которое ведет не к сниже%
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нию, а к повышению качества его знаний,
поскольку в этом случае поисковая актив%
ность идет «от ребенка» и происходит «зна%
чимое для него учение» [13]. Знания и уме%
ния при центрированном на ученике под%
ходе выступают одной из составляющих
общей системы развития личности. Однако
главным признается не освоение программ%
ных знаний, не предметные требования, а
педагогическая поддержка. Процесс овла%
дения знаниями происходит, по меткому
выражению М.К. Мамардашвили, «в акте
сознания, требующем личных усилий» или
в результате сложной внутренней деятель%
ности, в процессе которой надо не только
мыслить, но и «экзистировать».

Таким образом, для личностно%центри%
рованного обучения характерна целевая ус%
тановка на формирование личности, для ко%
торой «выход за свои пределы» в процессе
учения становится способом бытия. Такая
ориентация на развитие ученика как актив%
ного субъекта деятельности предполагает
и соответствующую стратегию деятельно%
сти учителя, который не столько передает
содержание знаний и формирует соответ%
ствующие им умения и навыки, сколько
создает условия для их творческого усвое%
ния, для реализации творческих сил учени%
ка. В этой связи представляется весьма пло%
дотворным обогащение современных под%
ходов к образованию идеями философской
герменевтики. С точки зрения последней
степень освоения мира определяется не
столько его познанием, сколько понимани%
ем, то есть выработкой собственных смыс%
лов. В плане образования эта идея означает
включение учащихся в особый вид позна%
вательной деятельности, которая направ%
лена не столько на усвоение системы зна%
ний и способов деятельности, результатом
чего должно стать овладение миром, сколь%
ко понимание и осмысление мира и самого
себя, а это предполагает более емкие и це%
лостные отношения субъекта образования
с этим миром. Таким образом герменевти%
ческая ориентация центрированного на уче%

нике подхода к обучению формирует бла%
гоприятную среду для самовыражения, а
также для переживания и сопереживания
иных смыслов, воспитывающих чувство
приятия Другого как субъекта смыслопо%
рождения. Тем самым создаются условия
для гуманистических форм коммуникации
в процессе обучения.

Подводя итоги сказанному, подчеркнем
еще раз ключевую идею нашей работы.
Если серьезно отнестись к идее дискретно%
сти того пространства, в котором существу%
ет человек и развертываются процессы обу%
чения, то придется признать, что понимать
(познавать) человек должен сам, в резуль%
тате собственной активности, совершения
внутреннего, духовного усилия, направлен%
ного на порождение смысла. Смысл нельзя
дать или создать “за” самого человека. Та%
ким образом, позиция учителя близка по%
зиции психоаналитика. Последний, как за%
мечал Ж. Лакан, не властен один, своими
силами подвести субъекта к тому моменту,
с которого начинается его самопонимание
[14]. Так и учитель помогает свершиться
тому, что может быть рождено только са%
мим учеником, ибо лишь то, что создается,
творится самим учеником, обладает для
него смыслом.
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Российский союз ректоров предложил
включить в группу показателей для мони%
торинга эффективности вузов такой пока%
затель, как «доля молодых преподавате%
лей». Известно, что этот показатель в боль%
шинстве российских вузов находится на
довольно низком уровне: в среднем на долю
молодых преподавателей (до 30 лет) при%
ходится около 12% [1]. Есть ли в этом про%
блема, если да, то как ее можно и нужно
решать?

Сначала следует ответить на вопрос: за%
чем вообще человек устраивается на рабо%
ту в какую%либо организацию? Конечно,
мотивов может быть множество, но специ%
алисты в области организационного пове%
дения в качестве основного выделяют сле%
дующий. У человека есть потребности: пер%
вичные, связанные с продолжением суще%

Привлечение и сохранение
молодых преподавателей
в системе высшего
образования

Е.А. БЕРЕЗОВСКАЯ, доцент
С.В. КРЮКОВ, профессор
Южный федеральный
университет

Рассматриваются причины неблагоприятной ситуации, связанной с привлечением
и сохранением кадров молодых преподавателей в системе высшего образования Рос�
сии. В настоящее время вузы не могут или не считают нужным в достаточной мере
удовлетворять актуальные потребности молодых преподавателей, что приводит к
постепенному «старению» всего преподавательского корпуса высшей школы. Пред�
ложен комплекс мер по привлечению и сохранению молодых преподавателей в вузе с
учетом их потребностей.

Ключевые слова: преподаватель вуза, показатель «доля молодых преподавателей»,
потребности работника, мотивация, профессиональная карьера

ствования как живого организма, и вторич%
ные, связанные с жизнью в обществе. Если
человек не может какие%либо потребности
удовлетворить сам, без посторонней помо%
щи, тогда он вступает в формальную или
неформальную организацию, которая мо%
жет ему в этом помочь. Если организация
смогла помочь человеку в удовлетворении
его актуальных потребностей в обмен на
его знания, личное время, энергию, здоро%
вье и др., он продолжит сотрудничать с
этой организацией. Если организация не
может в должной мере удовлетворить по%
требности человека, он будет искать дру%
гие возможности. Таким образом, для лю%
бой организации насущными являются две
основные задачи в области управления пер%
соналом: привлечь нужных сотрудников и
удержать их на рабочем месте.
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