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Почему так широко распространено ощущение того, 
что многим профессионалам не хватает профессиона-
лизма? Обычно дело не в том, что им не достает техни-
ко-рациональных знаний (хотя именно этот предполага-
емый дефицит чаще всего пытаются исправить, чтобы 
решить проблему). Чаще всего проблема заключается 
в неспособности создать собственный комплекс знания 
важного для современного специалиста. Еще чаще она 
связана с недостатком неявного знания (невербализован-
ного) о том, как делать что-либо. Но все-таки в боль-
шинстве случаев проблема возникает из-за неспособ-
ности рассмотреть более широкий спектр потребностей 
клиентов и игнорирования последствий, ограниченных 
правилами действий, основанных исключительно на 
дисциплинарных знаниях. Иными словами, из-за неспо-
собности заняться вопросами, которые лежат за преде-
лами отдельной области знаний специалиста. В таком 
контексте понятие сертифицируемой (формализуемой) 
профессиональной компетентности становится оксюмо-
роном.

Проблема в психологии усугубляется тем, что мно-
гие общепринятые представления и методы имеют се-
рьезные недостатки. В результате многие действия, ко-
торые на них основаны, приводят к нежелательным по-
следствиям для отдельных лиц, организаций и общества. 
Следовательно, они должны считаться неэтичными.

По этим причинам опасно стремиться ограничить 
действия профессионалов теми, которые входят в об-

ласть сертифицируемой технико-рациональной ком-
петентности,  и требовать от них постоянно повышать 
свой уровень знаний. Более полезным может стать тре-
бование  продемонстрировать то, что они, тем или иным 
способом, внесли свой вклад в развитие профессии.  

В этой работе рассматриваются вопросы, связанные 
с компетентностью и профессиональным развитием лю-
дей, работающих с человеческими ресурсами в таких об-
ластях как образование, организационный менеджмент 
и государственное управление. Она основана на иссле-
дованиях, которые за последние полвека мы с моими 
коллегами провели при обучении в домашних условиях, 
школах, на рабочих местах и в органах государственно-
го управления.

Основная моя мысль заключается в том, что наши 
технико-рациональные знания о таких феноменах как 
развитие человека,  природа компетентности, оцени-
вание и управление, настолько узки и столь значительно 
опираются на такие неадекватные и вводящие в заблуж-
дение (а значит, наносящие вред) модели и процедуры, 
что было бы ошибкой требовать от людей, работающих 
в этих областях, участвовать в действиях по  «професси-
ональному развитию», направленных на понимание ука-
занных явлений. Моя собственная позиция заключается 
в том, что, если не нужно будет подтверждать непрерыв-
ное профессиональное развитие, то станет необходимым 
очевидное проявление своей вовлеченности в развитие 
профессии. Это означает продемонстрировать, что про-
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фессионал пытается преодолеть ограничения, которые 
снижают эффективность работы психологов, стремит-
ся расширить новые теоретические рамки для решения 
ранее отброшенных проблем и находит новые способы 
действия. Выполнение любого из этих пунктов подраз-
умевает моральное обязательство выходить за рамки 
общепринятых обязанностей; делать вещи, которые не 
знаешь, как делать. Для этого будет необходима именно 
профессиональная компетентность, выходящая далеко 
за рамки того, что сейчас считается областью сертифи-
цируемой технической компетентности.

Пример может помочь прояснить эту точку зрения. 
Слово «образование» (education)  происходит от латин-
ского корня «educere», который означает «вытягивать». 
Это значит (и большинство учителей, учеников, роди-
телей и философов, занимающихся проблемами об-
разования, с этим согласны), что основная задача пре-
подавателя заключается в том, чтобы выявить у детей, 
школьников, студентов, подчиненных и других обучае-
мых разнообразные таланты. Но большинство учителей 
не делают этого. И они укажут множество ограничива-
ющих факторов, которые мешают им это делать. Вывод 
очевиден: их нельзя считать компетентными учителями 
до тех пор, пока они сами или с помощью профессио-
нальных объединений не попытаются преодолеть эти 
ограничения. Однако большинство учителей заявят, что, 
во-первых, преодоление ограничений не входит в их 
компетенцию (remit)1, во-вторых, что они неспособны 
этого сделать, то есть, им не хватает компетентности, 
которая требуется для этого, и, в-третьих, что такая де-
ятельность фактически запрещается профессиональны-
ми/правовыми нормами, устанавливающими, что они 
должны работать только в пределах их сертифициро-
ванной области реализации компетентности специали-
ста. Однако, как следует из уже сделанных наблюдений, 
в такой ситуации они не только не могут считаться 
компетентными профессионалами, пока они не снизят 
количество ограничений, не позволяющих им делать на 
занятиях в классах именно наиболее необходимые вещи, 
но и их главное предназначение (именно, формирование 
компетентности у своих учеников) искажается пони-
манием компетентности, обнаруживаемым в их соб-
ственных представлениях и поведении. 

Конкретнее, эта работа связана с тем, что непонима-
ние учителями компетентности человека (в том числе 
профессиональной компетентности), ее развития и оце-
нивания, и определения общей линии поведения возни-
кает, по большей части, по вине психологов. Мы не смог-
ли предоставить учителям необходимые в этих областях 
понятия и методы. Чтобы приступить к развитию такого 
понимания и методов, от психологов потребовалось бы в 
своих действиях выйти далеко за рамки того, что рассма-
тривается как область проявления их профессиональной 
компетентности. Таким образом, как ни парадоксально, 
психологи не могут считаться профессионалами до тех 
пор, пока они этого не сделают. Оказывается, это ско-
рее всеобщая проблема. Ее разрешение зависит от до-
стижения понимания природы, развития, оценивания не 
только общих передаваемых компетентностей высокого 
уровня, но также и тех, которые требуются (т.е., требу-
ется общественное понимание), чтобы составить про-
фессиональную компетентность.

Иными словами: компетентность психолога зави-
сит, кроме всего прочего, от установки на то, чтобы 
понять и повлиять на более широкие социальные силы, 
уводящие психологов от исследования некоторых важ-
нейших вопросов, которые они должны исследовать. 
Это включает в себя работу за пределами области про-
1 Remit - the area of activity over which a particular person or group has 
authority, control or influence/ (Oxford Advanced Learner’s Dictionary 
of Current English/-Oxford, Oxford University Press, pp.1121) - область 
деятельности отдельного человека или группы, в которой они имеют 
авторитет, управление и влияние. Как видим, именно это слово явля-
ется эквивалентом русскоязычного термина «компетенция» (Прим. 
перев.)

явления их сертифицированной  технико-рациональной 
компетентности. Более того, понимание социальных 
сил, первично контролирующих поведение человека, 
должно лежать в основе любой науки, которая ут-
верждает, что она посвящена пониманию и предска-
занию поведения людей. До сих пор это понимание не 
рассматривалось как центральное в миссии психологии. 

Теперь я объясню, как мы пришли к этим неожидан-
ным и, возможно, нежелательным выводам, обобщив 
некоторые из наших исследований. В них войдет ис-
следование, которое мы провели для прояснения цели 
образования, природы компетентности, развития компе-
тентности  в домашних условиях, в школах и на рабочих 
местах, оценивания компетентности, барьеров, мешаю-
щих образовательной системе  обеспечивать образова-
ние (особенно тех, которые мы назвали социокиберне-
тическими процессами), и барьеров, не дающих нам как 
обществу, предпринимать шаги, необходимые для вы-
живания как вида.

Исследования, направленные на выяснение целей 
образования 

Сначала я очень кратко и, по необходимости, обзорно 
изложу некоторые результаты ряда опросов обществен-
ного мнения, проведенных среди родителей, учащихся, 
учителей, бывших учеников 20-30-лет и работодателей 
во многих странах.

Подавляющее большинство опрошенных(1)2 считали, 
что основными целями образования являются развитие 
таких качеств, как «уверенность и инициативность, не-
обходимые для проведения изменений» (фактически, 
эту цель подростки выбирали чаще всего), способность 
решать проблемы, умение работать с другими людьми, 
способность делать собственные наблюдения, способ-
ность к общению, лидерские качества, способность по-
нимать, как функционируют организации и общество и 
принимать в этом активное участие. Обобщенно, они 
включали цели помогать людям развиваться и получать 
признание разнообразных, часто даже своеобразных, 
талантов, которыми они обладают. Цели, которые на-
зывались как самые важные для достижения, включают  
оказание людям помощи в получении сертификата, от 
которого зависит получение рабочего места, но влияние 
этих представлений о целях ограничивается широким 
признанием того, что формальные знания, на которых 
основаны такие сертификаты, на самом деле неважны(2).  

Важность указанных выше более широких целей об-
разования, на которые часто указывают такие фразы, 
как «развитие ребенка в целом», подчеркивается в до-
кументах по учебному плану во многих странах(3). Также 
они подчеркиваются  в документах о профессиональном 
образовании. Например, Комиссия по трудоустройству 
(the Manpower Services Commission(4)) в Великобритании 
присоединилась к крупной Инициативе по профес-
сионально-техническому образованию (Technical and 
Vocational Education Initiative, которая позже была рас-
ширена до включения всего высшего образования), име-
ющей цель - воспитывать “инициативность, способность 
решать проблемы, креативность ... предприимчивость... 
и понимание того, как функционирует общество”. Уже 
около века на этом акцентируют внимание авторы  наи-
более широко цитируемых книг в области педагогиче-
ского образования, такие как Дж. Дьюи (Dewey J., 1899), 
У. Килпатрик (Kilpatrick W., 1918), Ф. Паркер (Parker F., 
1969). Некоторые американские системы школьного об-
2 Верхние индексы в круглых скобках, например, (1), указывают 
номер примечания в конце статьи.
  Перевод на русский язык: Гудлэд Дж. «Вот что называется школой». 
– Изд.: «Просвещение», Серия: Образование: мировой бестсел-
лер.-2008 г.  Книга Джона Гудлэда, президента Института исследова-
ний в области образования посвящена американскому государствен-
ному образованию. Данные исследований, проведенных автором в 
школах, вскрывают проблемы, с которыми сталкиваются учителя, 
родители и дети в образовательном процессе. Автор дает конкрет-
ные рекомендации по усовершенствованию школьного образования, 
многие из которых актуальны и для России.
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разования потратили много времени и денег на образо-
вательные программы, нацеленные на воспитание этих 
качеств (Fraley A., 1981).

Но в действительности существует не так много 
школ, которые проводят значительную работу в этих об-
ластях(5). 

Дж. Гудлэд (Goodlad J., 1983)3 отметил, что, в целом, 
деятельность, в которую вовлечены ученики большую 
часть времени в большинстве школ, не соответствует 
понятию учебной или интеллектуальной деятельности: 
она исключает из обучения такие качества, как способ-
ность к оценке, аналитические способности, умение 
анализировать, умение общаться, находить компромисс 
между различными точками зрения или критически 
мыслить. С того времени, когда об этом упоминал Дж. 
Гудлэд, ситуация резко обострилась в связи с тем, что 
делаются высокие ставки на процедуры тестирования и 
«обеспечения качества», подобные тем, что предлагает 
организация OFSTED(6) в Великобритании.

В этой главе в основном будет предпринята попытка 
понять причины того, почему школы, как правило, пре-
небрегают своими главными целями и что нужно сде-
лать  для выработки подходящих мер. 

Исследования компетентности на рабочих ме-
стах и в обществе

Существует множество причин, почему так важно 
знать, действительно ли вышеупомянутые мнения ос-
нованы на реальных фактах. Одна из них заключается в 
том, что вполне можно утверждать, что наша компетент-
ность как психологов зависит, в основном, от высоко-
уровневых компетентностей вроде тех, что перечисляли 
родители, учителя и ученики, и, следовательно, что в 
любой деятельности по профессиональному развитию 
акцент следует ставить именно на их формирование. 
Другая причина состоит в том, что ответ на вопрос зави-
сит от методологии, которая применялась для исследо-
ваний в поисках этого ответа, и она часто несовершенна 
по причинам, которые ставят под сомнение многие ши-
роко применяемые практики.

В самом деле, многочисленные исследования по-
казали, что упомянутые качества необходимы на рабо-
чих местах и в обществе. В работах Дж. Равена (Raven 
J., 1984/97) и Л. Спенсер и С. Спенсер (Spencer L. and 
Spencer S.,1993) подведены итоги многих ранних иссле-
дований, однако некоторые из них следует упомянуть 
отдельно, поскольку они напрямую относятся к теме 
данной работы. Это исследования Р. Кантера (Kanter 
R.,1985), С. Хаффа и др. (Huff S. et al, 1982), Дж. Клемпа 
и др.(Klemp G. et al, 1977), К. Тэйлора, Ф. Бэррона (Taylor 
C. & Barron F., 1963), П. Прайса, К. Тэйлора и др.(Price 
P., Taylor C., et al, 1971), К. Шнейдера (Schneider C. et 
al, 1981), Д. Шона (Schön D., 1983, 2001). C. Лисc (Lees 
S., 1996) свел результаты исследования управленческой 
компетентности в замечательную Таблицу прямой вза-
имозависимости, приведенную в моей книге (Raven J., 
2001)(7).

В ходе сотни исследований, проведенных с исполь-
зованием разветвленной методологии, особенно со-
бытийно-поведенческого интервью (Behavioural Event 
Interviewing  -  вариант метода критических случаев 
- Critical Incident Technique  Дж. Флэнэгэна (Flanagan 
J.) - показано, что эффективные организации требуют 
компетентности высокого уровня даже от сотрудников 
«низшего звена» (обслуживающий персонал, операторы 
станков, водители автобусов, продавцы и др.). Например, 
набор «эффективных» черт поведения операторов стан-
ков (Flanagan J. & Burns R., 1955) включал примеры, ког-
да люди изучали принципы работы организации  и сами 
определяли, что им следует делать, без дополнительных 
инструкций. Однако, как отмечают такие исследователи, 
как Р. Кантер (Kanter R., 1985), Д. Шон (Schön D.,1983), и 

Л. Каннингхем (Cunningham L., 2001), даже наблюдения 
на этом уровне не могут обосновать все многообразие 
незаметных вкладов, которые люди в эффективных ор-
ганизациях вносят в эмерджентные свойства сетей «про-
блема - идентификация – решение»(8), что редко обсуж-
дается, хотя имеет решающее значение для улучшения и 
сохранения продукта, услуги и самой организации. Эти 
разнообразные вклады включают не только вмешатель-
ство во внутреннюю структуру организации (например, 
объединение с коллегами, чтобы повлиять на вышесто-
ящих коллег), но также стремление понять и повлиять 
на внешние ограничивающие факторы и возможности ... 
такие, как те, что представлены на рынке или возникают 
в связи с работой политико-бюрократических систем. 
Мы вернемся к этой теме позже, так как по ходу работы 
она будет приобретать все большую важность. 

Вопрос многообразия очень важен. К. Тейлор (Price 
P., Taylor С., et al., 1971; Taylor C. & Barron F., 1963) 
показал, что существует множество различных типов 
эффективных врачей и ученых ... и это не было предо-
пределено академической успеваемостью ни одного из 
них. Особенно бесполезны профессиональные катего-
рии. Психологи, например, делают множество разных 
вещей (начиная от того, что носятся по странам и орга-
низациям, помогая бедствующим, заканчивая проекти-
рованием образовательных программ, редактированием 
журналов и размышлениями над серьезными концеп-
туальными вопросами). Возможно, такие гетерогенные 
профессиональные группы лучше понимать как социо-
логические группы, которые действуют, в основном, в 
интересах защиты своих членов, создавая препятствия 
для вступления остальных(9). И действительно, как по-
казал Д. Штейнер (Steiner D., 1999), обычно, требования 
к вступлению создаются без каких-либо существенных 
изменений характера деятельности тех, кто уже является 
членом группы. 

Для полноты картины можно упомянуть исследова-
ния качеств работников успешных передовых фирм(10) 
и тех фирм, которые не так технически прогрессивны, 
качеств, отличающих общее население, работников 
и управляющих из развитых стран от людей из стран, 
где экономика развивается не так динамично(11). Также 
проводились исследования компетентностей, которыми 
обладают более эффективные граждане (по сравнению 
с остальными), и тех, которые присущи членам более 
успешных политических систем (по сравнению с менее 
успешными)(12).

Возникает вполне логичная картина: качествами, не-
обходимыми для эффективности в жизни (как на работе, 
так и вне её) и способствующими экономическому, со-
циальному и личностному развитию, являются именно 
те, которые подчеркивают многие из писавших о целях и 
задачах образования, одобренных большинством роди-
телей, учеников, учителей, работников и работодателей 
в опросах общественного мнения. И, как уже отметили 
эти группы, многообразие способностей поразительно. 

Пара исследований здесь имеет особое значение, 
так как они занимаются вопросом профессиональной 
компетентности. Одно из них - исследование Д. Шона 
(Schön D., 1983, 2001) - посвящено тому, как професси-
оналы рассуждают в своих действиях. Он утверждает, 
что большинство тех, кто называет себя профессиона-
лом, не имеют для этого оснований. Они не действуют 
в соответствии с нормами и ценностями, которые про-
поведуют они сами или их профессиональные органи-
зации. Д.Шон цитирует юристов, которых, на самом 
деле, не интересуют ни справедливость, ни сострадание, 
врачей, которые мало заинтересованы в «качественном 
здравоохранении», ученых и инженеров, которые мало 
заботятся о полезности и безопасности их технологий.

Затем он продолжает изучать поведение некоторых 
архитекторов, дизайнеров, инженеров, врачей-психо-
терапевтов и градостроителей, которых он смог бы на-
звать профессионалами. Они участвуют в деятельности, 
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которая выходит далеко за рамки их должностных ин-
струкций, и занимаются множеством вопросов, о кото-
рых другие склонны забывать.  Чтобы найти пути про-
движения вперед, они участвуют в «экспериментальных 
обсуждениях проблемы», часто определяют ее заново 
и расширяют границы: «реальные проблемы» лежат за 
пределами области технической компетентности, ко-
торую они получили благодаря своей подготовке. Но 
такие проблемы имеют важнейшее значение для ком-
петентности специалистов, особенно если они претен-
дуют на звание профессионалов.  Поэтому Д. Шон (D. 
Shön) подчеркивает, что решающее значение имеет не 
технико-рациональная компетентность, а  «способно-
сти, требующиеся для того, чтобы выбраться из болота» 
... т.е. компетентности, необходимые, чтобы справиться 
с ситуациями, когда проблемы не определены, ставят в 
тупик и не имеют технического решения. Пожалуй, осо-
бый интерес здесь вызывает взаимодействие професси-
оналов с системными процессами. Несмотря на то, что 
многие из тех, кто работает с социальными проблемами 
(например, недоедание) предлагают решения на основе 
научной дисциплины, опираясь на технические знания в 
своей определенной отрасли, здесь требуется ориенти-
рованное на  систему понимание и вмешательство, ко-
торое резко отличается от мультидисциплинарного вме-
шательства, основанного на независимых воздействиях, 
которые предлагаются многообразием «дисциплин».

Также интерес представляет мета-анализ Дж. Хэтти 
(Hattie J., 2009), состоящий из более, чем 800 мета-ана-
лизов вклада в «достижения» ученика  (измеряемых 
традиционно), состоящих из 138 переменных, которые 
повсюду считаются важными составляющими школь-
ной успеваемости.  Несмотря на серьезные ограничения 
измерений входных и выходных факторов, Дж. Хэтти 
пришел к выводу, что эффективные учителя - это экс-
траординарные люди, которых характеризует предан-
ность делу и личная компетентность.  Одна из наиболее 
важных вещей, которые они делают  - это  стремление 
получить обратную связь от своих учеников и исполь-
зовать ее, чтобы пересмотреть свои цели, отрефлектиро-
вать их и улучшить качество своей учительской работы. 
Учителя изучают препятствия, с которыми сталкивались 
ученики, и, когда их собственные действия не дают же-
лаемого эффекта, реструктурируют свою работу для 
достижения целей. Это сильно отличается от общепри-
нятого понимания «обратной связи»  (которая обычно 
рассматривается как обратная связь для учеников, как 
некий вид оценивания, несопровождаемый никакими 
попытками понять и преодолеть проблемы, которые ме-
шают школьникам  «делать лучше»), то есть  достиже-
ния «правильного ответа».

Выбор названия книги, «Видимое обучение» (Visible 
Learning) отражает наблюдения Дж. Хэтти того, что эф-
фективные учителя обсуждают свои цели и методы со 
своими учениками ... тем самым делая их видимыми. 
Более того, обсуждая препятствия на пути к достижени-
ям, встреченные их учениками, учителя делают источ-
ники своей собственной компетентности и некомпетент-
ности видимыми для своих учеников так, что те могут 
научиться у них, как у образцов для подражания, как 
быть учеником в широком смысле этого слова.

У истоков этого сдвига в понимании учебно-воспита-
тельного процесса стоит переход от представления зада-
чи «обучения» в виде завлекающего «рассказа» к пред-
ставлению в виде «управления развитием».

Но стоит отметить еще кое-что. Представляя 
такие выводы, Дж. Хэтти делает нечто, из-за чего 
большинство рецензентов «профессиональных» жур-
налов отклонили бы его работу.  Его выводы не были 
документально подтверждены в рассмотренных ис-
следованиях. В них не содержится никаких измерений 
рассматриваемых явлений! Эти соображения возникли 
в ходе размышлений над выводами в просмотренном 
материале. 

Другая научная работа, которая вызывает интерес – 
это исследование педагогической компетентности, кото-
рое провели Э. Адамс и Т. Берджесс (Adams E., Burgess 
T.,1989). В ходе длительного процесса исследования 
они обнаружили, что разные учителя считают, что они 
различными способами внесли свой вклад в процесс об-
учения и образования в целом. Так некоторые учителя 
полагают, что внесли особый вклад в развитие эффек-
тивных взаимоотношений с родителями, другие – в по-
лучение улучшенного здания, третьи – помогая учени-
кам справиться с социальными проблемами и так далее. 
Разнообразие  видов компетентности учителя, компе-
тентности врача, продавца, ученого и управляющего - 
это то, с чем мы, как психологи, должны смириться. В 
исследовании E. Адамса и Т. Берджесса есть еще один 
момент,  имеющий отношение к нашим аргументам в 
этой работе. Хотя его основной темой были организаци-
онные меры, призванные содействовать развитию про-
фессиональной компетентности учителей, издатели пре-
кратили продажи, так как те деятели сферы высшего об-
разования, которые считаются экспертами по созданию 
систем оценки и развития персонала (и зарабатывающие 
на жизнь проведением соответствующих курсов), реши-
ли продолжать поддержку систем, в которых результаты 
оцениваются в сравнении с нормами, установленными 
вышестоящей инстанцией. При этом они не стали раз-
рабатывать меры (шкалы измерений), использование 
которых привело бы не только к повышению внимания 
к потребностям учащихся и общественности (которая, 
конечно, не является спонсором, постоянным клиентом, 
заказчиком или «покупателем» системы) ..., но и к раз-
витию и признанию большого разнообразия (професси-
ональных) компетентностей среди учителей. В этом-то и 
заключается проблема, о которой я говорю, и с которой 
нам, как психологам, придется столкнуться при иссле-
довании «непрерывного профессионального развития».

В вышеупомянутых исследованиях поднимается во-
прос о критериях, применяемых при оценке техниче-
ской  и профессиональной компетентности. Одно из на-
блюдений, состоит в том, что для создания климата или 
культуры предприимчивости или интеллекта необходи-
мы разнообразные и мало обсуждаемые составляющие. 
Разные люди по-разному  вносят свой вклад, и таланты, 
необходимые для этого важного дела, не существуют 
вне контекста дополнительных, если не родственных, 
вкладов, вносимых другими.

НEкомпетентность
Таким образом, будет совсем нелишне в этом месте 

рассказать то, что учащиеся и бывшие учащиеся школ 
говорят о компетентности своих учителей. Как мы уви-
дим, это приводит к существенным последствиям для 
способа, которым общество пытается решить вопросы, 
связанные с профессиональной компетентностью.

По результатам исследования Дж. Гудлэда (Goodlad 
J.), более чем две трети студентов высшей школы посчи-
тали важными только английский язык и математику – и 
это в отношении будущего, а не настоящего. Школьные 
предметы - это скучно: более одной трети посещавших 
занятия посчитали интересными только изобразитель-
ное искусство, физическую культуру и языки. Эти ре-
зультаты соответствуют результатам, полученным в 
других проведенных исследованиях(13). Более половины 
подростков, которых мы опросили, заявили, что боль-
шая часть школьных предметов одновременно и скучна 
и бесполезна. Им хотелось, чтобы школы делали больше 
для того, чтобы достигнуть более 90%  целей, о которых 
мы их спрашивали. Дж. Билл (Bill J. и др., 1974) обнару-
жил, что 98% случайно выбранных для опроса студен-
тов высшей школы не чувствовали себя успешными в 
школе. 

Объяснением этих жестких комментариев не может 
служить то, что у молодых людей неоправданно вы-
сокие ожидания или то, что они настроены негативно. 
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Если сравнить то, что они говорят о своих школах, и 
то, что их сверстники говорят о работе, мы увидим, на-
сколько отличаются их оценка не в пользу первого. По 
результатам наших опросов, 80% бывших учеников (ко-
торые бросили школу при первой же возможности и уже 
отработали 5 лет) отметили, что они любят свою работу, 
считают ее интересной, и им нравятся их работодатели. 
Это произошло во многом благодаря тому, что, в кон-
трасте с обстоятельствами, превалирующими в школах, 
они могли сами найти такие вещи, которые им нравятся 
и которые у них хорошо получаются, вместо того, чтобы 
по принуждению делать многое такое, что им не нравит-
ся и что не получается. Но еще одна причина заключает-
ся в том, что они смогли брать инициативу в свои руки и 
их действия были оценены по достоинству. Дж. Граннис 
(Grannis J., 1983), Дж. Бахман и др. (Bachman J. et al., 
1978), и Дж. Флэнэган (Flanagan J.,1978) получили сход-
ные результаты в Соединенных Штатах. Конечно, не 
каждая работа доставляет такое удовольствие. Но даже 
на “худших” из них (рабочих местах в крупных произ-
водственных предприятиях и больших офисах страхо-
вых компаний)  уровень удовлетворенности снизился 
только до 60% ... оставаясь гораздо выше уровней, за-
фиксированных у учащихся в школе.

В этом контексте важно отметить, что М. 
Чиксентмихайи и Дж. Лефевр (Csikszentmihalyi M., 
LeFevre J., 1989) обнаружили, что самые главные для че-
ловека жизненные удовлетворенности приходят из про-
явления личностно значимых талантов на границах их 
способности.

Возникает вывод, что работа в школе, действитель-
но, является худшей и наименее развитой сферой дея-
тельности в нашем обществе ...и что обстановка в шко-
лах наименее благоприятна для чувства благополучия.

Дж. Бахман (Bachman J. et al., 1978) обнаружил, что 
только 13% подростков в школе ответили, что у них были 
возможности выявить и развить свои таланты, а доля мо-
лодых людей, заявивших, что они смогли сделать это на 
работе, составила 80%. Тайлер  (Tyler) (в исследовании 
Дж. Флэнэгана (Flanagan J., 1978), комментируя слова 
тридцатилетних респондентов Дж. Флэнэгана о свя-
зи между образованием и работой, отметил, что самый 
логичный вывод, который можно было сделать, - «шко-
лы следует закрыть». Это, конечно, точно совпадает с 
выводом Б.-Э. Андерссона (Andersson B-E., 2001) в его 
работе «Взорвать школу» (Blow up the School), сделан-
ным на основе собственных наблюдений. Большинство 
опрошенных работающих взрослых сказали, что ничего 
из полученного в школе не пригодилось им на работе 
или на досуге, хотя значительное число нашедших свой 
путь в профессиях, относящих их к среднему классу (но 
не рабочему классу) все-таки отметили, что образование 
помогло им получить хорошую работу. 

Каковы следствия этих открытий для профессио-
нальной компетентности учителей и психологов? Вряд 
ли можно считать этичным, что так долго и так много 
людей держат в подобных условиях. Поэтому этическое 
требование (профессиональное требование) для психо-
логов и педагогов состоит в том, чтобы попытаться из-
менить ситуацию(14). Какие компетентности требуются 
им, чтобы это сделать? Мы еще вернемся к этому во-
просу. 

Здесь следует обратить внимание еще на один 
аспект: как быть с некомпетентностью и требованием 
сертификатов, якобы свидетельствующих о профессио-
нальной компетентности.

Вышеупомянутые факты показывают, что, по край-
ней мере, одна треть населения лично столкнулась с 
признаками полной некомпетентности одной из самых 
широких «профессиональных» групп в мире – учите-
лей. Неудивительно, что они требуют, чтобы  государ-
ственные деятели изменили эту ситуацию. Результаты 
опросов, проведенных Д.Шоном (Schön D.,1983, 2001) и 
А. Илотт (Ilott I., 2001), показывают, что огромное ко-

личество людей либо имеют прямой опыт, либо остро 
осознают примеры профессиональной некомпетент-
ности среди врачей, юристов, медицинских сестер, со-
циальных работников и других. Такой опыт включает 
в себя повсеместное наблюдение того,  как «професси-
оналы» ищут пути достижения «целей», поставленных 
перед ними, или создают видимость того, что выполня-
ют все предписанные процедуры, но не приносят клиен-
там ожидаемую пользу. Дж. Седдон (Seddon J., 2008).  Р. 
Хоган (Hogan R., 1990) показывают, что кроме того, что 
около 70% населения имеют непосредственный опыт ра-
боты с некомпетентным начальником или менеджером, 
50% менеджеров в Америке действительно  абсолютно 
некомпетентны, они не оправдывают доверия подчинен-
ных, подводят коллег и разрушают свои организации 
ради личной выгоды. Мы  были потрясены, обнаружив, 
что многие опрошенные нами высокопоставленные чи-
новники были ничуть не обеспокоены тем, выполняют 
ли подразделения свои задачи, за которые они отвечают 
(Дж. Равен и Т. Дольфин, Raven J. & Dolphin T., 1978). 
Их интересовало только то, как расширить свою импе-
рию. Наши наблюдения также подтверждены в исследо-
ваниях К. Хоупа (Hope K., 1984), П. Дэя и Р. Клейна (Day 
P. & Klein R., 1987) и других. 

И вот результат. В ответ на эти наблюдения со 
стороны общественности государственные деятели и 
большинство профессиональных организаций ввели 
методы по «контролю качества», основанные на оцен-
ке технико-рациональных знаний. Отсюда постоянные 
требования сертификации «компетентности», которое 
подразумевает выполнение самых простых задач и за-
прещает действия, выходящие за рамки заданной об-
ласти.  Отсюда бесконечные правила, на которые так 
жаловались профессионалы из исследования Д. Шона. 
[Способ, которым вопрос некомпетентности, вытекаю-
щей из неспособности развить компетентность высокого 
уровня, переводится в предписания по формированию и 
проявлению низкоуровневых навыков, обсуждался в ис-
следованиях А. Илотт и Р. Мерфи (Ilott I. & Murphy R., 
1999) и Дж. Равена (Raven J., 2001)].

Но, как и Д. Шон в своем исследовании, Р. Хоган 
(Hogan R., 1990), Т. Бехер (Becher T., 2001), А. Илотт 
(Ilott I., 2001) и другие исследователи показали, что не-
компетентность вовсе не является обратной стороной 
компетентности. Главные источники некомпетентности 
состоят вовсе не в недостатке технико-рациональных ос-
нов и даже не в недостатке вышеперечисленных компе-
тентностей. Скорее всего, они заключаются в неудачах 
поупражнять эти компетентности. Они возникают из-за 
недостаточного профессионализма.

Это положение можно проиллюстрировать цитатой 
из Т. Бехера (Becher T., 2001): «Анестезиолог, который 
попытался препятствовать некомпетентным действиям 
хирурга, был уволен; хирургу было разрешено пойти 
на убийство людей». Так как никакое дальнейшее раз-
витие технико-рациональной компетентности хирурга 
не принесло ничего хорошего, пожалуй, мы должны 
сделать вывод, что компетентности не хватало именно 
анестезиологу. Что делать людям, чтобы преодолеть 
препятствия, мешающие их коллегам или их органи-
зациям достигать эффективных результатов (в данном 
примере, что делать с некомпетентностью коллеги)?  Но 
даже этот вывод неточен, ведь, в действительности, при-
мер показывает, что, как компетентность, так и неком-
петентность являются групповыми характеристиками, 
как, в частности, отметил Р. Кантер (Kanter R.,1985; но 
также см. Л. Каннингхэм, Cunningham L., 2001), ком-
петентность людей заключается именно в их вкладах в 
деятельность группы, в которую они включены. Однако 
возможность внести вклад в эту групповую деятельность 
в значительной степени незаметна при существующем 
порядке вещей и, как правило, не приходит на ум, когда 
обсуждается некоторый вид развивающей деятельности.  

Важно обобщить это наблюдение: 
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наша компетентность как психологов зависит, глав-
ным образом, от вещей (в настоящее время незаметных), 
которые мы делаем, чтобы внести свой вклад в коллек-
тивную деятельность, и, в частности, от того, что мы де-
лаем с помощью наших профессиональных учреждений, 
чтобы повлиять на ход проводимых исследований и на 
контекст, в котором мы работаем.

Важность собственных представлений об обще-
стве

Прежде чем оставить вопрос о компетентности и 
некомпетентности, и особенно профессиональной ком-
петентности, необходимо обратить внимание еще на 
одно качество, развитие которого посчитали важным 
большинство учеников, учителей, родителей и работо-
дателей, а именно, возможность выстраивать собствен-
ное понимание того, как действует общество и, главное, 
способность улучшать его функционирование.

Чтобы проверить обоснованность слов опрошенных 
людей, я побеседовал с различными работниками: от 
дворников и кузнецов до руководителей транснацио-
нальных корпораций (Дж. Равен и Т. Долфин, Raven J. 
& Dolphin T., 1978). Я начинал интервью, обращаясь к 
людям с просьбой рассказать что-нибудь о своей работе 
и жизни. Вскоре они сидели на краю стула и говорили 
мне о какой-либо своей проблеме. И тогда я спрашивал: 
“Что вы можете сделать с этим?” Один за другим они от-
вечали: “Я ничего не могу с этим поделать: это должно 
сделать правительство, но влиять на него – не мое дело”.  

 Немного опешив, я продолжил добиваться наше-
го участия  в двух национальных опросах на эту тему 
(Дж. Равен и К. Вилэн, Raven J., Whelan C., 1976; Равен 
и Ф. Литтон, Raven J., Litton F., 1982). Это подтверди-
ло мои первоначальные наблюдения: по большому сче-
ту люди чувствовали, что их проблемы должно решать 
только государство. Я был шокирован. Но затем случи-
лось нечто интересное. Коллега-экономист отметил, что 
во всех странах ЕС, около 45% ВВП тратится непосред-
ственно их центральными правительствами. Но это еще 
не всё: эта цифра не включает в себя расходы органов 
местного самоуправления или национализированных, 
полностью или частично, отраслей промышленности. 
Вместе с ними цифра равняется 65%. Но и это еще не 
всё. Требуя от людей застраховать свои автомобили, 
здоровье, соответствовать бесконечным нормам здоро-
вья и безопасности и так далее, правительство «контро-
лирует» гораздо больше общих расходов. Мы насчитали 
75%. Вот как! Люди были правы (снова!). Поэтому важ-
ность уметь выстраивать свое собственное понимание 
того, как функционирует общество (это включает на-
много больше, чем понимание формальной политиче-
ской системы), оказывается даже большей, чем думает 
большинство людей. Действительно, получается, что 
собственные представления людей об обществе и о том, 
как оно функционирует, о своем месте в нем являются 
(несмотря на пренебрежение со стороны психологов) 
наиболее важными факторами, определяющими поведе-
ние. Но существуют веские причины, почему педагоги 
и психологи робко избегают рассматривать указанные 
представления людей. Побуждение людей обдумывать 
эти процессы, разрабатывать стратегии, позволяющие 
вмешаться в них, не только вызывает сомнение, но и 
является опасным – гораздо более  опасным, чем похо-
жие формулировки Карла Маркса и Адама Смита (как, 
например, обнаружили Гарольд Рагг и другие (Rugg H., 
1926; Robinson D., 1983), работающие над гуманитар-
ными и комплексными научными проектами в советах 
школ Великобритании). Но мы не преувеличим, если 
скажем, что способность понимать и влиять на социаль-
ные силы и придумывать способы сдерживать конфлик-
ты ценностей является важнейшей компетентностью, 
которой должны обладать (так и хочется сказать «все», 
но это не так) граждане, особенно те, кто отвечает за об-
разование и воплощение в жизнь инновационных про-

грамм психологических исследований, а также новых 
форм государственного управления.

Противоположная точка зрения
Большинство психологов поспорили бы с большей 

частью того, что я сказал о важности высокоуровне-
вых универсальных компетентностей в работе, сослав-
шись на многочисленные впечатляющие исследования, 
которые якобы указывают на совершенно противопо-
ложное. К ним относятся исследования таких авторов, 
как Л. Готтфредсон (Gottfredson L., 1997) , Ф. Шмидт и 
Дж. Хантер (Schmidt F. and Hunter J., 1998), А. Йенсен 
(Jensen A., 1998), М. Ри, Дж. Эрлз и М. Тичаут (Ree M., 
Earles J., and Teachout M., 1994). Кажется, такие исследо-
вания неминуемо приводят к выводу, что, как выразился 
M. Ри (Ree M. et al.), важно только «g  и ничего больше». 

Расхождение между выводами двух направлений ис-
следования, на первый взгляд, возникает из-за разницы 
в методологии. Но в действительности оно отражает ос-
новное различие в представлениях (парадигмах), на ко-
торых эти исследования построены. Хотя этот факт уже 
отмечен не кем иным, как «отцом фактора g» Чарльзом 
Спирменом (Charles Spearman) почти столетие назад, 
принятый критерий измерения качества преподается на 
самых продвинутых курсах и запрашивается  большин-
ством редакторов журналов,  практически являясь  пре-
пятствием для развития более точной парадигмы.

Ч. Спирмен указывал: «Любой нормальный мужчина, 
женщина и ребенок в чем-то гениален. Осталось только 
обнаружить, в чём. Это, должно быть, самый трудный 
вопрос, в силу того самого факта, что гениальность про-
является только в мельчайшей доле всех возможных 
способностей. И, конечно,  её нельзя обнаружить с по-
мощью какой-либо из используемых на настоящий мо-
мент процедур тестирования». 

Он хотел сказать, хоть и не до конца осознавал это, 
что требуется разработать и принять альтернативный 
способ мышления относительно «оценки» индивиду-
альных различий. Или, более откровенно, что нынешняя 
парадигма оставляет наиболее важные таланты боль-
шинства людей незамеченными. Она лишает людей 
возможности получить признание и использовать свои 
таланты. В действительности оказывается оправданным 
еще более резкое заявление: такая парадигма оценива-
ния порочит людей.  

Последствия этих наблюдений (и это станет постоян-
ной темой этой главы) носят двоякий характер. С одной 
стороны, они призывают нас сопротивляться предложе-
нию и участию в деятельности по «профессиональному 
развитию», которая приведет к дальнейшему укрепле-
нию нецелесообразных представлений и методов. С дру-
гой стороны, они подчеркивают замечание, что на нас 
лежит профессиональная ответственность способство-
вать развитию соответствующей области. Это значит 
способствовать развитию понимания и необходимых 
компетентностей, чтобы эта деятельность была направ-
лена на то, что необходимо для профессионального раз-
вития психологов.

Но вместе с задачей разработки более совершенной 
психометрической парадигмы появляется задача выяс-
нения природы этих компетентностей; разработка более 
эффективных способов рассуждения о них.

Основываясь на работе Д. МакКлелланда (McClelland 
D. et. al., 1958), я утверждал (Raven J., 1984/97, 2001f, g), 
что для рассуждения о компетентности и способности 
необходима двухкомпонентная структура. Сначала мы 
должны знать, что именно человек мотивирован сде-
лать. И тогда и только тогда, следует выяснять, какие 
компоненты компетентности из таких, как размышле-
ние о природе решаемой задачи, стремление осваивать 
важные навыки и информацию, креативность, влияние 
на других людей для получения помощи, развивает оце-
ниваемый человек в своих попытках овладеть некоторой 
деятельностью. 
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Не имеет смысла искать, как делают это многие  пси-
хометристы, как оценить «инициативность», «креатив-
ность», или даже «способность мыслить» (способность 
идентифицировать и решать проблему, способность по-
нимать смысл) независимо от выполняемой деятельно-
сти. Это сложные и требующие больших усилий виды 
деятельности, которыми никто не будет заниматься, 
пока не будет сильной внутренней мотивации для их 
осуществления. «Мышление», например, включает в 
себя и такое: проснуться ночью, удивляясь тому, что до-
нимает нас за гранью сознания, перенести его в центр 
внимания и выяснить его последствия. Пожалуй, еще 
более важно то, что оно включает в себя невербализо-
ванное, чувственное «экспериментальное взаимодей-
ствие с окружающей средой» и рассмотрение резуль-
татов в стремлении понять, что они должны сказать о 
природе проблемы и эффективности нашей стратегии. 
Снова процитируем Ч. Спирмена: «Вопрос стоит не так: 
«Насколько хорошо кто-то размышляет?”», а так: “О 
чем он стремится размышлять?”».

Опережая наше последующее обсуждение, выше-
приведенные наблюдения предполагают двухэтапную 
(не двухфакторную) процедуру оценивания. Во-первых, 
необходимо узнать, что именно оцениваемый человек 
внутренне мотивирован делать сильнее всего, и тогда 
и только тогда, во-вторых, узнать какой из этих компо-
нентов компетентности он или она стремится проявить, 
чтобы справиться с задачей (человек не продемонстри-
рует эти компоненты компетентности, пока не займется 
важной для него задачей). Другими словами, это означа-
ет, что для размышлений о компетентности и ее оцени-
вании нам нужны описательные модели, аналогичные 
тем, что используются в химии и биологии. Это можно 
сравнить с моделями, основанными на переменных ве-
личинах, которые так часто встречаются в физике. 

Проблема большинства исследований компетентно-
сти на рабочих местах, которую рассматривал я  (Raven 
J., 1984/97) и Л. Спенсер и С. Спенсер  (Spencer L. and 
Spencer S., 1993), а также разрабатывавшиеся психо-
логами, развивающими подход на основе «сил» (напр. 
Buckingham M. & Clifton D., 2005), заключается в том, 
что их авторы принимают своеобразные форматы для 
описания компетентностей, необходимых в професси-
ональной группе или изучаемой организации. Если мы 
хотим двигаться вперед, необходимо разрабатывать об-
щий, удовлетворяющий всех набор дескрипторов, как в 
химии и биологии.

Я разработал предварительный вариант такой моде-
ли в моей книге 1984 года, «Компетентность в современ-
ном обществе», там я назвал его «атомарная теория ком-
петентности». Два главных (предварительно) наблюде-
ния  состояли в том, что разнообразие видов деятельно-
сти, на которые люди могут быть сильно мотивированы 
(т.е.. деятельность, которая, по их мнению, имеет цен-
ность), кажется бесконечным (от разработки усовершен-
ствованных научных теорий до создания политических 
волнений),  в то время как количество компонентов ком-
петентности, требующихся для проведения этих видов 
деятельности, представляется более ограниченным. 

Согласно Лайлу Спенсеру (рассказано в личном об-
щении) они намеревались формализовать и разработать 
подобную модель в своем стремлении найти способы 
систематизации и обобщения результатов сотен иссле-
дований компетентности на рабочих местах, проводи-
мых в то время, и основанных на критических ситуаци-
ях (Л. Спенсер и С. Спенсер, Spencer L. and Spencer S., 
1993). Но случилось нечто интересное. Рецензенты из-
дательств утверждали, что такая система будет настоль-
ко отличаться от того, что ожидают читатели, что едва 
ли кто-то захочет купить книгу. Издатели заявили, что, 
в таком случае не будут ее публиковать. И случилось 
так, что Спенсерам пришлось попытаться объединить 
исследования компетентности, которые они охватили, 
во что-то подобное системе, основанной на наборе пе-

ременных параметров. И хотя это более чем печально, 
«Компетентность на работе» остается лучшей книгой на 
данную тему4. 

В заключение этого раздела хотелось бы подчер-
кнуть основные моменты, упомянутые ранее. С одной 
стороны, надо сопротивляться попыткам ввести такие 
вещи, как лицензионные соглашения, требующие от 
людей демонстрировать знакомство с традиционными 
методами. С другой стороны, любое требование к про-
фессионализму со стороны тех, кто работает в данной 
области, должно поддерживаться свидетельством при-
верженности дальнейшему развитию психологической 
теории и практики в этой области.

Воспитание компетентности: важность окру-
жающей среды, способствующей развитию

На протяжении последнего полувека мы изучали раз-
витие компетентности в домашних условиях, школах и 
на рабочих местах.  Я обобщу некоторые результаты. Но 
сначала надо прокомментировать, каким способом пси-
хологи, обычно, стремятся  исследовать влияние окру-
жающей среды на характеристики человека.

Не говоря уже о широком распространении грубо-
го  злоупотребления методами множественной регрес-
сии в научных исследованиях (АПА — Американская 
Психологическая Ассоциация, 1999), большинство из 
тех, кто работает в  этой области, стремились опреде-
лять относительную важность различных параметров 
окружающей среды, вычисляя  корреляцию между вы-
борками значений «переменных», характеризующих 
способность,  и «переменных», характеризующих окру-
жающую среду. Но спросите себя, что  получили бы 
биолог или химик, если бы они пытались классифици-
ровать всех животных или вещества в терминах 1, 2, 5 
или 16 переменных (аналогичных факторам  g, “текуче-
му” и “кристаллизованному” “интеллекту”, “Большой 
Пятерке” или 16 “личностным” факторам), а затем по-
пытались установить роль, которую играют различные 
аспекты окружающей среды в создании этого разноо-
бразия, путем вычисления корреляции с  10 переменны-
ми,  описывающими окружающую среду. 

Результат не имеет смысла! Но то, что было бы полу-
чено таким способом, ничего не стоит и абсолютно  не-
способно объяснить некоторые из самых простых вещей 
– таких как трансформации, происходящие, например, в 
химии (когда мы  наливаем серную кислоту на медь) или 
развитие сложных экологических ниш (как при симбио-
зе). При размышлении о последствиях этого, обратите 
внимание, что свойства медного купороса не могут быть 
предсказаны путем объединения отдельных свойств 
меди, серы и кислорода любым линейным способом, и 
эти три вещества явно нельзя признать  «одними и теми 
же», когда они изучаются в сочетании и когда рассма-
триваются по отдельности. Психологи, которые искали 
монотонные взаимосвязи (при которых ожидается, что 
изменение одной переменной приводит к некоторым по-
степенным изменениям другой) между индивидуальны-
ми «переменными» и «переменными» окружающей сре-
ды, не в состоянии объяснить (или даже признать) такие 
вещи, как  (1) трансформации, происходящие в домаш-
них условиях, школах и на рабочих местах, (2) ценно-
сти наставника, привлекающие обучаемых, а также (3) 
возникновение принципиальных изменений через рас-
познание и моделирование компонентов компетентно-
сти, (Д. Винтер и др. (Winter D., et al., 1981), П. Джексон 
(Jackson P., 1986).

Хотя здесь не совсем уместно, но, возможно, полез-
но прокомментировать широкую распространенность  
4 Книга ‘Competence at Work’ by Lyle M. Spencer, Jr. and Signe M. 
Spencer. (1993). New York: Wiley. 372 pp  («Компетентность на рабо-
те», то есть компетентность на рабочем месте) издана на русском язы-
ке под названием «Компетенции в работе», что не соответствует сути 
англоязычного термина ‘competence’. Однако, если заменить всюду 
по тексту слово «компетенция» на слово «компетентность» текст 
становится вполне адекватным оригиналу. (Прим. перев.).
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неправильной интерпретации оценок наследуемости. 
Возьмем такой пример: если мы берем семена различ-
ных сортов  пшеницы в другой среде, то их высота коло-
сьев, урожайность, плодородие и т.д. –  всё измениться, 
– но они даже не останутся в той же последователь-
ности ранжирования. Сорта, которые дают самые высо-
кие урожаи в одной среде, не являются таковыми в дру-
гой. И корреляция между высотами колосьев, урожайно-
стью и плодородием – всё изменилось. Таким образом, 
изменение в окружающей среде оказало кардинальное 
воздействие. Всё стало по-другому. Но это не будет ото-
бражаться в виде оценок наследуемости, рассчитанных 
психологами, потому что различия между сортами  по-
прежнему определяются генетически. Так  C. Мессик 
(Messick S., 1989, 1995) предположил, что  “высокая на-
следуемость не влечет низкую изменчивость”. Тем не 
менее, предположение, что высокая наследуемость во-
все исключает изменчивость, пронизывает большинство 
обсуждений этих вопросов в психологии.

Развитие компетентности в школе
Как уже отмечалось, обширные исследования(15) по-

казали, что некоторые из видов деятельности, которые 
были характерны  для большинства  школ, скорее всего, 
приводят  к развитию высокоуровневых компетентно-
стей.

Тем не менее, есть и исключения. В ходе нашего соб-
ственного исследования, которое было проведено в двух 
начальных и средних школах, мы обнаружили, что, как 
описано ниже, когда учителя целенаправленно воспиты-
вают  высокоуровневые компетентности через междис-
циплинарные, ориентированные на запросы, групповые 
проектные  работы, проводимые, в основном, вне шко-
лы, тогда выявляется огромное количество талантов,  
которые в лучшем случае лишь незначительно связаны 
с фактором g. 

Это чрезвычайно важно, по крайней мере, по двум 
причинам. Во-первых, эти таланты невидимы, нерас-
познаны, отвергнуты, и в действительности подавлены, 
если принять формат размышлений об индивидуаль-
ных различиях, принятых большинством психологов, в 
том числе тех, которые проводят курсы, подразумева-
ющие повышение профессиональной компетентности 
в той или иной области. Во-вторых, работа иллюстри-
рует один способ, которым эти разнообразные таланты 
можно воспитывать, высвобождать и использовать для 
создания климата или культуры предприимчивости или 
интеллектуальности. Из этого следует кардинальная  
перестройка способа мышления большинства людей. 
«Интеллект» следует понимать как эмерджентное свой-
ство группы, а не как  индивидуальную характеристику. 
Кроме того, этот интеллект зависит от высвобождения 
и освоения огромного разнообразия  индивидуальных 
талантов, которые едва связаны с интеллектом, как это 
обычно понимается. Таким образом, обычные способы 
мышления являются неэтичными – разрушительными 
как для индивидов, так и для  общества в целом.

Перейдем теперь к нашему примеру. Но для начала 
мы должны просить читателей не думать, что  все это 
они уже слышали раньше в связи с работой, проводимой  
под рубрикой «прогрессивного образования». В основ-
ном такая проектная работа  связана с другим способом 
достижения обычной цели «образования». В работе, ко-
торая будет кратко изложена ниже, цели являются дру-
гими. 

Когда мы впервые посетили одну из  школ началь-
ного образования, которую  мы изучали (Дж. Равен, 
Дж. Джонстон, Т. Варлей (Raven J., Johnstone J., Varley 
T.), 1985), мы обнаружили учеников, занимающихся 
проектом, разрабатываемым для того, чтобы сделать 
что-нибудь с загрязнением местной  реки. Проект, его 
организация, его последствия и проблемы, которые он 
создал – все это заслуживает детального обсуждения, но 
здесь может быть дан только краткий обзор. Некоторые 

ученики решили, что первое, что нужно было сделать, 
это измерить  уровень загрязнения в реке. Некоторые 
из них затем приступили к  сбору проб речной воды и 
попыткам проанализировать их. Для этого учеников 
доставили в ближайший университет, где они работа-
ли с преподавателями над этой (несомненно, трудной) 
проблемой.  Обратите внимание, что эти ученики раз-
вивали в себе  компетентности ученого: способность 
идентифицировать проблемы, способность  изобретать 
способы их исследования, способность находить по-
мощь, способность ознакомиться с новой областью, а 
также способность находить способы обобщения ин-
формации. Другие ученики решили, что больший про-
гресс будет достигнут  путем изучения мертвых рыб и 
растений вдоль берега реки. Остальные утверждали, что 
все это было не по существу: река была явно  загряз-
нена и проблема состояла в том, чтобы что-то сделать 
с загрязнением. Некоторые затем  взялись за рисование 
картинок-плакатов: использовали  фотографии мертвой 
рыбы и растений на берегу реки, для распространения 
на общественных акциях. Цель состояла не в том, чтобы 
точно изобразить замеченное, но представить это так, 
чтобы вызвать эмоции, которые привели бы к действию. 
В то время как «ученые», упомянутые выше, стремились 
представить доклад о результатах своей работы, что 
можно было бы назвать классическим академическим 
форматом, другие ученики снова утверждали, что это  
неважно для дела  и приступили к созданию  лозунгов, 
прозы и поэзии, которые вызовут эмоции, приводящие 
к возмущению и действию. Таким образом, критерии, 
которые  представляют собой «эффективное чтение и 
письмо», заметно отличались от тех, которые доминиру-
ют в большинстве классов, и они варьировались от уче-
ника к ученику. Тем не менее,  другие ученики утверж-
дали, что, если что-то и необходимо делать для реки, так 
это обязательно заставить сотрудника  экологической 
службы выполнять свою работу. (Оказалось, что он знал 
все о загрязнении, но ничего не сделал.) Это побудило 
некоторых учеников создать «доминоподобные» цепоч-
ки,  чтобы повлиять на политиков и государственных 
служащих. Это, в свою очередь, побудило фабрику, ко-
торая была причиной проблемы, добраться до родителей 
учеников, говоря, что, если этот учитель и его класс не 
остановятся, то все они потеряют работу. Не дрогнув, 
некоторые ученики приступили к изучению экономиче-
ской основы  претензий фабрики.

Обратите внимание, что этот учитель не столько 
связан с повышением специальных знаний учащихся в 
каждой из этих областей(16), сколько с тем, как взрастить 
широкий спектр различных компетентностей в его  
учениках. Эти компетентности не ограничились основ-
ными  областями исследования, но также включали спо-
собность внести свой вклад в групповой  процесс, в том 
числе такие вещи, как умение разговаривать с людьми 
непринуждённо; возможность улаживания конфликтов, 
которые складываются между людьми, самыми разны-
ми способами, способствующими групповому процессу 
(например, непереносимость «художников» со стороны  
«ученых»); способность пропагандировать наблюдения 
тихого «идейного человека», а также способность «пре-
поднести» родителям  преимущества необычного обра-
зовательного процесса5. Учитель на самом деле обращал 
большое внимание на подчеркивание различных типов 
вкладов, которые дети вносили в групповой процесс. В 
результате, они перестали думать друг о друге в форма-
те «умный  против глупого» и вместо  этого отмечали, в 
чем каждый был хорош для общего дела. 

Важно повторить, что все, описанное здесь,  требу-
ется тем, кто вовлечен в формулирование описательных 
утверждений о талантах, а также об областях знаний 
и действий каждого отдельного ученика. Несмотря на 
5 Отметим сходство этого списка со списком различных вкладов, 
которые Р. Кантер  (Kanter R.,1985) и другие выделили в группах, 
связанных с нововведениями на рабочих местах.
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предположения многих, кто вырос в нынешних услови-
ях оценки, это не может быть достигнуто за счет попыт-
ки расставить их на шкалах «измерения» различных спо-
собностей, потому что свой отличный от других  набор 
шкал потребовался бы, чтобы «записать» таланты каж-
дого ребенка. Чтобы помочь читателям поставить точку, 
будет полезно  попробовать представить себе попытку 
описать химические вещества с точки зрения профилей 
рейтингов в каждом из наших 96 элементов. Огромные 
объемы бесполезной информации будут генерировать-
ся,   и этот процесс по-прежнему не будет раскрывать  
эмерджентные свойства, возникающие при объедине-
нии различных элементов. Это именно то, в чем люди 
хорошо проявляют себя, и именно их своеобразные экс-
пертные знания (в основном, невербализованные и со-
стоящие скорее из «знаю, как», чем из «знаю, что») нам 
требуется записать, если мы хотим оценить этих людей.

Отметим также, что способность класса для дости-
жения своей цели основывалась на возникающей куль-
туре интеллекта или предприимчивости, которые во-
влекались в  создание разнообразных вкладов учеников, 
а не на отдельных чемпионах  или «высоко способных» 
учениках. Более того, многие из компетентностей от-
дельных  учеников  могли бы развиваться  и проявляться  
благодаря другим ученикам, создающим соответствую-
щую «обстановку», «поддерживающую» деятельность. 
Такие компетентности, можно сказать, существуют  
только  в таком контексте.

На данный момент, внимание должно быть обращено 
на то, что только что описанная работа, будучи внешне 
похожей  на работы, представленные в сотнях отчетов 
о «проектном» образовании, которые могут быть най-
дены в литературе по «прогрессивному образованию» 
(обзор в Raven J.,1994), отличается от большинства из 
них тем, что замечания  учителей и учеников  о том, что 
должно изучаться, были различными. Ученики долж-
ны были учиться вести за собой, изобретать, облегчать 
положение людей, создавать политическую турбулент-
ность и т.д. Цель не в том, чтобы они «узнали», в смысле 
приобретения набора стандартных, формальных, низко-
уровневых, вербализованных знаний, а в возможности 
выстроить уникальные комбинации знаний современ-
ного специалиста, хотя все они будут различны. Таким 
образом, десятки подобных проектов, изученные Дж. 
Грэннис (Grannis J., 1983) и нами самими, пошли гораз-
до дальше тех, что описаны в широко опубликованной 
работе Г. Гарднера и его коллег (Gardner H.,1987; Хатч и 
Г. Гарднер, Hatch T. & Gardner H.,1989; М. Кречевский и 
Г. Гарднер, Krechevsky М. & Gardner H., 1990). Учителя, 
о которых мы говорим здесь, имели дело не с шестью 
или семью «интеллектами» или областями умелых дей-
ствий, а со способностью выполнять то или иное дей-
ствие из огромного диапазона необходимых и взаимо-
дополняющих действий. Действительно, все это требует 
и обнаруживает некоторую форму «интеллекта». Но 
также требуется широкий набор дополнительных ком-
понентов компетентности – способность научаться на 
результатах своих действий  и изменять свое поведение 
в соответствии с этим, способность настаивать на сво-
ем, способность оказать помощь и т.д. Также жизнен-
но важно заметить, что ни один из этих компонентов 
компетентности не может быть значительно развит или 
оценен вообще (для всех видов потенциально значимой 
деятельности), но только в контексте специфики рассма-
триваемой деятельности. Таким образом, один будет де-
монстрировать высокую креативность, когда нарушает 
равновесие в классе, другой, когда облегчает положение 
людей, а третий, когда ищет правильные способы вы-
полнения научного исследования. И ни один из них не 
может быть обоснованно оценен посредством опросов, 
связанных с конструированием чего-то «креативного» 
из коллекции игровых кубиков. 

Для усиления внимания повторим положение: мы 
имеем демонстрацию не только возможности, но реаль-

ной важности перехода от мышления в терминах «спо-
собности» к способностям; перехода от рассмотрения 
образования, как первично связанного с передачей кон-
тента, к  видению его связанным, в основном, с вос-
питанием компетентности; перехода от рассмотрения 
«интеллекта» как некоего относительно неизменного 
индивидуального качества к чему-то, что является явно 
изменяющейся характеристикой группы. От нас также 
требуется подумать о процессах, привлекая способ по-
добный, тому, который требуется для размышления о 
развитии различных видов в экологической нише и о ха-
рактеристике ниши как целого.  

Не лишне будет подчеркнуть, что заимствованию 
термина «научение» в значении изучения контента 
следует сильно сопротивляться. Мы должны всегда за-
давать вопрос: научать (делать) что?

Подобный прием может использоваться в широ-
ко принятых форматах рассуждений о способностях. 
Это тенденция выискивания, как, например, выстроить 
людей в иерархию по их «креативности». Но ясно, что 
один из учеников, упомянутых выше, характеризуется 
высоким уровнем креативности в ходе оркестровки кон-
фликтов в классе (и политических), второй, когда облег-
чает положение других, а третий, во время поиска путей 
проведения научного исследования. Мы всегда должны 
спрашивать: «Креативность (и т.д.) в отношении испол-
нения какого вида деятельности?»

Развитие компетентности при обучении на дому
Большая часть материала в этом разделе берется из 

нашей оценки дошкольного образования по домашней 
схеме (Дж. Равен, Raven J., 1980). Это было сделано, 
чтобы “подчеркнуть уникальную и незаменимую роль 
матери в развитии образования своих детей”. Домашние 
приходящие учителя6, которые все были профессио-
нально подготовленными учителями, посещали дома 
2-3-летних детей в течение приблизительно одного часа 
в неделю примерно девять месяцев и, по работе с деть-
ми, в первую очередь, поощряли матерей в их деятель-
ности, которая, как считалось, способствовала детскому 
развитию, особенно когнитивного развития.

Чтобы оценить схему, необходимо было уточнить, 
какая материнская роль в содействии развитию детей 
привлекается на самом деле. В то же время, было много 
доказательств того, что что-то в доме влияет на успех в 
школе (например, Coleman J., 1966 Plowden Report, 1966, 
Walker D., 1976) и особенно, что чтение было важно для 
ребенка (обзор см. в работе Raven J., 1981). Р. Гесс и В. 
Шипман (Hess R., Shipman V.,1965) обратили внимание 
на связь между стратегиями дисциплины, с одной сто-
роны, и познавательным и нравственным развитием, с 
другой. 

Тем не менее, М. Кон (Kohn M.,1969) отметил, что 
родители значительно различались одни от других по 
уровню их  желания развивать своих детей. 

Наша совместная работа с М. Коном (Kohn M., 1969, 
1977), И. Сайджелом (Sigel I., 1985, 1986), И. Сайджелом 
и Э. МакГилликудди (Sigel I., McGillicuddly A., 1984) 
и Э.МакГилликудди-ДеЛизи (McGillicuddy-DeLisi 
A.,1982), показали, что родители явно принимали ме-
тоды воспитания отдельного ребенка, надеясь воспи-
тать качества, ценные для них самих, в своих детях. И. 
Сайджел, М. Кон и др. (Sigel I., Kohn M. et al., 1986),       
Д. МакКиннон (MacKinnon D., 1962), Д. МакКлелланд 
(McClelland D., 1958, 1961, 1982) и Б. Блум (Bloom B., 
1985) показали, что уверенность родителей в причинно-
следственных связях между методами воспитания детей 
и качествами, которые развивались у их детей, в основ-
ном, была правильной. 

Результаты нашего исследования могут быть пока-
6 Educational Home Visitors are all experienced teachers who can provide 
information and advice to parents and early years providers. - Домашние 
Приходящие Учителя это опытные учителя, которые консультируют 
родителей и менее опытных учителей. (Прим. перев.)

Дж. Равен
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заны посредством обсуждения двух групп родителей. 
Родители в первой группе хотят, чтобы их дети дела-
ли то, что им говорят, а главные задачи школы в том,  
чтобы указать им это. Они желают, чтобы они ценили 
жесткость и силу, зависимость, а не независимость, а 
групповую солидарность больше, чем личный прогресс. 
Родители второй группы хотят, чтобы в их детях разви-
вали независимость, доверие и способность задавать во-
просы, креативность, инициативу, а также уверенность 
и способность, необходимые, чтобы обращаться к взрос-
лым.

Компетентности, которые ценятся обеими этими (и 
другими) группами родителей, по всей видимости, име-
ют решающее значение для эффективного функциони-
рования общества (Дж. Равен, Raven J., 1977, 1984). Тем 
не менее, я буду здесь использовать термин развиваю-
щая среда, имея в виду такой тип среды, который более 
вероятно, будет создан родителями второй группы. Эти 
родители пытаются определить конкретные интересы и 
таланты каждого из своих детей, а потом создают ситуа-
ции, в которых их дети могут выполнять действия, в ко-
торых сами дети заинтересованы и в процессе которых 
упражняются и развиваются их компетентности, как по-
добные упомянутым выше, так и другие (способность 
изобретать, планировать, убеждать, находить пути до-
стижения своих целей, и контролировать свое собствен-
ное поведение). Эти родители гораздо реже, чем в пер-
вой группе, пытаются предписывать, что их дети будут 
думать, чувствовать и делать.

Создав ситуацию, в которой дети могут действовать 
практически, наблюдая, изобретая, рискуя, общаясь, 
экспериментируя и размышляя при выполнении дел, в 
которых они сами заинтересованы, родители, создаю-
щие эффективную развивающую среду, вмешиваются 
лишь изредка. Они делают это чувствительно, когда они 
ощущают, что могут помочь своим детям через то, что 
Л.С. Выготский (1978, 1981), мог называть зоной бли-
жайшего развития. Они помогают своим детям осмыс-
ливать, замечать и разрешать расхождения между ожи-
даемыми результатами своих действий и фактическими 
результатами, и размышлять о вещах, которые не при-
сутствуют непосредственно перед ними. Они поощряют 
детей думать о будущем и долгосрочных личных и со-
циальных последствиях своих действий и действовать 
на основании этого осознания. Они согласуют свои цен-
ности и виденье мира со своими детьми. Они дают им 
понять,  что они считают важным думать, изобретать, 
рисковать и нести ответственность за свою судьбу. Они 
ведут своих детей к тому, чтобы стать восприимчивыми 
к сигналам, говорящим, что вещи не работают так, как 
они надеялись, или даже, что они выходят из-под кон-
троля, и что они должны, поэтому либо остановиться, 
либо получить помощь. Таким способом их дети учатся 
рисковать в условиях неопределенности, будучи уверен-
ными в том, что они могут заметить, когда дела идут не 
так, и что они смогут восстановить контроль.   

Однако многие родители не заинтересованы в опи-
санном поведении не потому, что «они не знают, что 
важно» делать эти вещи, а потому, что они не хотят, 
чтобы их дети развивали такие качества, как склонность 
к риску, независимость и креативность – или даже лю-
бопытство или интерес к книгам. Многие из этих ро-
дителей обеспечивают рост своих детей через альтер-
нативные «зоны ближайшего развития».  Они ведут 
своих детей к тому, чтобы развивать другие интересы и 
компетентности. Эти родители иногда поощряют своих 
детей быть чувствительными к сигналам, указывающим 
на необходимость предоставления эмоциональной или 
экономической поддержки родственникам и друзьям. 
Иногда они поощряют склонность к изобретению спо-
собов облегчения положения других. Они иногда учат 
своих детей, как представлять самих себя жесткими, 
сильными и «крутыми». Они иногда поощряют способ-
ность отвечать за себя и разрешать собственные споры, 

например, воздерживаясь от вмешательства в споры и 
терпя значительные давление, но потом, если дела вы-
ходят из-под контроля, наказывая всех детей одинаково, 
а не по степени вины. 

Но мы также встретили родителей, которые хотели 
бы воспитывать у своих детей некоторые из упомянутых 
качеств «среднего класса». Для этого было несколько 
причин. Одна состояла в том, что родители страдали от 
конфликтов ценностей:  

да, они хотели, чтобы  их дети были независимыми, 
но это могло привести к тому, что они станут геогра-
фически мобильными и пренебрегут состарившимися 
родителями; 

да, они хотели, чтобы их дети были «яркими», но это 
могло привести к их высокомерию, оцениванию себя 
выше всех, отречению от своих родителей, и задаванию 
им вопросов, на которые они не могли  бы ответить. 

Другие родители были предубеждены против воспи-
тательных качеств, которые они ценили в своих детях, 
посредством ограничений: 

да, они хотели бы, чтобы их дети были склонными 
к риску (но быть таковым в непредсказуемой среде, в 
которой они жили, было опасно, и, в любом случае, они 
не знали, как направить их детей на развитие положений 
(поведения, основанного на личном опыте), которые по-
зволили бы им стать способными рисковать безопасно;

да, они хотели бы проводить больше времени со сво-
ими детьми, но они должны были посвятить все свое до-
ступное время и энергию, чтобы сводить концы с кон-
цами, чтобы защищать себя и своих детей от нападок 
мужей или чтобы восстанавливать силы.

Третьи хотели бы направлять своих детей более раз-
вивающими способами, но они были изолированы, на-
пряженностью и одиночеством, лишены совета и под-
держки, и отсутствием кого-нибудь, с кем они могли бы 
обсудить проблемы. 

Более подробное обсуждение этих процессов cм. в 
работах Э. Бернс и др. (Burns A. et al.,1984) и Дж. Равен 
(Raven J.,1987).

Родители, язык и когнитивные процессы
Хотя и несколько неуместно в этой главе, связанной, 

в основном, с более широкими аспектами компетент-
ности, следует отметить, что способности, требующие-
ся для чтения, письма и общения, в действительности, 
устанавливают области компетентности, а не области 
кодифицированного знания. Кроме того, исследования, 
обобщаемые ниже, представляют значительный инте-
рес с точки зрения иллюстрации некоторых проблем, 
связанных с термином «профессиональный» для «лю-
бительской» деятельности в областях, представляющих 
центральный интерес для психологии(17). 

Одно из следствий из этого исследования(18), состо-
ит в том, что многие родители способствуют языковому 
развитию, участвуя совместно со своими детьми в со-
вместном разборе их (детей) высказываний. Развивая 
обсуждение, они перефразируют то, что говорят их дети. 
Они вставляют некоторые собственные слова их детей, 
но также подставляют новые слова соответствующей 
сложности, чтобы выразить те же идеи более кратко. 
В то же время, они улучшают грамматическую струк-
туру. Если их дети показывают, что они не понимают, 
что говорится, они уменьшают сложность фраз. Они из-
влекают язык из их детей, сопоставляя, что те делают 
и слушают внимательно, и что они пытаются сказать, а 
затем, создавая благоприятные условия для того, чтобы 
дети формулировали и думали о вопросах, которые они 
едва  ли могут понять и которые им трудно выразить. 

Поскольку это связано с когнитивным развитием, 
многие родители поощряют своих детей делать свои 
собственные наблюдения и открытия, думать и обоб-
щать, говоря о том, что произошло в прошлом, и о том, 
что произойдет в будущем, для изучения процессов, 
причинно-следственно связывающих одно событие с 

Дж. Равен
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другим, и того, как должно достигаться желаемое буду-
щее. Таким способом детей поощряют думать о послед-
ствиях своих мыслей и действий, разрешать несоответ-
ствия между ожидаемыми и реальными последствиями, 
и доводить планы до реализации. Но когнитивное разви-
тие также поощряется косвенно: родители разделяют со 
своими детьми их чувство восторга, предчувствуемого 
восторга, и разочарования (как от своих собственных 
действий, так и от действий их детей). Поощряя сме-
лость, независимость и уверенность в общении со взрос-
лыми, родители подталкивают своих детей делать свои 
собственные наблюдения, выделять понятия, изучать 
взаимосвязи и испытывать ощущение преимущества вы-
сказываемой ими мысли. Если они задались целью зара-
ботать (в отличие от команды) уважение своих детей, 
то они должны рассуждать со своими детьми и обсуж-
дать долгосрочные, абстрактные, социальные процессы 
(которые включают неуловимые переменные) для того, 
чтобы убедить своих детей в целесообразности какого-
либо конкретного образа действия.

Школа против домашнего «образования” 
(или “профессионалы” против  «любителей”?)

Одна из целей этой работы состоит в том, чтобы по-
ставить под вопрос наиболее привычные положения о 
том, что значит профессионализм и профессиональное 
развитие и, в частности, в том, чтобы подчеркнуть необ-
ходимость определить профессионализм как вовлечение 
применений знаний из-за пределов нашей области тех-
нико-рациональных знаний специалиста, и, в особенно-
сти, знаний, способствующих развитию профессиональ-
ного понимания. 

Материал, который я рассмотрел до данного момен-
та, показывает, что 

образование включает в себя гораздо больше, чем 
школьное обучение; 

родители для своих детей – самые важные педагоги, 
не в том смысле, что они – “школа” своих детей, а в том 
смысле, что они применяют чувствительные стратегии 
для содействия развитию широкого спектра важнейших 
мотивационных положений и компонентов компетент-
ности (в том числе, способность воспринимать, думать, 
читать и общаться);

 родители способствуют школьным успехам и ум-
ственному развитию, делая не то, что делают в школах, 
но косвенно, путем воспитания таких качеств, как спо-
собность думать самому и уверенность в общении со 
взрослыми.

Напротив, основное время, которое большинство  
детей проводят в школах, посвящено повторяющимся, 
не кумулятивным (не накапливающим опыт) действиям, 
которые редко включают рассуждение, общение, пла-
нирование, анализирование. В то же время, родители 
стремятся вовлекать своих детей в разговоры, связанные 
с обдумыванием и планированием будущего, вспомина-
нием прошлого и пониманием того, в чем они хороши. 
Б. Тизард (Tizard B. et al., 1984), И. Сайджел (Sigel I., 
1986) и другие показали, что, как правило, очень мало 
общения происходит между учителями и учениками в 
детских садах и начальных школах. Такие взаимодей-
ствия, как «учитель – ученик»,  происходят, и, как пра-
вило, состоят из задаваемой учителями серии быстрых 
вопросов, которые не опираются на предыдущие выска-
зывания учащихся или их поведение, не говоря уже об 
их невербализованных мыслях. Родители и их дети ис-
пользуют язык для многих целей – для постановки про-
блемы, убеждения, размышления о социальных процес-
сах, размышления об интересах и чувствах родителей и 
детей, изучения интересов, чувств, мыслей, личностей, 
талантов и реакций других людей. Все это, как правило, 
отсутствует в школах.

Когда мы обращаемся к одной из областей разви-
тия компетентности, в которой учителя устанавливают 
требования к отдельной профессиональной компетент-

ности, а именно обучению чтению, снова получается 
(Дж. Тизард, Tizard, J. et al., 1982), что многие родители 
оказываются более эффективными, чем большинство 
учителей. Г. Фрэнсис (Francis H., 1982) обнаружил, что 
одна из причин заключается в том, что, родители, как 
правило, учат читать своих детей в содержательной, по-
стоянной, совместной деятельности. Они обеспечивают 
различные виды помощи в зависимости от предыдуще-
го опыта ребёнка в использовании определенных слов. 
Они варьируют свои действия в зависимости от того, 
что дети ожидают от текста, а также от детских (и своих 
собственных) представлений о цели чтения. Когда они 
помогают детям уточнить значения, они опираются на 
конкретный контекст, в котором это слово употребля-
ется, и на его функции в предложении. Они связывают 
материал, который читают, с детскими интересами. Они 
тратят много времени, думая о детских специфических 
трудностях и пытаются изобрести способы, как помочь 
их преодолеть. Напротив, учителя детской школы стре-
мятся не только научить читать “единственным и луч-
шим методом” (вместо варьирования этого метода от 
ребенка к ребенку), они, на самом деле, отказываются 
настраивать метод, который используют для решения 
общих проблем. Как я показал в другом месте (Равен 
Дж., Raven J.,1989), если дойти до существа вопроса, 
контраст продолжается, и становится явным преимуще-
ство непрофессиональной группы.

Когда дело доходит до обучения письму, мы снова 
обнаруживаем, что, в то время как преподаватели, обыч-
но, ориентированы на низкоуровневые компоненты ре-
шаемой  задачи (такие, как вид и форма букв и формат 
предложений), родители стремятся поощрять своих де-
тей писать о вещах, которые им небезразличны, и тем 
самым, приводят своих детей к открытию более глубо-
ких структур языка. Они также развивают своеобразные 
способы эффективной коммуникации с помощью таких 
инструментов, как аналогии и намеки. Многие родители 
поощряют своих детей писать сообщения, чтобы ока-
зать влияние на других людей. Их успех или неудача в 
этом начинании предоставляют детям обратную связь с 
результативностью их стратегий. Напротив, в большин-
стве школ языковая деятельность ограничена заполне-
нием пробелов в предложениях или, в лучшем случае, в 
письменной работе, но очень короткой, и посвященной 
вещам, которые мало интересны и не имеют обратной 
связи с видимыми последствиями работы (HMI, 1980; 
Дж. Равен, Дж. Джонстоун, Т. Варли  Raven J., Johnstone 
J., Varley T., 1985).

Когда мы обращаемся к развитию способности вос-
принимать и ясно мыслить, выясняется, что школы, по 
крайней мере, в сравнении с родителями, обеспечивают 
еще меньше развивающих воздействий, чем в тех обла-
стях, которые мы рассматривали выше(19).

Поэтому вывод по данному разделу должен состоять 
в том, что пока родители закладывают в маленьких де-
тях целый ряд жизненно важных мотивационных поло-
жений и воспитывают ключевые компетентности (в том 
числе и способность читать, думать и общаться), широко 
распространенное мнение, что профессиональные педа-
гоги (каковыми предполагаются учителя) могут делать 
все эти вещи также хорошо, как и родители, не имеет 
оснований.

Часто утверждают, что главная причина того, что 
большинство учителей не делают того, что должны, 
из-за большого количества детей в классе. Но на самом 
деле это не главное. У Дж. Дьюи (Dewey) в его школе 
был один взрослый на каждых четырёх учеников, но 
все равно лишь около 5% из них делали то, что пред-
писывалось (Э. Фрэлей, Fraley A., 1981). В проекте 
Home Visiting (Домашнее обучение), обсуждавшемся 
ранее, было по одному учителю для каждого ребенка, и 
их задача состояла в моделировании материнского по-
ведения! По-прежнему большинство из них не делали 
того, что многие матери делают “инстинктивно”. Часть 

Дж. Равен
КОМПЕТЕНТНОСТЬ, ОБРАЗОВАНИЕ, ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ ... 



Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2014. № 2 (17) 181

проблемы заключалась в том, что они чувствовали себя 
обязанными подражать тому, что делает учитель. Но к 
другим причинам относится тот факт, что они не знали, 
каковы интересы детей, и чувствовали, что у них не хва-
тает времени, чтобы сидеть и ждать, пока этот интерес 
возникнет. В конце концов, им платили за то, что они 
были там, чтобы сделать что-нибудь. Из-за того, что они 
не знали, каковы мотивы детей, у этих учителей не было 
возможности направить эти мотивы на создание условий 
поддержания роста важных компонентов компетентно-
сти, подобно выявлению и воздействию на самопорож-
даемую обратную связь для более эффективной деятель-
ности. Учителя имели несколько возможностей вовлечь 
ребенка в действия важные для них самих (учителей). 
Уже после этого они могли моделировать компетентное 
поведение для ребёнка, а также заинтересовывать ребён-
ка размышлениями о препятствиях и придумыванием 
новых путей продвижения вперед. Кроме того, их при-
оритеты в развитии ребёнка часто противоречили при-
оритетам матери ребенка. Мать могла не хотеть, чтобы 
ребенок задавал вопросы, или даже находил письмен-
ный материал, который позволял бы ему преследовать 
свои собственные интересы (“Бог его знает, что он мо-
жет найти, тычась в книгу”).

Отметим, что не было такого, чтобы они не знали, как 
делать эти вещи: большинство из них, в конце концов, 
сами были матерями. Так, одна из них рассказывала про 
один из её визитов: «Я была в ужасе: там я была учите-
лем, и делала такое, что я никогда не сделала бы, как 
мама!» 

Одна из вещей, которые мы здесь имеем, является 
свидетельством общего пренебрежительного отноше-
ния психологов к внешним детерминантам поведения. 
Если мы хотим подтвердить свою компетентность как 
психологи, мы должны уделять гораздо больше внима-
ния этим детерминантам. Если мы хотим считать себя 
профессиональными психологами, мы должны объеди-
ниться, чтобы сделать что-то с распространенным пре-
небрежением такими факторами в концептуальной и на-
учно-исследовательской базе, которая руководит нашей 
профессией.

Ещё одно важное наблюдение, сделанное на рассмо-
тренном материале, состоит в том, что, по большому 
счету, психологи не оспаривают широко распространён-
ные мифы о важности раннего детского “образования” 
в школах. Наоборот, они вывели “доказательства”, ко-
торые, кажется, поддерживают эти мифы, и стремились 
внести свой “вклад” в деятельность, руководствуясь ими. 
Некоторые полагали, что профессиональным ответом на 
обобщенное здесь доказательство, было бы заявить, что 
школьное образование (по крайней мере, в этом возрас-
те) является непрофессиональным, даже неэтичным, и 
что должны быть найдены альтернативные стратегии, 
облегчающие родительскую «любительскую» деятель-
ность в этих областях. Это могло бы включать, напри-
мер, создание (“не профессиональных”) групп матерей, 
чтобы содействовать развитию высокоуровневых ком-
петентностей друг у друга. Немногие утверждают, что 
одной из основных функций мифов, упомянутых выше, 
может быть облегчение и узаконивание найма матерей 
в качестве персонала. Еще меньше людей (я вообще не 
знаю ни одного) утверждают, (как я буду утверждать 
здесь), что одна из функций работы, которую они бу-
дут делать – вносить вклад в развитие сети процессов, 
так эффективно разрушающих нашу среду обитания и, 
тем самым, ведущих к  исчезновению нашего вида с экс-
поненциально возрастающей скоростью, увлекая, при 
этом, в том же направлении всю планету, какой мы её 
знаем.

Менее спорно, и это ясно, что, по большому счету, 
психологи не стремились обеспечить родителей (или 
учителей) согласованной системой для размышлений 
о многих талантах и о том, как они должны пестовать-
ся. Они не обеспечили ни одну группу инструментами, 

которые помогли бы им осмысливать, выявлять и вос-
питать такие различные компетентности. Еще раз отме-
тим, что для психологов существуют безграничные воз-
можности способствовать развитию нового мышления и 
процедур в этой области.

Но требование психологов к компетентности в какой-
либо области вызывает сомнение из-за таких упущений, 
как, ранее упоминавшаяся неудача в проблематизации  
слова “обучение” и принятии мер, гарантирующих, что 
оно всегда будет использоваться в связке с определите-
лем: «обучение чему?»; «обучение вести, придумывать, 
облегчать положение людей, или заниматься промыш-
ленным шпионажем?» Другой была их неудачная по-
пытка обратить внимание на огромное разнообразие 
приоритетов в области образования (нисколько не заду-
мываясь о легитимности многих из этих различных пер-
спектив) или подсказать способы, в которых могут быть 
установлены несовместимые приоритеты.

Что касается профессионального развития, то понят-
но, что то, чего мы не должны делать, это требовать от 
педагогов и психологов демонстрировать, что они пред-
приняли действия (например, чтение или продолжение 
курса), удерживающие их  “развитие” в рамках господ-
ствующей парадигмы обучения и образования. То есть, 
ясно, что одна из необходимых вещей – это возмож-
ность для учителей и психологов, способствовать раз-
витию новых способов мышления, новых инструментов 
и новых социальных механизмов. Возвращаясь на один 
шаг, важно отметить, что необходимо, если педагоги и 
психологи хотят претендовать на то, что бы быть про-
фессионалами, то им следует включаться в поддержку 
такого развития.

Развитие компетентности в высшем и дополни-
тельном образовании

Часто утверждают, что изучение многих предметов, 
в том числе литературы и науки, способствует развитию 
таких качеств, как способность к проблематизации, ана-
лизированию, критическому мышлению и пониманию 
того, как что-то работает (см. У. Докрелл, Dockrell W., 
2001). Тем не менее, это утверждение редко проверя-
лось, а распространение учебных курсов, теперь часто 
поставляемых через Интернет и оцениваемых много-
численными вариантами тестов, заставляет усомниться 
в этом утверждении.

Однако можно усомниться в том, что высшее и после-
дующее образования, в первую очередь, должны быть 
связаны с развитием общих, трансформируемых, высо-
коуровневых компетентностей. Действительно, трудно 
обосновать существующий порядок, потому что лишь 
небольшая часть студентов продолжает карьеру, связан-
ную с дисциплинами, изучаемыми ими в университете.  
Например, в 1990 г. более 40% выпускников, изучавших 
историю, и около 40% выпускников, изучавших физику, 
из британских университетов пошли в маркетинговые, 
менеджерские или финансовые службы. Выпускники 
с кафедр  физики, биологических наук и иностранных 
языков сразу вступают в максимально широкий спектр 
рабочих мест так же, как это делают выпускники из об-
ласти английского языка, истории и социальных наук 
(по данным Association of Graduate Careers Advisory 
Services, 1992). Большинство бывших выпускников ут-
верждают, что после двух лет работы они перестали ис-
пользовать свои специальные знания, которые с таким 
трудом приобрели в университете. 

В некотором смысле, ситуация в США еще хуже. 
Большинство выпускников университетов США, в конце 
концов, становятся  кассирами, дворниками, уборщика-
ми, продавцами, фасовщиками, горничными, медсестра-
ми, сиделками и охранниками. По подсчетам на 1995 г., 
более 1,3 млн. выпускников высших учебных заведений 
работают в качестве рабочих, и их количество неуклон-
но растет (Д. Штейнер, Steiner D., 1999). Мы наблюдаем 
раздувание входных требований, для того, чтобы огра-
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ничить количество, казалось бы, квалифицированных 
перспективных абитуриентов. Есть скудные свидетель-
ства, что уровни технико-рациональных знаний, необхо-
димых для эффективной работы на различных уровнях в 
профессиональной иерархии увеличились. 

Среди исследований, изучавших более широкое влия-
ние высшего образования, есть работы, которые провели 
П. Джейкоб (Jacob P., 1956), Д. Макклелланд (McClelland 
D.) и его коллеги (напр. Д. Винтер (Winter D. et al., 1981), 
Дж. Мерфи (Murphy J., 1993), Д. Штайнер (Steiner D., 
1999) и М. Ментовски (Mentkowski M., 2000). [К сожале-
нию, подавляющее большинство исследований высшего 
образования, таких, как проведенные Э. Пацареллой и 
П. Терензини (Pascarella E. ,Terenzini P.,(eds.), 1991), не 
затрагивают данные вопросы].

Общий вывод из этих исследований состоит в том, 
что большинство вузов дает мало того, что связано с 
развитием общих компетентностей. Но важно обратить 
внимание на две основные проблемы, которые возника-
ют в данном исследовании. В то время, как Дж. Ройзен и 
М. Джепсон (Roizen J., Jepson M.,1985) установили, «как 
все знают», что существуют значительные различия 
между студентами, выходящими из различных учреж-
дений (например, К. Дженкс и др. (Jencks C. et al.,1973) 
еще раньше показали это по отношению к школьному 
образованию), они, в значительной степени, отражают 
различия между поступающими студентами. Выделение 
последствий этого различия при изучении эффектов 
образовательного процесса само по себе является про-
блематичным. Однако более проблематичным является, 
во-первых, нехватка средств измерения  соответству-
ющих результатов, во-вторых, трудности, связанные с 
адаптацией применяемых средств измерения к природе 
конкретных программ(20).

Когда эти проблемы были преодолены, выяснилось, 
что некоторые институты добились успеха в воспитании 
важных высокоуровневых компетентностей. Как это ни 
парадоксально, одной из основных групп институтов, 
которые добились успеха, стали те, которые наиболее 
широко обвиняются в «элитарности», а именно универ-
ситеты Лиги Плюща (Ivy League) в США и им подоб-
ные в Великобритании(21). Другая основная группа со-
стоит из специализированных университетов, таких как 
Беннингтон и Алверно (Bennington,  Alverno, US).

Еще раз отметим: выяснилось, что некоторые фор-
мы совместного проектно-ориентированного образова-
ния особенно важны. Также важно (для краткости, я не 
останавливаюсь на связи со школьным образованием) 
воздействие наставников, которые разделяют пробле-
мы студентов и являют собой образцы для подражания 
(особенно в части собственных компонентов компетент-
ности, обеспечивающих эффективное поведение). Мы 
сталкиваемся с этим снова, когда рассматриваем, что де-
лают эффективные  руководители для поддержания раз-
вития компетентности своих подчиненных. Привлекая 
студентов в исследования, наставники не только демон-
стрируют свои высокоуровневые компетентности так, 
чтобы студенты могли «ловить» их, но вовлекают сту-
дентов, как подмастерьев, в ту самую деятельность. Так 
студенты были вовлечены в решение головоломок, свя-
занных с недоопределенными и едва вербализованными 
проблемами, в проведение  «экспериментального взаи-
модействия с окружающей средой», чтобы прояснить 
как природу этой проблемы, так и эффективность при-
меняемых стратегий. Например, преподаватель может 
сказать (но не так многословно): «Нам кажется, что есть 
проблема. Я не знаю, что это. Но если мы сделаем это... 
Ой, НЕТ! Это была ошибка. Но это значит вот что...». 
И так далее. Подобными способами у студентов разви-
валась уверенность и компетентность, необходимые для 
путешествия в неведомое. Более того, они приходили 
к мысли, что важно поступать именно так. Также важ-
ным было подобное сократовскому требование диалогов 
(взаимодействий), которые подвергали бы сомнению 

способ мышления студентов, что заставляло бы их из-
менять образ мышления и выдвижения предположений,  
привлекать критическое мышление, учиться искать ар-
гументы и убеждать. 

Еще раз обратим внимание на разницу между роди-
тельским воспитанием детей и школьным образованием: 
ясно, что это межличностные взаимодействия, которые 
не просто включить в крупномасштабные программы.

Несмотря на это, Школа независимых исследований, 
которая позже стала Северо-восточной Лондонской по-
литехнической (NELP) (см. Дж. Стивенсон, Stephenson 
J., 2001), по крайней мере, показала, как это может быть 
сделано ... хотя проект был в свое время закрыт через 
процедуру «контроля качества», упомянутую выше.

У понятия «способности», которое легло в основу 
программы, были свои истоки в Манифесте способно-
стей (Capability Manifesto), составленном Королевским 
обществом искусств в 1980 г. Концепция рассматривала 
способность как всестороннее качество, наблюдаемое в 
том, что Т. Уивер (Weaver T., 1994) описывает, как спо-
собность адекватно и чутко выполнять «целесообразные 
и разумные действия» не только в знакомых и узкоспе-
циализированных ситуациях, но и в ответ на новые и ме-
няющиеся обстоятельства.  Было выявлено  включение 
этики, суждений, собственной уверенности в условиях 
риска, а также обучения на опыте. Способный человек 
имеет культуру в том смысле, что способен «сделать вы-
бор между добром и злом или между красотой и урод-
ством» (Т. Уивер, Weaver T., 1994).

Программа началась с Исследовательской стадии. 
Этап длился от 10 до 12 недель. На этом этапе студентам 
предложили сделать обзор своих ценностей, приорите-
тов, сильных сторон, и потребностей в развитии, и им 
помогли спланировать и обсудить индивидуальную про-
грамму развития для каждого.  Далее следовала Стадия 
обзора прогресса, с которой начиналась основная фаза, 
на которой студентам помогали контролировать и ана-
лизировать их прогресс. Программа заканчивалась 
Демонстрационной стадией, на которой студентам тре-
бовалось через применение полученных навыков в ре-
альной ситуации, связанной с их предполагаемой карье-
рой, показать, чему они научились. 

Когда дело дошло до этапа оценивания, как общей 
программы, так и развития отдельных учащихся, подня-
ла свою уродливую голову проблема, которая нам всем 
сейчас слишком хорошо знакома и состоит в том, что 
все студенты, развивались в разных направлениях (см. 
Дж. Стивенсон, Stephenson J., 2001).  

Однако было найдено гениальное решение.  Вместо 
прямого поиска оценки результатов процесс проверки 
перешел к оцениванию индивидуальных программ обу-
чения, а затем проверки того факта, что студенты следо-
вали программам (И. Адамс, Д. Роббинс, Дж. Стивенсон, 
Adams E., Robbins D., Stephenson J.,1981). Утверждалось, 
что, если студенты участвовали в соответствующем про-
цессе, то результаты (особенно уникальные полученные 
знания, которые, как показал С. Лестер (Lester S., 2001), 
вопреки всей общепринятой мудрости, логически невоз-
можно оценить) будут достигнуты.

По ходу можно заметить, что аналогичные меры мо-
гут быть применены в школах. Если можно показать, 
что учитель создает «развивающую среду» в своем 
классе, то компетентности, которые развили ученики, 
становятся видимыми. Они строятся на базе невидимых 
уникальных, экспертных, формальных и неявных зна-
ний, полученных студентами. Этот процесс может найти 
более широкое применение в оценке программ личного 
развития на групповой основе среди взрослых.

Попутно можно сделать еще одно важное замечание. 
В основе подобного перехода к процессу понимания и 
вывода результатов лежит переход от попытки приме-
нить позитивистские, редукционистские модели в оцен-
ке к «разъясняющей» оценке, основанной на изучении 
вовлеченных процессов. Наиболее важные результаты 
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не могут быть «измерены» в общепринятом смысле (22).
Как и ожидалось, прошло не слишком много лет до 

того, как программа  была свернута, в частности из-за 
того, что агентство по внешнему контролю качества 
(HMI) не устраивал этот переход от позитивистских ме-
тодов оценки  к разъясняющим методам.

Но был и другой интересный поворот, имеющий пря-
мое отношение к теме этой главы. Как можно было ожи-
дать (задним числом), на основе сказанного выше, пре-
подаватели дисциплин NELP, которые действительно 
взялись за формирование высокоуровневых компетент-
ностей, были обвинены в непрофессиональной работе, 
так как позволяли себе выходить за рамки того, что счи-
тается областью их знаний как специалистов (Д. О’Рили, 
O’Reilly D., 2001).

К сожалению, есть и другие препятствия для распро-
странения образовательных действий того типа, какой 
встречался в таких учебных заведениях, как Оксбридж7 
(Оксфорд, Кембридж), Алверно8 (Alverno) и Северо-
восточный политехнический колледж9 (NELP). 

Одна группа таких препятствий относится к кон-
фликтам ценностей. Важность этого будет возрастать по 
ходу дальнейшего изложения. На одном уровне можно 
сказать, что самая важная проблема в образовании - это 
его соответствие ценностям, и это, на самом деле, ста-
ло подзаголовком одной из моих наиболее важных книг 
(Дж. Равен, Raven J., 1994). Хотя я и не подчеркивал это 
при обсуждении программы Home Visiting (Посещение 
Дома), «домашние учителя» (визитеры) были глубоко 
возмущены, обнаружив, что многие из посещенных ими 
родителей не разделяли их собственные приоритеты 
относительно чтения, интеллектуального развития, по-
ощрения любознательности или соответствующих дис-
циплинарных стратегий.  

Снова отмечу, хотя я не упоминал это в свое время, 
что многие из преград на пути внедрения компетент-
ностно ориентированного образования в школах   воз-
никают из неспособности справиться с напряжением 
между теми учениками, которые хотят развивать «жест-
кость и силу», и теми, которые хотят развивать чувстви-
тельность, требуемую для художественного и научного 
творчества. Как же учителю справиться с такими несо-
вместимыми требованиями в одном классе? Если учи-
теля займутся несомненно прогрессивной задачей  соз-
дания «думающего класса», то вскоре они обнаружат, 
что многие родители не желают, чтобы их дети стали за-
давать вопросы, не говоря уже о высказывании мнений, 
противоречащих авторитетным взглядам. 

Государственные учреждения должны обслуживать 
всех обратившихся к ним … но как мало внимания уде-
ляется тому, как реагировать на различие между потреб-
ностями обратившихся людей. 

Одна из причин, по которой такие колледжи, как 
Беннингтон и Алверно, способны выполнять то, что они 
делают, заключается в их «незараженности» этим разли-
чием в «требованиях». Они без стыда могут заниматься 
деятельностью по прояснению ценностей и поощрением 
этичного отношения к цели. 

Но до сих пор есть другие барьеры на пути широ-
кого распространения компетентностного образования 
в Университетах. Д. Шон и К. Аргирис (D. Schön, C. 
Argyris) более десяти лет пытались внедрить меропри-
7 Оксбридж (англ. Oxbridge) — университеты Оксфорда и Кембрид-
жа, старейшие в Великобритании, важнейшие из «старинных универ-
ситетов». Термин образован слиянием первого слога в слове Оксфорд 
и последнего слога в слове Кембридж. Впервые слово Оксбридж 
появилось в 1849 году в романе английского писателя-сатирика Уи-
льяма Теккерея «Pendennis». К середине 50-х годов двадцатого века 
слово прочно вошло в лексикон англичан, и его стали употреблять 
даже в официальных источниках и печатных изданиях в разделах 
обзора систем образования (Прим. перев.)
8  Alverno College  - является римско-католическим четырехлетним 
независимым  гуманитарным колледжем (Милуоки, штат Висконсин, 
США). (Прим. перев.)
9 North East London Polytechnic (Лондон, Великобритания) (Прим. 
перев.)

ятия, направленные на продвижение тех видов ком-
петентности, важность которых  показана Д. Шоном в 
книге ‘The Reflective Practitioner’. Они с треском про-
валились (см. Обучение рефлексивного практика). Одна 
из причин состояла в том, что преподаватели были мало 
заинтересованы в формировании компетентности своих 
студентов. Они были зажаты в рамках требований, среди 
которых первым является публикация железобетонных 
исследований внутри своей дисциплины. Пристальный 
обзор убедил, что публикации, выдвигающие идеи, ко-
торые выходят за рамки данных, но не протестирован-
ные на этих данных, будут отклонены. Более строго, 
этот запрет распространяется на большинство исследо-
ваний, выходящих за пределы того, что в настоящее вре-
мя будет понятным в рамках «дисциплины». Очевидно, 
такие преподаватели не представили никакого образца 
этически руководимого современного исследования и 
действия.

Менее ожидаема была реакция студентов. В основ-
ном, они говорили: «Никто не может сказать, компетент-
ный я менеджер или нет. Поэтому я должен сфокуси-
роваться на самопродвижении. Это означает выставле-
ние напоказ самых последних «достижений» на словах 
перед моим боссом. То есть именно то, что поощряла и 
подвигала меня делать вся «образовательная» система. 
Нет проблем».

Итак, у нас есть полное представление, почему обра-
зовательная система в целом не делает вещей, которых 
большинство людей, в здравом уме, от нее хотели бы, 
и которые являются, фактически, важнейшими с точки 
зрения воспитания профессиональной и общественной 
компетентности. Их формирование требует системного 
мышления: «Как работает система? Что движет ею? Как 
иметь дело с некоторыми из ограничений, которые не 
позволяют мне делать то, что должно быть сделано?» 
Эти темы станут главными в нашем исследовании.

Хотя здесь и мало места, но логично упомянуть, 
что  С. Хьюз (Hughes S., 1998) показал, что некоторые 
формы программ личностного развития на групповой 
основе для взрослых могут быть успешными … хотя 
демонстрация этого, требует принятия методологии,  
считающаяся неприемлемой. (Короче говоря, мы мо-
жем ухватиться за некоторую надежду на тех, кто хочет 
предложить в психологии программы компетентност-
но ориентированного профессионального развития, но 
предупредить их, что они столкнутся с неожиданными 
трудностями!)

 
Разработка компетентности на рабочих местах
Способ, которым менеджеры воспитывают таланты 

подчиненных, возникает случайно, но наиболее инте-
ресный и выявляющий способ представлен в исследова-
нии, проведенном с использованием  «Поведенческого 
событийного интервьюирования» (Behavioural Event 
Interviewing) Г. Клемпом, М. Манджером и Л. Спенсером 
(Klemp G., Munger M.,  Spencer L.) в 1977 году. Однако 
чтобы понять значимость того, что эти менеджеры (в 
данном случае, морские офицеры) делали в области раз-
вития персонала, внимание, в первую очередь, должно 
быть обращено на некоторые другие приемы, которые 
они использовали и которые отличали их от других офи-
церов. Даже не смотря на то, что они работали в архе-
типической командно-управляемой организации (ВМС 
США), одна из самых поразительных вещей, которую 
эти офицеры делали, состояла в  инициировании новых 
разработок ими самими, не дожидаясь команды сверху. 
Как учителя Дж. Хэтти (Hattie J.), они публично ставили 
цели, поощряли обратную связь со своими подчиненны-
ми, стремящимися помочь им контролировать, насколь-
ко хорошо идут дела, и изменяли цели, если выяснилось, 
что цель была неадекватна или что проблема состояла 
не в том, в чём представлялось. Кроме того, они не си-
дели без дела, жалуясь на приказы, которые приходили 
свыше, они собрались вместе с другими офицерами их 
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уровня, чтобы этим воздействовать на них. Сами они не 
отдавали приказы, но приступали к сбору аргументов и 
убеждали людей делать то, что считали необходимым 
сделать. Они не предлагали штрафной обратной связи, а 
скорее поощряли людей контролировать эффективность 
их собственного поведения и изменять цели и стратегии, 
где это необходимо.

Итак, здесь действительно были некоторые особые 
образцы для подражания(23), с помощью которых подчи-
ненные могли научиться тому, как себя вести. Но потом 
эти офицеры занимались в некоторой степени необыч-
ными мероприятиями для содействия росту подчинен-
ных. С одной стороны, они, как и успешные препода-
ватели, которых мы встречали в некоторых университе-
тах, ободряли своих подчиненных, присоединяясь к ним 
в выполнении их работы (многие руководители боятся 
того, что, если они будут так делать, подчиненные вы-
теснят их с руководящего места). Пока они работали с 
подчиненными таким способом, они могли не только 
наблюдать за подчиненными, но фактически делились 
многими, обычно личными составляющими эффектив-
ного поведения. Они были способны разделять откры-
тие ощущений, предполагающих, что они столкнулись с 
некоторой проблемой, а также их усилия, когда они пы-
тались “думать” о ней разными способами и отклоняли 
большую часть своих первоначальных “идей”, потому 
что те не удовлетворяли всем фактам – другими слова-
ми, они проводили психологические “эксперименталь-
ные взаимодействия с проблемой”. Тогда, все еще не по-
нимая, в чем состоит проблема, они могли бы начать ка-
кие-нибудь открытые действия, быстро обнаружить, что 
это не приводит к желаемому результату, и использовать 
эту обратную связь, чтобы уточнить характер проблемы 
и эффективность своей стратегии. (Именно такая полная 
система когнитивного, аффективного и волевого пове-
дения и составляет то, что многие подразумевают под 
“мыслительными” или “когнитивными способностями”. 
Общее пренебрежение психологов аффективным и во-
левым компонентами виновато во многих ошибках ис-
следований в этих областях.)

Но другая вещь, которую они делали (и это прояви-
лось, возможно, сильнее в других исследованиях того, 
что отличает более эффективных менеджеров от менее 
эффективных), привела к выводу, что отдельные под-
чиненные не были предрасположены к участию в тех 
видах деятельности, которые сами руководители  на-
ходят наиболее привлекательными. Так, признавая, что 
организациям требуется (даже в менеджменте) широ-
кий спектр людей, которые делают совершенно разные 
вещи, они попытались найти менеджера, который будет 
разделять мотивы подчиненных и организовывать взаи-
модействие. Так они установили, что люди не будут раз-
вивать важные компоненты компетентности, до тех пор, 
пока они не станут работать с кем-то, кому они стремят-
ся подражать.

И это подходящая возможность отметить пару ве-
щей, на которые я не ориентировал внимание ранее. 
Во-первых, некоторые из эффективных учителей на-
чальной школы, работа которых была описана, понимая, 
что они сами не являлись соответствующими ролевыми 
моделями для некоторых из своих учеников, стремились 
передать учеников соответствующим наставникам за 
пределами школы. Мало того, что они отправили этих 
научно-ориентированых учеников на работу с учеными, 
занимающимися исследованием на переднем крае со-
временной проблематики (например, загрязнением рек), 
они также сводили других учеников с членами сообще-
ства, разделяющими их энтузиазм и ценности. В целом, 
они воодушевляли своих учеников узнавать персонажей 
литературы или истории, которым они хотели бы подра-
жать, и призывали их выявлять компоненты компетент-
ности, которые приводили этих персонажей к эффектив-
ному поведению в этом конкретном деле.

Где эти учителя научились такому?

Да, это интересный вопрос для книги, связанной с 
профессиональным развитием!

Мы можем начать с упоминания, что этого не было 
в педагогических колледжах. Исследование, проведен-
ное в связи с cнеддоновским докладом (Sneddon Report, 
1978) и его продолжением (Raven J., 1987,а,б), обнару-
жило, что большинство учителей утверждало, что они 
научились учительствовать на работе и что высшее об-
разование принесло мало пользы.

Что это за учителя, составляющие 5% или около 
того, которые организовывали мероприятия, подобные 
описанным ранее, и которые являются, возможно, един-
ственными, кто законно в состоянии называться педаго-
гом?

Мы обнаружили, что они были необыкновенными 
людьми. В первую очередь, они были убеждены в необ-
ходимости делать то, что они делали, в сочетании с при-
верженностью образованию и развитию, с одной сторо-
ны, и ужасом от того, что школы делали с учениками, с 
другой стороны. Требуется и то, и другое. (Многие из 
тех, кто идет в учительство, потому что  хотят помочь  
развитию детей, шокированы тем, с чем они сталкива-
ются,  и просто бросают своё дело).

Наши преподаватели затем искали такие места рабо-
ты (например, работа в школах небольших микрорай-
онов), на которых они могли бы достигать некоторого 
эффекта, вместо того, чтобы их работа подрывалась тем, 
что делали другие. Затем они приступали к разработке 
необходимых стратегий и способов мышления. В кон-
це концов, они описывают свои стратегии как “интуи-
тивные”, но это заблуждение. Мы обнаружили, что они 
провели, возможно, 20 лет разрабатывая их. Среди про-
чего, они договорились не просто посещать, а пойти и 
работать вместе с другими учителями, которые, как 
они слышали, делали что-то стоящее.

Но они работали не только внутри своих школ. Они 
потратили огромное количество времени вне школ, стре-
мясь найти способ повлиять на ограничения, которые, 
наоборот, не позволяли им делать то, что они считали 
необходимым. Они проводили много времени с родите-
лями, объясняя и оправдывая свои действия. Они убеж-
дали администраторов, инспекторов и старших препода-
вателей других школ, что используемые тесты «3Rs»10 
имеют мало значения. И так далее.

*         *  *  *  *  *
Здесь мы можем кратко вернуться к вопросу «что 

собой представляет профессиональная компетентность 
учителей и психологов?».

Наиболее очевидно, что нельзя ожидать от большин-
ства учителей, что они будут  вести себя выше описан-
ным образом.

Только от психологов и исследователей образования 
зависит выяснение концептуальных основ, необходимых 
для рассуждений о компетентности и развитии такими 
способами, а уже затем для разработки инструментов, 
которые необходимы для внедрения индивидуальных 
программ развития, проводимых в групповом режиме, 
которые, в свою очередь, необходимы для оценки ре-
зультатов упражнений ученика и персонала, а также для 
образовательного оценивания в более широком смысле.

Не делать этого, значит поступать и непрофесси-
онально, и неэтично. Это серьезная «ошибка бездей-
ствия». Но для того, чтобы добраться до точки, где мы 
можем так сделать, требуется не только такая же энер-
гия, решительность и приверженность, какая продемон-
стрирована нашими учителями, но и изменения в опреде-
лении профессионального поведения и компетентности, 
принятом нашими профессиональными организациями. 
Более того, это требует изменения исследовательских 
10 В начальной школе дети сдают так называемый тест «3R’s»: 
Reading - ‘Riting - ‘Rithmetic (Чтение-Письмо – Арифметика). В 16 лет 
ученики сдают государственный экзамен, называемый GCSE (General 
Certificate of Secondary Education – Общий сертификат о среднем об-
разовании), и после этого они могут оставить школу. (Прим. перев.)

Дж. Равен
КОМПЕТЕНТНОСТЬ, ОБРАЗОВАНИЕ, ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ ... 



Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2014. № 2 (17) 185

приоритетов, критериев того, что составляет хорошее 
исследование, и даже определения самой «науки».

Оценивание
Одна из целей этой работы состоит в том, чтобы 

предупредить читателей о некоторых опасностях, ко-
торые присущи способам мышления и процедурам, 
обычно отстаиваемым в университетах и подлежащим 
изучению на курсах повышения квалификации в образо-
вании или управлении человеческими ресурсами, а так-
же предложить способы, которыми психологи могли бы 
способствовать непрерывному процессу развития своей 
профессии, вместо прохождения курсов.

Итак, следующим логическим шагом будет обраще-
ние к оцениванию компетентности. 

Но, прежде чем сделать это, полезно обратить внима-
ние на некоторые фундаментальные проблемы, связан-
ные с понятием «доказательно обоснованная практика», 
и особенно с положением об оплате по демонстрируе-
мым результатам в области образования, развития лич-
ности и психотерапии.

Большинство исследователей, работающих в этой 
сфере, более или менее исходили из предположения, что 
«ничто не может быть проще», чем демонстрация изме-
нения (или его отсутствия). Просто провести некоторый 
тест до и после вмешательства и вычесть начальный 
уровень из последующего. 

Нет ничего более ошибочного! Во-первых, как мы 
видели, если человек работает в рамках традиционной 
парадигмы измерения, то не существует и не может су-
ществовать «меры» наиболее важных результатов (меры 
входных воздействий или происходящих процессов). 
Эффективное изучение процессов требует принятия мо-
дели похожей на экологическую модель со многими ре-
курсивными петлями  обратной связи.

Но даже если отвлечься от этих проблем, выясняется, 
что большинство исследований вводят в заблуждение и 
ведут к разрушительным последствиям. Тем не менее, 
они оказали кардинальное влияние на практику и про-
цедуры, влияющие на миллионы, если не миллиарды, 
людей во всем мире.

В действительности мы здесь говорим о том, что мо-
жет быть принято большое количество различных ве-
щей: 1) оценивание (относительное) изменения в груп-
пах с течением времени или в ответ на различные воз-
действия, включая такие, как административные меры 
(например, обучение, основанное на «потоковых» и 
«смешанных способностях», для «менее» и «более спо-
собных « студентов (это было установлено Дж. Хэтти 
(Hattie J.) во всех случаях при мета-мета-анализе 800 
мета-анализов, проведенных для  десятков тысяч иссле-
дований); 2) демонстрация индивидуального изменения 
так, чтобы суметь сравнивать относительные эффекты 
различных воздействий (например, наркотиков) на од-
ного и того же человека, и 3)  расчет индивидуальной 
восприимчивости (прироста) количества баллов, как 
расчет баллов личного «учебного потенциала» путем 
вычитания баллов «уровня до» из баллов «уровня по-
сле» воздействия (эти разницы баллов затем соотносят-
ся с другими переменными, чтобы выяснить, кто более 
восприимчив). 

Одна из основных проблем, хотя и не самая фунда-
ментальная, состоит в том, что, сколь ни парадоксально, 
тесты, разработанные согласно Классической Теории 
Тестирования, непригодны для этой цели.

Основная проблема в том, что такие тесты не имеют 
равноинтервальных шкал. Таким образом, балльная раз-
ница, скажем, пять единиц в одной области шкалы не 
означает того же самого, что разница в пять единиц в 
другой области шкалы.

Одним из следствий этого является то, что выводы 
сделанные, к примеру, из тысяч исследований, якобы 
сравнивающих относительные успехи, достигнутые 
«более» и «менее» способными студентами в ответ на 

альтернативные образовательные и административные 
практики,  вызывают серьезные сомнения. В самом деле, 
как показали Дж. Прайлер и Дж. Равен (Prieler J., Raven 
J., 2008 г.), оказывается, что эти выводы могут быть лег-
ко опровергнуты даже таким простым изменением, как 
проведение теста на ту же “способность”, но имеющим 
другой уровень трудности.

Кроме того, поскольку разница “учебного потен-
циала” (накопленного) в баллах равная пяти означает 
совершенно разные вещи на разных участках шкалы, 
постольку любая попытка связать такие баллы (без при-
вязки к участкам шкалы, на которых они получены) с 
других факторами, такими, как переменные “окружаю-
щей среды” (например, социально-экономические), ско-
рее всего, будет приводить к серьезным заблуждениям, а 
готовность платить тем, кто предлагает коррекционные 
образовательные услуги или психотерапию, может кар-
динально колебаться вместе с исходной “способностью” 
клиента.

Технически, правда состоит в том, что такие изме-
нения накопленных баллов во многом зависят от: (1) 
абсолютной трудности теста, (2) формы «характеристи-
ческой кривой теста», и (3) участка этой кривой, на кото-
ром измеряется изменение (подробнее см. Приложение 
В, а также Дж. Прайлер, Дж. Равен (Prieler J., Raven J., 
2008 г.). Для решения проблемы необходимо либо гене-
рировать тесты, имеющие линейные «характеристиче-
ские кривые теста» или выполнять сложные вычисления 
с использованием специализированных компьютерных 
программ подобных тем, что разработали Дж. Фишер и  
И. Сэлиджер  (Fischer G. , Seliger E. ,1997)(24).

Вторая основная проблема возникает из стремления 
большинства оценивающих сосредоточиться на отдель-
ных результатах в стиле, который не просто поощряет-
ся, но часто требуется редукционистской наукой. Тем 
не менее, любой образовательный или развивающий 
процесс имеет целый ряд результатов, желательных или 
нежелательных, кратковременных и долговременных, 
индивидуальных или общественных (что хорошо для 
отдельного человека может быть плохо для общества) и 
варьирующихся от человека к человеку.

Очертить проблему можно, сказав, что большинство 
оценок, подразумевающих поддержку «доказательной 
практики», недостаточно полны.

На самом деле, как показывают Дж. Прайэлер и Дж. 
Равен (Prieler J., Raven J., 2008), при рассмотрении этой 
проблемы возникают две важных трансформации тради-
ционного мышления. Одна состоит в том, что качество 
процедуры оценивания должно обсуждаться в большей 
степени относительно ее полноты (её способности по-
лучить примерные значения для всех важных выходных 
факторов для разных типов людей, для индивидов и для 
общества, в котором они живут, как в краткосрочной, 
так и в долгосрочной перспективе), чем относительно 
точности ее измерений конкретных результатов или 
«сложности» её аналитических методов, как это проис-
ходит в настоящее время.

Ученые позитивистской редукционистской нау-
ки, как правило, озабочены точностью при измерении 
отдельных переменных, часто без учета валидности 
конструируемых мер или обобщаемости полученных 
данных. Мало сказать, что это непрофессионально, это 
может иметь чрезвычайно серьезные последствия. В 
сельском хозяйстве, например, это приводит к оценкам, 
которые даже пренебрегают долгосрочными влияниями 
на урожайность со стороны  «оцениваемых» пестици-
дов, не говоря уже об их воздействии на пищевые це-
почки или о более широких аспектах плодородия почв.  
В области менеджмента и экономики это приводит к 
осуществлению действий, которые можно считать ги-
бельными. В психологии это приводит (как показал А. 
Каздин, Kazdin A., 2006) к таким вещам, как дискредита-
ция психотерапевтических программ, которые, на самом 
деле, дают важные преимущества, а в сфере образования 
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и менеджмента - к пренебрежению (в действительности, 
невыявлению) многих важных талантов (Дж. Равен, 
Raven J., 2008).  В свою очередь, пренебрежение этими 
более широкими талантами приводит к производству 
монокультур мышления (следовательно, к сдерживанию 
развития новых идей) и закреплению иерархии, которая 
генерирует и требует участия в работах,  бесконечно 
потребляющих возобновляемые и невозобновляемые 
ресурсы так, что это оказывается разрушительными 
для среды обитания и, следовательно, для выживания 
вида. Что может быть более неэтичным, более непро-
фессиональным? По иронии судьбы, это пренебреже-
ние к экологии, и это сосредоточение на иерархии, как 
мы увидим, будут обусловлены сетью социальных сил, 
которые, ввиду того, что они кардинально определяют 
поведение человека, следует рассматривать как важней-
ший фактор для любой науки, которая утверждает, что 
связана с пониманием и прогнозированием человеческо-
го поведения. Тем не менее, их изучение в настоящий 
момент рассматривается как выходящее за пределы об-
ласти реализации профессиональной компетентности 
психологов. 

К сожалению, даже эти наблюдения обнаруживают 
еще более важные проблемы. Многие эффективные об-
разовательные/развивающие  процессы являются транс-
формационными. Они не приводят к тому, что люди 
становятся «лучше» или «хуже» по некоторым заранее 
определенным «измерениям». Вместо этого они высво-
бождают такие ранее существовавшие компоненты ком-
петентности в какой-либо деятельности, возможность 
проявления которых до этого даже не предполагалась  
[см., например, П. Джексон (Jackson P., 1968) для школь-
ников; Дж. Стивенсон (Stephenson J., 2001) и Д. Винтер 
др. (Winter D. et. al., 1977) для студентов университета; 
С. Хьюз (Hughes S., 1998) для взрослых]. 

А. Каздин (Kazdin A., 2006) подчеркнул подобные 
выводы по отношению к психотерапии. Она (компетент-
ность) не может осмысленно оцениваться с помощью 
нескольких заранее определенных тестов.

Но происходит худшее. Эти компетентности не толь-
ко высвобождаются или включаются при некоторой 
вероятной встрече с другим человеком или проблемой. 
Само их существование зависит от наличия поддержива-
ющего, если не совсем благоприятного, контекста. И по-
следствия этих коллективных взаимодействий возника-
ют не только на индивидуальном уровне (как, например, 
сила одного растения), но, что более важно, в форме, 
которая аналогична показателю жизнеспособности эко-
логической ниши в конкретном контексте. Достаточно 
сказать, что на одном поле сосуществуют многие сотни 
типов травы, ни один из которых не был бы «приспосо-
бленным» в некотором общем смысле, и что пропорции 
различных видов изменяются в зависимости от баланса 
других растений, животных, и питательных элементов в 
огромном разнообразии ниш.

Ввиду того, что многие читатели посчитают предпи-
сание предоставить что-то, приближающееся к всесто-
ронней оценке, нереалистичным, надо кое-что кратко 
сказать о методологии. Конечно, ни одно отдельное ис-
следование не может дать всю информацию, как это сде-
лать. Тем не менее, неудача в установлении этого, как 
почти принудительной цели любого оценивания,  приво-
дит к отказу даже рассматривать некоторые результаты, 
которые должны изучаться. Кроме того, одна из форм 
«освещающей» методологии позволяет приблизиться к 
идеалу. Исследование оперативных процессов позволя-
ют сделать вывод, каковы будут приблизительные ре-
зультаты. Конечно, как можно большая часть этих вы-
водов должна быть лучше подкреплена документально. 
Но, ввиду того, что нет никаких мер для большинства 
наиболее важных процессов или результатов, требова-
ние  чего-то похожего на полную документированность 
становится отвлекающим. Хуже того, если верно, что, 
как говорит Э. Деминг (Deming W.E., 1980), только 5% 

того, что является важным для функционирования ор-
ганизации, измеримо на данный момент времени, по-
пытка руководить организацией или обществом только 
на основе того, что поддается измерению, становит-
ся бессовестной, … но это именно то, что старается 
делать большинство из проводников «доказательно-
го» менеджмента, здравоохранения, образовательных 
стратегий и т.д. 

Теперь я возвращаюсь к точке зрения, высказанной 
ранее: проверка предварительно сформулированной ги-
потезы, не является целью научного исследования. Цель 
состоит в том, чтобы углубить понимание. Как сказал Д. 
Доннисон (Donnison D., 1972), важны именно инсайты 
(открытия), возникшие в ходе исследования.  

Таким образом, важными результатами конкретной 
части исследования является не то, что бы задокументи-
ровано при его выполнении, а инсайты (открытия), воз-
никающие в ходе исследования. Такие открытия часто 
бросают вызов принятым интерпретациям данных, кото-
рые были сделаны по их буквальному значению. С этой 
точки зрения, то, что было описано как «высвечиваю-
щее» исследование (озарение) становится гораздо более 
приемлемым (25).

Эти наблюдения указывают на некоторые из самых 
базовых проблем, связанных с исследованиями в дан-
ной области. Чтобы двигаться вперед необходимо будет 
отойти от тех видов процедур, которые охвачены редук-
ционистской наукой, в сторону тех, что подсказаны в 
наших более ранних ссылках  на «высвечивающие» ис-
следования, и того, что может быть описано как «эколо-
гический» образ не только образовательного процесса, 
но и самой науки.

Еще раз отмечу: ясны опасности, связанные с требо-
ванием к психологам проходить курсы «профессиональ-
ного развития» (повышения квалификации), построен-
ные вокруг общепринятой премудрости. Более того, в 
этом случае, очевидно, что необходимо профессиональ-
ное обязательство, работать вне профессии, чтобы ис-
править дефекты, вызванные основополагающей поли-
тикой исследований, которые, в прошлом, использовали   
неадекватные методы и процедуры.    

Оценивание компетентности
На самом деле, задача разработки тестов и процедур, 

которые могут более законно использоваться для изме-
рения аспектов изменения, является наименьшей из про-
блем, которые предстоит решать психометристам.

Как видно из работы, обзор которой сделан ранее, 
наши нынешние психометрические процедуры не в со-
стоянии распознать большинство талантов, присущих 
большинству людей. Они делают невозможным уста-
новить значимые оценки учебных и клинических про-
грамм и стратегий. Хуже того, как отмечал Ч. Спирмен, 
использование этих процедур в школе вытесняет из неё 
образование, потому что эти процедуры сосредотачива-
ют внимание учителей, учеников, родителей, работода-
телей, администраторов и политиков на целях, которые 
оцениваются (причем, на самом деле с использованием 
тестов, не имеющих ни конструктной11, ни прогностиче-
ской валидности) и, таким образом, отвлекают внимание 
от реальных качеств, которыми обладают люди, и кото-
рые общество должно формировать через воспитание и 
использование. Что может быть более неэтичным?

Я, возможно, займу пару минут, чтобы доказать ут-
верждение, что большинству тестов, используемых в 
11 Конструктная валидность— частный случай операциональной 
валидности, степень адекватности метода интерпретации 
экспериментальных данных теории, которая определяется 
правильностью употребления терминов той или иной теории. Для 
теста конструктная валидность отражает степень репрезентации 
исследуемого психологического конструкта в результатах теста; чем 
больше результаты теста соответствуют теоретической гипотезе о 
природе измеряемой переменной, тем выше конструктная валидность 
теста. (Прим. перев.)
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школах не хватает конструктивной и прогностической 
валидности. 

Относительно прогностической валидности те-
перь хорошо известно из мета-анализов Ф. Шмидта и 
Дж. Хантера (Schmidt F., Hunter J. ,1998) и их сотруд-
ников, что результаты учебных тестов имеют малую 
прогностическую валидность вне школьной системы. 
Действительно, как давно показано И. Бергом (Berg I., 
1973), они даже не предсказывают способность дости-
гать хороших результатов при изучении курсов в той же 
предметной области через несколько лет.

Относительно конструктной валидности, я уже вы-
работал положение, что тесты нельзя законно рассма-
тривать как способы оценивания знаний, которыми 
обладают люди, потому что их самое важное знание и 
своеобразно, и неявно (невыразимо словами).

Теперь мы можем обратить внимание на что-то 
другое. Редко какой тест, используемый в школах, со-
ответствует тому названию, которое ему дают. Таким 
образом, редкий из тестов, которые, как утверждается, 
измеряют «научную способность», оценивает научную 
компетентность в том виде, который мы встретили в 
некоторых школах, а именно, как способность пробле-
матизировать, концептуализировать, формулировать 
(невербализованные) гипотезы, изобретать способы их 
исследования, а также замечать и рефлектировать по-
следствия неожиданных результатов таких исследова-
тельских экспериментов. Еще менее они направлены на 
оценивание компетентности профессионального уче-
ного, определенной Д. Шоном как готовность изучать 
социальные и экологические последствия любых дей-
ствий, которые можно предвидеть. (Интегрированный 
научный проект Школьных советов - Schools Council 
Integrated Science Project12 - как поощрял, так и оценивал 
рассмотрение подобных вопросов. Результатом стало 
то, что директору приказали покинуть страну.) Редкие 
тесты «чтения» оценивают хотя бы такие вещи, как 
возможность использовать структуру, чтобы найти ин-
формацию, связанную с нашей целью, не говоря уже о 
способности использовать латеральное (нестандартное) 
мышление (во время не занятое решением задачи), что-
бы дойти до прозрения, относящегося к этой цели. Они 
дискриминируют «дислексиков», использующих то, что 
можно было бы назвать формой скоростного чтения для 
формирования понимания того, о чем говорится в пара-
графе, не будучи способными «читать» слова. Тесты ма-
тематических способностей не подходят даже близко к 
оценке способности, находить математическую форму, 
подходящую для проверки логики аргументации, опи-
сания ситуации как целого, а также обобщения данных. 
Даже арифметические тесты не в состоянии предсказать 
способность применять то, что было изучено, к совер-
шенно аналогичным проблемам, не говоря уже о способ-
ности воспроизводить правильный ответ для простых 
арифметических задач, как только заученный алгоритм 
был забыт (что обычно происходит через пару лет, если 
человек в этот период не применяет данные операции). 
(Более полное обсуждение этих вопросов можно найти 
в книге «Трагический обман: педагогическое тестирова-
ние» (The Tragic Illusion: Educational Testing13 14, Raven 
J., 1991).

Но все эти наблюдения действительно близки к на-
шей проблеме. Это то, чего психологи не смогли предо-
12 The Schools Council Integrated Science Project (SCISP) was 
developed to meet the needs of the able 13-16 year old student. A school 
council is group of students who are elected to represent the views of 
all pupils and to improve their school.  - Интегрированный научный 
проект Школьных советов был разработан для удовлетворения 
потребностей способного 13-16 летнего учащегося. Школьный 
совет является группой учащихся, которые избираются, чтобы 
представлять мнение всех учащихся и улучшить их школу.  (Прим. 
перев.)
13 Русский перевод - Педагогическое тестирование: проблемы, за-
блуждения, перспективы. - М.: «Когито-Центр», 1999. - 144 с. (Прим. 
перев.)

ставить родителям, учителям, университетским препо-
давателям, менеджерам или всем, кто участвует в разви-
тии персонала, оценивании и отборе с соответствующи-
ми способами осмысления и выявления многообразия 
проявляемых талантов. В результате, ни исследователи 
образования, ни психологи не могут установить значи-
мые оценки для отдельных лиц, образовательных про-
грамм или стратегий.

Смутное осознание всего этого в сочетании с гораздо 
более артикулированным беспокойством о привычках, 
которые порождаются результатами тестов, привело к 
широкой критике тестирования. 

Реакция органов подобных Международной комис-
сии по тестированию (International Test Commission) 
была интересной и, возможно, предсказуемой. Она со-
стояла в том, чтобы перейти к спецификации тестов и 
тестирующих для технико-рациональных требований. 
Они полагаются в основном на широко распространен-
ные, но такие плохо понимаемые понятия, как “валид-
ность”. 

Тем не менее, как показали С. Мессик (Messick 
S.,1995) и я, мы не можем установить валидность те-
стов посредством последовательных процедур, широко 
пропагандируемых в учебниках, и менее всего, рассма-
тривая таблицы, показывающие корреляции с другими 
тестами, якобы измеряющими “то же” свойство. Как 
упоминалось выше, и креативность, и “способность ду-
мать”  являются  трудными и требующими напряжения 
качествами, которые никто не попытается проявить (не 
говоря уже о том, чтобы демонстрировать) до тех пор, 
пока он не предпринимает деятельности, в которой за-
интересован. 

И даже в этом случае, как мы уже видели, люди 
“думают” не теми способами, которые у них ожидают 
увидеть и ищут “когнитивные психологи”. Мышление 
- это сложная познавательная, аффективная и волевая 
деятельность. Надо как-то “проникнуть внутрь голов 
людей”, чтобы выяснить, что они делают.

Похвально, хотя, возможно, что цель установления 
подобных стандартов, их воздействие состоят в  том, 
чтобы нивелировать многие важные личные качества и 
влияния стратегий как образовательной, так и социаль-
ной деятельности. Так как нет никаких хороших спосо-
бов измерения для главных целей и результатов, меж-
дисциплинарного, компетентностно-ориентированного, 
основанного на запросах образования, которое обсужда-
лось ранее, то требование использовать для оценивания 
только надежные и валидные тесты заставляет иссле-
дователей использовать только неадекватные  (ирреле-
вантные) тесты, не связанные со многими целями или 
побочными и нежелательными последствиями как для 
оцениваемых программ, так и для любых программ, с 
которыми они сравниваются. 

Таким образом, многие правительства потребовали 
оценить то, что было названо программами “прогрессив-
ного образования”. Эти отчеты показывают, что такие 
программы не повышают уровень чтения, по сравнению 
с обычными. Но они не в состоянии определить преиму-
щества новых программ (даже в области чтения) или не-
желательных эффектов обычных образовательных про-
грамм. Это заставляет политиков и администраторов, 
которые в любом случае склонны к прямым указаниям, 
настаивать на том, чтобы «прогрессивные» программы 
были закрыты. 

Как показал А. Каздин (Kazdin A.,2006), такие стан-
дарты вынуждают оценивающих работать с каким-то 
количеством произвольно выбираемых мер, не связан-
ных ни с целями программы, ни с каким-либо анализом 
ее вероятных последствий. Это не только сводит на нет 
позитивные итоги этой деятельности, но также гаран-
тирует, что многие негативные последствия, особенно 
обычных образовательных действий и программ в обла-
сти здравоохранения, остаются незамеченными и необ-
сужденными (в действительности они становятся почти 
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необсуждаемыми).

Препятствия на пути развития системы эффек-
тивного образования и предварительное обсуждение 
вовлекаемых управленческих и организационных фак-
торов

Как мы видели, существует множество причин, по 
которым школы, как правило, пренебрегают своими 
главными целями. В это множество входит отсутствие 
общего, формального понимания того, как развивать 
желаемые качества и как узнать, было ли это сделано, 
и, особенно, как воспитывать и распознавать огромное 
разнообразие талантов, которые должны быть найдены 
в любом школьном классе. Оно включает неспособ-
ность контролировать ценностные конфликты, которые 
открываются, как только мы пытаемся ввести образо-
вательные программы, действительно направленные 
на воспитание высокоуровневых компетентностей или 
поощрение разнообразия. Оно включает неспособность 
инициировать сеть экспериментов, направленных на 
различные аспекты «проблемы» и на принятие соответ-
ствующих положений, на которые указывают эти экспе-
рименты.

Мы можем прокомментировать положения, затрону-
тые в последних двух предложениях.

Насколько я могу видеть, управление этими ценност-
ными конфликтами предполагает создание ряда суще-
ственно различных образовательных программ, которые 
на самом деле воспитывают разные таланты; докумен-
тирование характерных последствий этого в системном 
виде ( а мы теперь знаем , что это значит); и представле-
ние этой информации общественности, чтобы она могла 
сделать осознанный выбор между этими программами.

Это резко контрастирует с положением, что (очень 
ограниченная) информация, считающаяся важной для 
таких решений, должна подаваться вверх по бюрокра-
тической системе политикам, принимающим решения, 
обязательные для всех. Короче говоря, это предполагает 
эволюцию новых концепций бюрократии и демократии 
(см. Raven J., 1995, 2000, 2010a).

Часто предполагается, что лучший способ создать 
необходимое разнообразие и выбор состоит в прива-
тизации образования и выставлении его на рынок. Это 
не так. Рынок редко порождает реальные альтернати-
вы(26) и еще реже устанавливает комплексные оценки, 
документирующие кратко-  и долгосрочные, личные и 
социальные, желаемые и достижимые, а также нежела-
тельные и недостижимые последствия альтернатив. Он 
не способен различать социологические выгоды и про-
махи, а также и образовательные выгоды и промахи. До 
тех пор, пока нет согласованных усилий, направленных 
на то, чтобы разработать средства подтверждения вла-
дения более широкими компетентностями, описанны-
ми в этой работе, и внедрить их в процесс социального 
расположения, люди будут выбирать (и выбирают) при-
нятие старого и пренебрежение новым, несмотря на то, 
что это новое является наиболее важным для человека 
и общества. Это зависит от того, имеет ли каждый не-
обходимые средства, чтобы делать правильный выбор, и 
от доступности этих вариантов выбора. Кроме того, си-
стема образования призвана принести пользу каждому, 
… а не только тем, кто может платить. Возможно, самое 
главное, как мы подробнее увидим позже,  рыночная 
идеология была захвачена наиболее могущественными 
членами общества и используется для того, чтобы уза-
конить свою противоположность, а именно централизо-
ванно-управляемую, командно-административную си-
стему. Пока деньги использовались как шарикоподшип-
ники, так сказать, самоуправляющейся системы, власть 
имущие разработали соглашения, по которым контроль 
денежных потоков используется в качестве инструмен-
та управления. Опасность заключается в том, что они 
будут разворачивать этот контроль мифического рынка 
для реализации собственных интересов, а не интересов 

всего населения. (В другой работе (Raven J., 1995) я по-
казал, что это реальность, а не досужие выдумки.)

Так в чьи обязанности входит осуществление ме-
роприятий, перечисленных выше? Насколько я могу 
судить, это должна быть работа государственных слу-
жащих. Это означает, что их работа состоит в создании 
разнообразия вариантов в каждом сообществе,  и ин-
формировании общественности. Что еще более важно, 
это позволяет их работе вносить «фермент» содействия 
инновациям и обучению. Это означает поощрять каждо-
го участника системы за экспериментирование в своей 
области и поддерживать тех, кто пытается сделать это 
в смежных областях. Это означает способствовать раз-
витию всесторонних оценок. Это означает помогать от-
ходу от методик, основывающихся на позитивистском 
мышлении, и обеспечивать более глубокое понимание 
различных  видов методологии «озарения»,  обсуждав-
шихся ранее и, в частности, проверять результаты экс-
периментов, инициированных для извлечения из них 
выводов для понимания невидимых в настоящее время 
системных процессов, которые уводят деятельность от 
её целей. Создание «фермента инноваций» также озна-
чает действия с информацией, которая становится до-
ступной на инновационном пути (т.е. является частью 
повторяющегося цикла «эксперимент – обучение – кор-
ректировка». 

Если государственные служащие они должны делать 
все это, то потребуются радикальные изменения в убеж-
дениях относительно их роли. Для них необходимо бу-
дет генерировать новые должностные инструкции. Эти 
инструкции должны будут включать требования, чтобы 
они искали информацию и действовали на её основе 
инновационным способом в расчете на долгосрочную 
перспективу общества, – короче говоря, чтобы они дей-
ствовали как профессионалы. И потребуется создавать 
новый штат сотрудников и организационные оценочные 
системы, чтобы определять, насколько хорошо они дей-
ствуют.

Как заставить их обратить внимание на такие оценки 
их работы? Ответ был дан, в некотором смысле, Джоном 
Стюартом Миллем в 1859 году. Один из способов сде-
лать так, чтобы служащие более вероятно действовали в 
долгосрочных интересах общества, а не в своих личных 
интересах, состоит в том, чтобы выставить их поведение 
на всеобщее обозрение. Или, как выразился Дж. Милль, 
чтобы было «видно каждому, кто сделал все, а по чьей 
вине ничего сделано не было». Таким образом, потребу-
ется сеть перекрывающих мониторинговых/надзорных 
групп, вместо форм отчетности, якобы передающих ин-
формацию через расширенные бюрократические цепи в 
отдаленные многоцелевые собрания, являющиеся тем, 
что Адам Смит (1776) и Джон Стюарт Милль описывали 
как «комитеты невежд». Участвовать ли общественно-
сти в таких мероприятиях? Не сомневайтесь, когда люди 
могут оказывать влияние  (как очень редкий случай в 
контексте того, что в настоящее время проходит с демо-
кратией), тогда они участвуют.

На самом деле, несмотря на негативные коммента-
рии, которые я сделал о рыночном процессе, важно по-
нять проблему, которую этот процесс должен решить, и 
то, как он должен сработать. Адам Смит (1776) и Фред 
Хайек (1948) защищали его как ответ на очень простой 
вопрос, который все еще стоит перед нами, а именно, как 
создать общество, которое будет совершенствоваться и 
обучаться без централизованного руководства, обще-
ство, которое будет использовать экспертную информа-
цию, широко разбросанную в сердцах, головах и руках 
миллиардов людей. Предлагалась органическая система 
с множественными петлями обратной связи, которые не 
зависят от решений «комитетов знающих людей».

Действительно, было отмечено, что само понятие 
знающего человека (мудреца) является оксюмороном. 
Причина в том, что, если кто-то инициирует некоторое 
действие в одном месте, а кто-то еще в другом, никто 
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не может сказать заранее, что произойдет, когда эти 
два действия происходят вместе. Воспользовавшись за-
поминающимся образом М. Ридли  (Ridley M., 2010), 
можно сказать, что проблема состоит в том, чтобы спо-
собствовать процессу, в котором идеи развиваются в 
различных экологических, нишах совокупляются друг 
с другом и производят на свет непредсказуемых, ранее 
невообразимых потомков! Отсюда следует, как утверж-
дал Смит, что ключевая информация, требуемая для 
принятия мудрых решений не только недоступна, но и 
не может быть доступной. С другой стороны, в рыноч-
ном процессе люди могли бы использовать свои гроши, 
чтобы влиять на направление развития. Они могли  бы 
“проголосовать” отдельно по тысячам вопросов. Они 
могли бы инвестировать в предприятия, которые им 
нравятся, и выбирать между мириадами товаров и услуг. 
Они не должны голосовать за политиков (которым они 
не доверяют), предлагающим только альтернативные 
политические программы и, в значительной степени, не 
реагирующих на обратную связь. Они могли изменять 
свои решения по прошествии некоторого времени, когда 
стало видно, как все сработало.

По многим причинам, которые выходят далеко за 
множество упомянутых выше, рыночный механизм не 
доставляет и не может доставить желаемых результа-
тов15. Перед психологами встает задача, придумать луч-
ший ответ на вопрос А. Смита и Ф. Хайека, основанный 
на нашем понимании организационных мероприятий, 
источников (и препятствий) управленческой и профес-
сиональной компетентности, руководства персоналом, 
размещения и систем развития и систем оценки персо-
нала и организаций. И мы должны сделать это довольно 
быстро, так как две основные модели, конкурирующие 
за внимание общественности в настоящее время (совре-
менные формы «рынка» и имеющиеся формы полити-
ко-демократического управления через бюрократию) 
широко дискредитированы, и порождают только отчуж-
дение и апатию.

Переформулирование проблемы
Переформулируем проблему в других терминах: 

Необходима лучшая конструкция социально-кибернети-
ческой системы для управления обществом.

Уточним. Кибернетика связана с изучением систем 
наведения и управления у животных и машин. Надо ска-
зать о животных, так как иначе люди думают только о 
техногенных системах, созданных человеком, подобных 
ракетам. Но как только мы говорим о животных, стано-
вится ясно, что речь идет о понимании управляющих 
систем, которые зависят от множественных не иерар-
хических петель обратной связи. Таким образом, со-
циокибернетика связана как с пониманием социальных 
сил, которые управляют поведением людей в обществе 
(и регулярно срывают «благонамеренные» социальные 
действия), и проектированием лучших социально-ки-
бернетических управляющих систем для менеджмента 
общества.

Так как психология, в основном, связана с понимани-
ем причин поведения человека, то ясно, что психологи 
должны играть важную роль в разработке понимания 
этих процессов и помощи в проектировании лучших 
систем управления обществом. Обратимся теперь к по-
следнему вопросу, упомянутому при суммировании 
проблем, которые требуют внимания, если мы хотим 
15 Причины изложены в моей работе  «Новое богатство народов» 
(New Wealth of Nations, Raven, 1995). Но они включают в себя 
следующее: (а) многие затраты ориентированы на другие страны и 
будущее; (б) цены в первую очередь определяются государственны-
ми служащими, а не ценами земли, труда и капитала; (в) рыночный 
процесс не учитывает много важной информации (такой как, связь 
с долгосрочными эффектами, особенно в отношении устойчивого раз-
вития); (г) рыночный процесс не доставляет высокое качество жизни, 
потому что это, в основном, зависит от таких вещей (чистый воздух, 
отсутствие эпидемий и болезни,  сеть друзей), которые не могут быть 
«товаризованы» и приобретены индивидуально.

создать эффективную систему образования (и это на-
прямую связано с только что упомянутыми системами), 
а именно, необходимости создания «фермента» инно-
ваций, экспериментирования и обучения. Имеется так 
много вещей, которые надо сделать, что они не могут 
быть централизованно декретироваными. Никакой ша-
блон невозможен. Тогда возникает вопрос о том, как 
создать обучающееся общество - общество, которое бу-
дет обновляться и обучаться без централизованного ру-
ководства(27).

* Воздействия в этих клетках могли бы помочь изме-
нить природу качеств, воспитываемых и поощряемых в 
системе. Мотивы, которые могут способствовать этому, 
обозначены М.

†   Эти  представления должны быть заменены пони-
манием необходимости делать управляемую экономиче-
скую работу – найти способ создания воздействия на ин-
формацию, связывающую общественные долгосрочные 
интересы, необходимость явно создать разнообразие и 
информацию о личных и социальных последствиях ва-
риантов, и найти способы поддержания ответственности 
государственных служащих за дело, чтобы заставить их 
руководствоваться долгосрочными общественными ин-
тересами. 

Это означает, систематическую, широкомасштаб-
ную, оцениваемую и представительную демократию.

Рис. 1. Обратная связь: Циклы снижающие каче-
ство образования

Но самый важный урок, который мы извлекли в этом 
пункте нашей работы, состоял в том, что те, кто ведёт 
к полному провалу так называемой образовательной си-
стемы, работают не независимо, но образуют сеть или 
систему рекурсивных и взаимодополняющих социаль-
ных сил. Кажется, что эта сеть способна увековечить, 
даже расширить и доработать сама себя. Она делает 
практически невозможным изменить ни одну часть, не 
меняя другие – иначе говоря, изменения, сделанные 
нами, либо отрицаются реакциями остальной части си-
стемы, либо порождают непредвиденные и часто неже-
лательные, изменения в других местах. 

Эта сеть обратных связей схематически показана на 
рис.1.

Среди прочего, рисунок показывает, что:
1. это доминирование деятельности, которой озабо-

чены школы, возникает из:
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(i) комплекса социологических императивов (напри-
мер, тем, что школы помогают  узаконивать иерархиче-
ское общество и решать, кто будет продвинут в высшие 
слои). (Из этого следует (и это имеет важные послед-
ствия для того, как мы склонны размышлять о решении 
проблем, рассмотренных ранее), что происходящее в 
школах, в основном, определяется не пожеланиями ро-
дителей, учителей, учащихся, работодателей, министров 
образования или кого-либо еще, но, в значительной сте-
пени, тем, что оценивается в социологическом процессе 
распределения положения в обществе и статуса);

(ii) неправильных представлений о характере изме-
нений, необходимых в самом образовании, менеджмен-
те системы образования и менеджменте общества;

(iii) неудачи общества в инициировании исследова-
ний, которые дадут полезные открытия в понимании 
природы компетентности и того, как она должна быть 
сформирована и оценена;

(iv) отсутствия (а) систематически порождаемого 
разнообразия и выбора между, образовательными про-
граммами, которые имеют явно разные последствия и 
(b) информации о последствиях каждой из этих альтер-
натив;

(v)  неудачи в создании климата инноваций в школах 
(28) ;

(vi) недостаточного распространения результатов ис-
следований о природе, развитии и оценивании общих 
высокоуровневых компетентностей, и, особенно, по-
следствий ценностной основы компетентности.

2. этот узкий образовательный процесс имеет ряд 
эффектов, подобных цепной реакции, которые, в конце 
концов, способствуют его собственному сохранению. 
Компетентности и убеждения, которые воспитываются 
и внедряются в школах, усиливают социальный заказ, 
предлагающий значительные преимущества для “спо-
собных” людей, делающих то, что от них требуется, 
не подвергая сомнению существующий порядок. Это 
общество создает бесконечную работу, которая прида-
ет смысл жизни людей (но делает немного для повыше-
ния общего качества жизни) и создает богатство за счет 
биосферы, будущих поколений и стран Третьего мира. 
Формальная и неформальная “образовательная” система 
помогает научить большому количеству неправильных 
убеждений, которые в совокупности не приводят ни к 
чему, что авторитетно провозглашается должным (на-
пример, сама система образования утверждает, что она 
направлена на поддержку роста компетентности, хотя, 
на самом деле, в основном, работает для того, чтобы за-
нять огромное число людей в «учебной» и «обучающей» 
деятельности низкого образовательного качества, но 
гарантирующей, что те, кто наиболее способен и готов 
бросить вызов мошеннической природе системы направ-
ляются на социальные позиции, на которых они могут 
иметь мало влияния, в то время как те, кто менее всего 
способен сделать что-то, кроме защиты своей собствен-
ной выгоды, продвигаются на  влиятельные позиции в 
обществе). Это лицемерие делает чрезвычайно трудным 
проведение любого рационального обсуждения необхо-
димых изменений в обществе. Социологический импе-
ратив, состоящий в том, что школы помогают узаконить 
нормирование привилегий, способствует спросу на уз-
кие, невидимые, и неправильно обозначаемые оценки, и 
их положительное восприятие. Те, кто предрасположе-
ны к приобретению этих «квалификаций», не склонны 
видеть необходимости в проведении (или заказе) под-
линно исследований запросов или замечать другие та-
ланты у своих товарищей. Учителя, которые узнают  о 
скрытых компетентностях их «менее способных» уче-
ников, испытывают острый стресс. Отсутствие понима-
ние природы компетентности приводит к неспособности 
подчеркнуть необходимость в разнообразии ценностно-
ориентированных образовательных программ и, следо-
вательно, к сохранению узкой образовательной деятель-

ности. 
3.  главными мотивами для изменений являются ши-

роко распространенные осознания того, что существует 
что-то весьма неправильное в системе образования, и, 
более специфично, что это отвергает её декларируемую 
задачу выявления, воспитания, распознания и примене-
ния большинства мотивов и талантов людей. Наиболее 
часто предлагаемые решения этой проблемы, основан-
ные на других заблуждениях, являются, однако, неадек-
ватными. Тем не менее, другой мотив для изменения 
вырастает из  роста признания того, что мы создали не-
устойчивое общество, и что необходимо кардинальное 
изменение пути, которым движется общество.

4. есть большое число пунктов, через которые воз-
можно вмешаться в эту сеть обратных связей, чтобы соз-
дать восходящую спираль развития. 

Они могут включать:
(i) изменение способа, которым мы управляем обще-

ством, и внедрение все более и более подходящих со-
циальных исследований и оценок деятельности, а также 
поиск путей подготовки государственных служащих и 
политиков, ответственных за выявление информации и 
действия на её основе с целью перехода на инноваци-
онный путь движения в долгосрочных интересах обще-
ства;

(ii) введение действий “параллельной организации”, 
которые необходимы для продвижения инноваций в 
школах;

(iii) установление большего разнообразия действи-
тельно различных, ценностно-ориентрованных, образо-
вательных программ, а также обеспечение информацией 
о кратко-  и долгосрочных, личных и общественных, по-
следствиях каждой из этих программ; 

(iv) организация общественной дискуссии о формах 
надзора (природе демократии) необходимых для обеспе-
чения того, чтобы государственные служащие выявляли 
и работали с информацией инновационным способом в 
интересах общества; 

(v) распространение того, что уже известно о приро-
де, развитии и оценивании компетентности и её послед-
ствиях.

Вот, что мы видим, «отступив чуть дальше от карти-
ны» (рисунка 1):

1. Невозможно достичь значительных преимуществ, 
изменяя любую отдельную часть системы (такой как 
учебный план или экзамены или подготовки учителей 
самих по себе) без одновременного внесения других из-
менений, так как эффекты изменения будут либо «све-
дены на нет» реакцией остальной части системы, либо 
произведут нелогичные, и, как правило, контрпродук-
тивные изменения в другом месте. С другой стороны, 
столь же очевидно, что командно-административное 
общесистемное изменение, основанное на неинформи-
рованном мнении, многого не достигнет.

2. Чтобы двигаться вперед, требуются всепроникаю-
щие, системно ориентированные изменения. Но эти из-
менения, хотя и охватывающие всю систему, не могут 
быть заданы централизованно, потому что необходимо 
сделать слишком много новых действий.

3. Поскольку то, что происходит, определяется не 
пожеланиями какой-либо конкретной группы людей, 
но работой самой системы, то широкая тенденция 
выделять и винить родителей, учеников, учителей, го-
сударственных служащих или политиков совершенно 
неадекватна. Их поведение, в основном, определяется 
системой. Нужно принять эти системные силы всерьез 
и задаться вопросом, как их можно использовать анало-
гично тому, как моряки используют потенциально раз-
рушительные силы ветра: от них никуда не денешься!

4. Жизненно важно обобщить наблюдение, сделанное 
в (3): Мы должны фундаментально перестроить способ 
размышления о причинности поведения в способ, кото-
рый аналогичен одному из преобразований, введенному 
Ньютоном в физику. До Ньютона считалось, что, если 
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объекты движутся или изменяют направление движе-
ния, то это происходит из-за их внутренних свойств: они 
были анимированы. После Ньютона стали считать, что 
это происходит, главным образом, потому что на объ-
екты действует сеть невидимым внешних сил, которые, 
тем не менее, могут быть отображены, измерены и ис-
пользованы. Из наблюдения (3) следует, что нам нужно 
аналогичное преобразование способа мышления о при-
чинах поведения человека16.

5. Сеть изображенных сил 
(а) имеет эффект управляющих попыток решить про-

блему, действуя на основе здравого смысла и однофак-
торных вмешательств, даже более узко и неэффективно 
(в правом верхнем углу рисунка), и 

(б) отвлекает внимание от событий, указанных в 
нижней части рисунка, которые так необходимы для 
продвижения вперед.

6. Причины симптомов (и, следовательно, подходя-
щее место для начала реформы) далеко удалены от этих 
симптомов.

7. Система не только просто воспроизводит себя – 
это приводит к производству все более

сложных версий самой себя; это саморазвитие; ауто-
пойэзис17.

Выше мы неоднократно использовали слово «сила». 
Теперь мы должны задаться вопросом о природе или 
статусе изображенных «сил». На самом базовом уровне, 
Рис. 1 аналогичен карте взаимодействующих гравитаци-
онных сил, управляющих орбитами планет. Но природа 
участвующих социальных сил до сих пор не выяснена.  
Очевидным является то, что связи на рисунке не явля-
ются потоками, например, ресурсов, как в моделях, раз-
работанных Д. Медоузом и др.. (Meadows D., 2008). Они 
также не являются потоками “информации”, как в сетях 
электронной почты. Они также не являются потоками, 
например, людей из одной части “системы образова-
ния” в другую. Содержимое клеток не является людьми 
или запасами пищи или деталей. Только в том случае, 
если петли обратной связи действительно представляют 
силы, в некотором смысле, аналогичные силам на физи-
ческих диаграммах, имеет смысл спросить, как они мо-
гут быть использованы (как в случае сил, действующих 
на парусную лодку18 ) или усилены или подавлены (как 
в электрической энергии, протекающий через радиопри-
емник).

Такой подход говорит о том, что нужно найти спо-
собы отображения, измерения и использования социаль-
ных сил аналогично тем, которые приняты у физиков 
и инженеров. Я провел много лет пытаясь сделать это 
[см., например, Raven J., Navrotsky V. (2001) и Raven & 
Gallon L. (2010)]. Однако, как было подчеркнуто ранее, 
поле кибернетики охватывает изучение таких вещах, как 
многокомпонентные, неиерархические системы управ-
ления, которые работают в организмах или в экологиче-
ских нишах. К сожалению, в таких попытках биологи и 
экологи сталкиваются основном с такими же проблема-
ми, как и мы.

Просто изложу последствия этих наблюдений: с од-
ной стороны, ясно, что “решения”, основанные на здра-
вом смысле, относящиеся к проблемам системы образо-
вания не будут работать, так что нет никакого смысла 
в предписывании администраторам, учителям или пси-
хологам посещать курсы повышения квалификации. С 
другой стороны, есть бесконечные возможности смелых 
16 Для более полного обсуждения см. Приложение А.
17 T.е. в некотором смысле, самоорганизация, самовоспроизводство, 
и само-расширение. Проблема со словом «самоорганизующейся» 
сама по себе состоит в том, что оно часто берется, чтобы освободить 
говорящего от необходимости объяснять, как работает этот процесс. 
То, что мы видели здесь, это то, что  «самоорганизующиеся» 
процессы образовательной системы включают целый ряд 
взаимных усилений и рекурсивных петель обратной связи, как 
в рамках системы образования, так и в отношениях с широкой 
общественностью.
18  Краткое описание того, каким образом это будет сделано, можно 
найти в Приложении А.

исследований для продвижения к пониманию в этой об-
ласти. Таким образом, хотя, есть необходимость, с по-
мощью профессиональных развивающих мероприятий 
освобождать, воспитывать и создавать условия для ис-
пользования всех компетентностей, играющих важней-
шую роль в создании культуры инноваций и интеллек-
та, главный фокус профессионального развития должен 
состоять в поиске путей разрешения и поощрения всех 
представителей профессии на внесение своего вклада в 
развитие профессии. Как это ни парадоксально, выпол-
нение этого будет означать работу за пределами наших 
областей сертифицированных профессиональных ком-
петентностей.

Основанное на здравом смысле вмешательство в 
сложные кибернетические системы приводит к не-
логичным и обычно контрпродуктивным результа-
там

На данный момент стоит перейти к тому, что перво-
начально может показаться небольшим отступлением. 
Мы упомянули, что вмешательство в сложные киберне-
тические системы, основанное на здравом смысле, ведет 
к контринтуитивным и, как правило,  контрпродуктив-
ным эффектам.

Ряд драматических иллюстраций можно найти у Дж. 
Форрестера (Forrester,1971), который занимался эколо-
гическими проблемами, влияющими на всех нас. Дж. 
Форрестер отобразил и взвесил (зачастую рекурсивные) 
связи (петли обратной связи) между переменными ос-
новных экономических и биофизических ресурсов, вли-
яющих на такие явления как мировое население, загряз-
нение окружающей среды, количество пищи на душу 
населения и качество жизни. (Упрощенная форма этой 
диаграммы, или модели общей кибернетической систе-
мы доступна в (Raven J., Gallon L., 2010.)

В свое время, этот подход породил прогнозы или 
сценарии, которые легли в основу общеизвестного от-
чета “Римского клуба” «Пределы роста»19 (Д. Медоуз и 
др., Meadows et al., 1972). [Обновление было произведе-
но в 2004 и системная диаграмма (модель) сам по себе 
теперь доступна в загружаемой и интерактивной фор-
ме в работе Д. Меодуза и др. (Meadows D. et al.2008)20. 
Модель позволяет пользователю видеть эффект любого 
вмешательства, которое он хотел бы проверить.] 

В отличие от обычных, и неполных, ментальных 
карт, которые все мы носим с собой в голове, и которые 
используются в качестве основы для большей части го-
сударственного планирования, каждое предположение, 
встроенное в эту модель, эксплицитно и может быть 
проверено, а также может быть изменено, как мы поже-
лаем, в загружаемой версии Д. Медоуза (Meadows D. et 
al.2008).

Основное отличие модели Форрестера – Медоуза от 
нашей диаграммы сил, контролирующих направление 
развития системы образования, состоит в том, что име-
лась возможность количественно выразить её входы и 
выходы, используя стандартные экономические показа-
тели и индексы потребления. 

Дж. Форрестер дает несколько ярких примеров совер-
шенно контринутитивных последствий изменения, сде-
ланного в сети при некоторых предположениях. Многие 
результаты являются кардинальными и пугающими, ил-
люстрируя тем самым важность изучения системы как 
системы. На Рис.2 показаны тенденции, которые, начи-
ная с установления начальных условий 1900 года, имели 
бы место для шести основных выходных параметров, 
19 Пределы роста — доклад Римскому клубу, опубликованный в 1972 
году. Содержит результаты моделирования роста человеческой по-
пуляции и исчерпания ресурсов. В написании доклада принимали 
участие Донелла Медоуз, и Денис Медоуз и др. В основу доклада 
легли данные, полученные в результате компьютерного моделирова-
ния роста потребления ресурсов.(Прим. перев.)
20 Русский перевод : Д. Медоуз, Й. Рандерс, Д. Медоуз. Пределы 
роста. 30 лет спустя. - М.: Академкнига, 2007. - 342 с. (Прим. перев.)
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если бы положение дел оставалось в значительной сте-
пени неизменным. В этих условиях индустриализация в 
конечном итоге будет подавлена падением доступных 
природных ресурсов. Качество жизни достигает пика в 
1950 и к 2020 году упадет достаточно низко, чтобы оста-
новить дальнейший рост населения. Сокращение ресур-
сов и, как следствие, падение инвестиций в основной 
капитал, оказывают дополнительное давление, которое 
постепенно сокращает население планеты.

Рис. 2. Поведение базовой модели мира показываю-
щее, как индустриализация и рост населения подавляют-
ся падением запасов природных ресурсов21. 

(Natural Resources – Запасы природных ресурсов; 
Quality of life – Уровень качества жизни; 
Population – Численность населения; 
Capital investment – Объем капиталовложений; 
Pollution – Уровень загрязнения окружающей среды; 
Years – Годы.)
 
Дж. Форрестер отмечает, что нам не посчастливится 

постепенно исчерпать природные ресурсы таким спо-
собом. Наука и техника могут найти способы исполь-
зования многочисленных  металлов и альтернативные 
способы генерации энергии для того, чтобы не грозило 
истощение ресурсов. Но, если так произойдет, то это 
только оставит открытым путь для возникновения дру-
гого давления противодействующего росту. Рис. 3 пока-
зывает, что происходит, если удается избежать нехватки 
ресурсов.

Рис. 3. Кризисное снижение численности населения, 
вызванное более низким потреблением природных ре-
сурсов. В 1970 г. потребление природных ресурсов сни-
жено на 75% за счет более эффективной технологии, не 
затрагивающей материальные стандарты жизни.
21 На рис. 2 и рис. 3 представлены диаграммы из книги Дж.Фор-
рестера «Мировая динамика» (Прим. перев.)

Здесь единственное изменение из допущений, по-
казанных в Рис.2, связано со скоростью использования 
природных ресурсов. На Рис.3 ресурсы после 1970 года 
потребляется со скоростью на 75 процентов меньше, чем 
предполагается на Рис. 2.

На этом пути уровень жизни поддерживается с мень-
шим расходом возобновляемых и невозобновляемых ре-
сурсов. 

Результат является еще менее привлекательным, чем 
в случае сохранения параметров неизменными!

Благодаря «неистощению» ресурсов, население и ин-
вестиции в основной капитал способны возрастать, пока 
не возникнет кризис загрязнения окружающей среды. 
Затем загрязнение окружающей среды действует непо-
средственно на снижение рождаемости, рост смертности 
и спад производства продовольствия. В этом случае, на-
селение, которое достигает максимума в 2030 году, сни-
жается на 83% в течение 20 лет.

Дж. Форрестер отмечает, что это было бы катастро-
фой беспрецедентных масштабов.

Обобщим: Здесь мы имеем дело с драматической 
иллюстрацией каждодневного опыта, состоящего в том, 
что мероприятия на основе здравого смысла, нацелен-
ные на устранение одной проблемы при плохом пони-
мании системы, создают неожиданные проблемы где-то 
в другом месте в системе. Другие примеры приведены в 
работе (Raven & Gallon, 2010).

Следствия для социокибернетики
Но мы очень резко оказались в этом пункте. Дж. 

Форрестеру и Д. Медоузу потом ответили, что нам «не 
хватает политической воли» для выполнения решения, 
на которое указывает проведенный ими анализ.

Подумайте об этом. Оказывается, они были не в со-
стоянии сопоставить и проанализировать сети социаль-
ных сил, подобные тем, которые управляют работой 
системы образования: «Мы в состоянии производить си-
стемограммы подобные тем, что построены Г. Морганом 
и др. (Morgan G., 1986)22 , но не представляется возмож-
ным оценить и взвесить относительную важность изо-
браженных на них петель обратной связи, чтобы иметь 
возможность оценить вероятный эффект любого пред-
лагаемого вмешательства». Таким образом, задача на-
хождения путей продвижения вперед встает перед соци-
окибернетиками, социологами, психологами и другими 
исследователями.

Но несколько пунктов, теперь ясны. Один заключа-
ется в том, что если мы хотим эффективно вмешиваться 
в социально-кибернетические системы, то нам нужно 
некоторое базовое представление о системе, с которой 
мы имеем дело. А уж потом мы должны сделать много-
численные, системно ориентированные вмешательства.

По иронии судьбы, формирование понимания систе-
мы зависит от разностороннего экспериментирования, 
сочетаемого с комплексным оцениванием и целена-
правленными усилиями, чтобы прояснить последствия 
воздействия (как преднамеренные, так и непреднаме-
ренные) для нашего понимания самой системы. Вполне 
возможно, что разбросанная сеть таких экспериментов 
может привести к оцениванию чего-то вроде относи-
тельных весов, присущих каждой петле обратной связи. 
Но, возвращаясь к образованию и вновь повторяя пункт, 
высказанный ранее, видим, что происходящее опреде-
ляется, главным образом, сетью редко обсуждаемых, 
взаимно дополняющих друг друга и рекурсивных  соци-
альных сил. Мы должны придумать способы вмешатель-
ства в эту сеть. Одним из шагов может быть введение 
меры для широкого диапазона талантов в процессы оце-
нивания, которые производятся на границе между систе-
мой образования и обществом. Такое действие, конеч-
но, изменит эффекты социологического процесса. Но в 
22 Русский перевод «Имиджи организации: Восемь моделей органи-
зационного развития», М.: Вершина.-2006.-416 с.- прим.перев.)
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чем, собственно, они должно состоять? Как мы могли 
бы наблюдать за ними? Как мы можем представлять их 
на нашей системограмме? Можем ли мы сказать теперь, 
что оцениваемое, играет доминирующую роль в опре-
делении происходящего в «образовании»? Да, хорошо, 
... но, какие из конфликтов ценностей привлекаются? 
Действительно, эти размышления не предполагают, что 
одной из причин, по которой мы упорствуем с имеющи-
мися, почти бессмысленными мерами является именно 
то, что социальные процессы уклоняются от проблем, 
связанных с оценкой чего-либо действительно важно-
го ... такого как ценности, честность, инициативность, 
критическое мышление, а также наличие или отсутствие 
поддерживающей родной культуры (29).

Путь вперед
В разработке нашей карты некоторых из системных 

процессов, управляющих работой так называемой «обра-
зовательный» системы, мы попытались следовать пред-
писаниям, которые сформулировали Э. Хаус (House E. 
,1991), М. Парлетт (Parlett M,1972, 1976) и Д. Гамильтон 
(Hamilton D. et al.1977), чтобы использовать психоло-
гические данные для высвечивания скрытой сети соци-
альных сил, которая почти полностью определяет наше 
поведение и наши теории. Многие будут утверждать, 
что, как психологи, мы не должны были делать этого, 
или что, делая это, мы “вышли далеко за пределы наших 
данных”. Тем не менее, если мы, как психологи, претен-
дуем либо быть серьезными исследователями (студента-
ми) определяющих факторов поведения, либо стремим-
ся применять науку на благо общества, то нет никаких 
сомнений, что мы должны серьезно взяться за изучение 
рассмотренных сил.

Однако ясно, что мы не сможем заниматься этой за-
дачей, если мы продолжим работать в рамках образов 
и определений нашей роли, которые мы приняли в про-
шлом. Мы должны активно выражать и продвигать соб-
ственный новый образ и роль, которую мы можем играть 
в обществе. Чтобы выбрать это альтернативный путь, 
если мы хотим вызвать требующиеся сдвиги парадигмы, 
или, если мы хотим внести свой желаемый вклад в раз-
витие общества, для психологов крайне важно принять 
как профессиональную обязанность, стремление понять 
и найти способы вмешательства в действие вездесущих 
социальных сил, которые, как установлено, столь су-
щественно управляют нашим поведением. Несмотря на 
это, мало кто из отметивших необходимость огромного 
изменения в способе размышления о природе, развитии 
и оценивании компетентности, верят, что частью их ра-
боты является попытка осуществить это изменение, а 
тем более, вмешаться в сеть социальных сил, описанную 
выше.

Как же тогда разработать лучшую управляющую си-
стему для руководства системой образования и, более 
широко, общества в целом? Есть много примеров более 
эффективных организационных механизмов, найденных 
в исследованиях отдельных организаций. Э. Деминг 
(Deming W.E., 1980), Т. Джонсон и А. Бромс (Johnson 
H.T., Broms A., 2000), М. Кон (Kohn M., 1969), Р. Семлер 
(Semler R., 2001) и Д. Эрдал (Erdal D., 2008) представля-
ют примеры этого.

М. Букчин (Bookchin M., 2005) обратил внимание на 
то, что кажется общим для этих различных развитий, 
описывая их как движения в сторону «органических» 
структур. Говоря это, он стремится подчеркнуть тот 
факт, что действуют множественные, в основном не-
иерархические, обратные связи. Большинство функций 
(таких как поддержание температуры тела) зависят от 
многократных процессов обратной связи, большинство 
из которых не проходят через центральную нервную 
систему. Это особенно верно в ходе органического раз-
вития. Орган, которым станет клетка, и функция, кото-
рую она будет выполнять,  определяется информацией, 
каким-то образом передаваемой как от местных, так и 

от периферических клеток в развивающемся эмбрио-
не. (Это не определяется в основном генами, как ожи-
дает большинство людей, склонных к иерархическому 
мышлению.) Если развитию эмбриона что-то мешает, 
функция клетки, изначально “предписанная” некоторым 
предназначением, может быть изменена так, чтобы орга-
низм в целом мог функционировать в обычном режиме.

М. Букчин далее отмечает, что то же происходит со 
многими дописьменными обществами. Многие не име-
ют начальника, нет никакой иерархии, нет формализо-
ванной религии, нет письменности и никакой формаль-
ной правительственной структуры. При этом, действия, 
выполняемые индивидами внутри таких обществ меня-
ются в зависимости от «потребностей» целого.

Один из способов обобщения того, что возникает во 
многих исследованиях современных организаций, упо-
минавшийся ранее, состоит в том, что организации из-
влекают гораздо большую пользу, если они могут дви-
гаться в сторону органических структур. Важно то, что 
это тот самый термин, который мы использовали ранее 
для характеристики социальных механизмов управле-
ния, пропагандируемых А.Смитом и Ф.Хайеком.

Как показывает М. Букчин, наблюдение, что центра-
лизованные командно-управляющие структуры сталки-
ваются с огромными проблемами и вообще не в состо-
янии обеспечить высокое качество жизни большинству 
из тех, кто в них участвует, производилось неоднократно 
и убедительно на протяжении тысячелетий. Кроме того, 
происходили бесконечные демонстрации жизнеспособ-
ности и успеха альтернативных систем. Но тенденция 
к централизации, командному управлению кажется не-
умолимой. Это положение представляется крайне важ-
ным, чтобы попытаться понять его.

Более широкий контекст: Уничтожение жизни 
на Земле

Здесь недостаточно места, чтобы детально обосно-
вать утверждение, что аутопойэзисная система управле-
ния работой и развитием системы образования, которую 
мы ранее отобразили на диаграмме, является частью 
более широкой аутопойэзисной системы управления ра-
ботой общества. Нет места и для полного разъяснения 
моего утверждения, что эти процессы ведут наш вид к 
вымиранию, увлекая вместе с нами, по крайней мере, 
большую часть всех известных форм жизни.

Тем не менее, этот вопрос не может быть оставлен без 
комментариев. В настоящее время широко признается, 
что мы, как вид, идем к своему собственному исчезнове-
нию (например, Meadows D. et al., 1972, 2004;. Oskamp 
S.,   2000; Stern P., 2000; Raven J., 1995, 2009b;. Anderson 
B-E. et al., 2001; см. также Wikipedia “Sustainability” , 
Википедия: «Устойчивость»). Хотя эти документы со-
держат много графиков, показывающих, что много-
численные тенденции бесконтрольно экспоненциально 
ускоряются, наиболее ярким обобщающим положением 
является то, что, как показали М. Уэкернагель и У. Рисс 
(Wackernagel M., Rees W., 1996), для того чтобы каждый, 
ныне живущий на Земле, жил как американцы, потре-
буется пять резервных планет, не занимающихся ничем, 
кроме сельского хозяйства.

Существует сильная тенденция приписывать это 
стремление Homo sapiens  к саморазрушению, несмо-
тря на широкое признание необходимости радикально 
изменить наш образ жизни, делам злых капиталистов. 
Однако наша работа по образовательной системе пока-
зывает, что процесс имеет слишком много компонентов, 
чтобы согласиться с тем, что он был разработан элитой. 
Больше всего поражает то, что система все дальше и 
дальше развивалась  вдоль её нынешней траектории, не-
смотря на неоднократные демонстрации того, что пода-
вляющее большинство учеников, родителей, учителей, 
бывших учеников, и работодателей хотят, чтобы она 
двигалась в прямо противоположном направлении, не-
смотря на наличие многочисленных альтернатив.
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М. Букчин (2005, резюме см. Raven J., 2009a) разра-
ботал тезис, наглядно подтверждаемый историческими 
и антропологическими данными, что наше движение в 
сторону самоуничтожения как вида, в основном, было 
вызвано созданием бесконечной работы, которая по-
требляет мировые ресурсы с экспоненциально растущей 
скоростью, а также вызывает усиливающееся разруше-
ние  почв, морей и атмосферы. Более того, вопреки тому, 
во что заставляет нас верить общепринятая точка зрения, 
эта работа мало способствует качеству жизни(30). Он убе-
дительно доказывает, что основной функцией(31) такой 
работы является узаконивание и даже конституирование 
иерархии. Функция иерархии, действительно, зловеща. 
Она должна заставить большинство людей, часто против 
их воли, участвовать в вышеупомянутой работе.

Процесс продолжался неумолимо на протяжении 
тысяч лет, несмотря на протесты бесконечно многих 
думающих людей и экспериментальные демонстрации 
жизнеспособности альтернативных путей. Это, конечно, 
аналогично нашим собственным наблюдениям за так на-
зываемой «образовательной» системой. Как мы увиде-
ли, нет ничего более серьезного, потому что результатом 
этой бесконечной бессмысленной работы, вероятно, бу-
дет уничтожение планеты, какой мы ее знаем. Поэтому 
представляется, что углубление понимания сети сил и 
поиск способов вмешательства в эту сеть будет иметь 
даже большую ценность, чем можно предположить, ис-
ходя из рассмотрения системы образования в отдельно-
сти.

В этом свете, по-видимому, неостановимый поиск 
образовательной системой процессов и процедур, кото-
рые нивелируют разнообразие талантов, а вместо этого, 
создают и снова и снова узаконивают однозначное по-
нятие «способность» (которое даже не имеет корректно-
го описания как интеллектуальная, академическая, или 
«когнитивная способность»), должен рассматриваться 
как один из компонентов в сети, который способствует 
узакониванию и цементированию иерархии.

На данный момент можно немного больше сказать о 
природе вклада Ньютона в изучение физических сил.

До Ньютона парусным лодкам было невозможно 
плыть против ветра. Было признано, что они отданы на 
милость ветра и волн, которые часто толкали их туда, 
куда они не хотят, и там разбивали о скалы. Но не было 
унифицированного понятия силы. Ньютон не только 
сформулировал этот фактор, но показал, что его можно 
измерить. Действительно, формулировка понятия я и из-
мерение здесь идут рука об руку.

Чтобы показать, что этот невидимый компонент 
ветра измерим, Ньютон прыгнул против ветра, и изме-
рил длину прыжка. А потом прыгнул по ветру. Разница 
между двумя длинами прыжков дала ему меру силы до 
того неуловимого явления, называемого силой ветра. 
Измерение, требуемое для узаконивания понятия, не 
должно быть сложным.

Как отмечалось ранее, до Ньютона, если тела двига-
лись или изменяли направление движения, то считалось, 
что это происходит, потому что они одержимы духами 
животных ... они были анимированы. После Ньютона 
это считается происходящим, потому что тела толкают 
или тянут (извне). 

Он также сделал несколько других наблюдений, ко-
торые имеют решающее значение для конструирования 
более эффективных парусных лодок. Первое состоит в 
том, что «Для каждой силы всегда существует равная и 
противоположная реакция» (проблема в том, чтобы её 
идентифицировать). Другое наблюдение состоит в том, 
что силы, действующие на тело, можно разложить на ор-
тогональные составляющие и, таким образом, сократить 
до трех слагаемых, которые, в конце концов, позволяют 
предсказать, что произойдет  – и тогда мы сможем вме-
шаться, чтобы достигнуть желаемого результата.

Наблюдение, состоящее в том, что где-то должна 
быть сила равная и противоположная силе ветра, дей-

ствующей на парусную лодку, в свою очередь, привело к 
тому, что эта сила была найдена (немыслимо!) … в море. 
И поиск путей использования этой силы, как и освоение 
сил воздействия ветра на паруса, привели к оснащению 
парусных лодок килями.

Из этих замечаний следует: первое, что мы должны 
сделать, если мы хотим размышлять о социальных си-
лах, это де-анимация способа мышления о процессах, 
которые видятся движущими нас к самоуничтожению. 
Мы должны прекратить обвинять (заламывая руки) на-
ших лидеров и капиталистов. Вместо этого, мы долж-
ны видеть в этих процессах проявления сети невидимых 
сил. Они отбираются, подкрепляются и ведут себя так 
из-за этих сил. Более того, люди, которые ведут себя  об-
разом, напоминающим наших лидеров и капиталистов, 
не только не малочисленны, но пронизывают все наше 
общество. Затем мы должны идентифицировать эти 
силы. И затем, предпринять шаги по их использованию. 
Относительно наивное предположение (которое, тем не 
менее, иллюстрирует этот пункт) состоит в том, о чем мы 
уже говорили: – Включение измерений более широкого 
спектра итогов образования в сертификацию и процесс 
распределения социальных мест, которые вклинивают-
ся между школой и обществом, может заставить школы 
делать то, что мы от них хотим, а не то, что исходит от 
них. (Такое развитие было бы эквивалентом добавления 
киля парусным лодкам.)

Но развитие относительно безопасной сети сил, 
влияющих на  парусные лодки, зависело от многих 
других вещей кроме классических академических дей-
ствий Ньютона и других. Оно также зависело от воз-
никновения сложной социокибернетической системы: 
Требовалось накопить множество карт морей и портов, 
изобрести секстанты и хронометры, чтобы капитаны ко-
раблей могли знать, где они находятся в открытом море, 
возвести маяки, выделить средства оплаты служителя 
маяка, и так далее, и так далее.

Некоторые части этой системы развивались относи-
тельно естественно, но другие части (такие, как разра-
ботка хронометров) требовали огромных целенаправ-
ленных государственных инвестиций.

Тем не менее, представляется, что, если мы хотим 
двигаться вперед, то требуется найти лучшие способы 
отображения, измерения и освоения социальных сил 
(или, проводя другую аналогию, найти лучшие способы 
отображения петель обратной связи в организмах и в 
экологических нишах) для облегчения развития много-
компонентных (не иерархических и «последовательно 
подчиненных») социальных систем управления, а так-
же для разработки гораздо более эффективной системы 
управления обществом. Заметим, что это не может быть 
выражено в терминах таких понятий, как «децентрали-
зованный» и «подчиненный», потому что само исполь-
зование этих терминов означает, что наш способ мыш-
ления все еще проникнут представлениями об иерархии.

Случайное, но, возможно, революционное, наблю-
дение

На данный момент мы можем обратить внимание 
на несколько парадоксальную, но поразительно фун-
даментальную мысль, которая возникла в нашей дис-
куссии. Это то, что, как мы уже говорили,  по существу 
выворачивает психологию наизнанку. Идея состоит в 
де-анимации поведения человека так же, как Ньютон 
де-анимировал поведение движущихся объектов. Это 
означает отнесение многого из того, что мы и другие 
делаем к  невидимым социальным силам, которые дей-
ствуют на нас. Конечно, это преувеличение, потому что 
мы говорили о роли этих сил в отборе и подкреплении 
определенных типов людей. Тем не менее, есть что-то 
ироническое в предложении, что путь вперед включает 
содействие использованию психологии в депсихологи-
зации поведения человека.

Итак, чтобы резюмировать ... Ранее в этой работе ста-
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ло ясно, что нам нужна новая база или парадигма для 
наших размышлений о компетентности, ее развитии и 
оценивании. Но выяснение того, почему система обра-
зования в прошлом не работала более профессиональ-
ным способом, высветило более фундаментальную про-
блему. Она состоит в том, что поведение обоих сторон, 
как целой системы, так и индивидов внутри неё, опре-
деляется, в первую очередь, сетью взаимодополняющих 
и рекурсивных внешних сил. Это наблюдение, в свою 
очередь, влияет на наше понимание компетентности, по-
тому что, таким образом, выясняется, что наша компе-
тентность кардинально зависит от понимания и исполь-
зования этих сил. Более того, оно означает, что, если мы 
хотим делать специальные экспертные заключения в 
области понимания и прогнозирования поведения чело-
века, то мы должны де-анимировать психологию: чтобы 
вывернуть её наизнанку. Это не означает, что мы долж-
ны пренебрегать индивидуальной психологией, так же 
как открытие Ньютоном законов движения не означало, 
что надо игнорировать различия между разными вида-
ми птиц. Но это означает, что, как профессионалы, мы 
обязаны настаивать на изучении этих сил. А если так, 
то нам нужно будет настаивать не только на развитии 
нового технико-рационального знания, но, более  всего, 
на отказе от нашего нынешнего порабощения позити-
вистской, редукционистской наукой. Если мы захотим 
сделать что-то из сказанного, то мы должны будем пере-
смотреть понимание того, что значит быть профессиона-
лом; что включает профессиональная компетентность.

Резюме

Мы увидели, что:
1) Большинство полученных знаний, связанных с 

природой, развитием и оцениванием компетентности 
недостаточно(32). Хуже того,  большая часть его при-
менения имеет нежелательные, действительно, неэтич-
ные(33) последствия для отдельных людей и общества 
в целом. Отсюда следует, что было бы непрофессио-
нально и неэтично требовать участия в деятельности 
по «Непрерывному профессиональному развитию», 
понимаемому как требование прохождения курсов для 
обновления технико-рациональных знаний её участни-
ками.

2) Есть бесконечное множество возможностей вне-
сти свой вклад в эволюцию лучших способов размыш-
ления о компетентности, её воспитания и оценивания. К 
сожалению, работа с социальными силами, которые, в 
прошлом, препятствовали психологам заниматься этим, 
требует включаться в деятельность, которая в настоящее 
время считается не входящей в компетенцию психоло-
гии, и которая поэтому многими рассматривается как 
выход за пределы их понимания того, чем должен зани-
маться профессиональный психолог(34). Ничто не может 
быть более далеким от истины; действительно, призна-
ние важности стремления понять и найти способы вме-
шательства в существующие сети социальных сил имеет 
серьезные последствия для способа мышления психо-
логов о детерминантах поведения и нашего понимания 
компетентности, в частности.

3) Наши собственные исследования о препятствиях 
для эффективной работы в этой области предполагают 
многие выводы, которым можно следовать в попытках 
продвижения вперед.

4) В то время как было бы возможно предлагать 
внеучебные программы, чтобы воспитывать компетент-
ность психологов, тем, кто намеревался проводить это, 
грозило бы столкновение с серьезными вызовами, прео-
доление которых потребовало исключительного уровня 
компетентности и преданности делу, выходящих далеко 
за рамки того, что большинство считают законными тре-
бованиями долга.

5) Более плодотворная основа для движения вперед 
может потребовать выделения времени для того, что Р. 

Кантер (Kanter R., 1985) удачно обозначил “параллель-
ным поведение в действии”, а так же потребовать от 
психологов представления доказательств того, что они 
внесли свой вклад в такие действия.

6) То, что происходит в системе образования, и, бо-
лее широко, в обществе, определяется не ценностями 
или приоритетами родителей, учеников, учителей, ра-
ботодателей, министров образования или кого-то еще, 
а сетью рекурсивных аутопойэзисных социальных сил, 
лишь немногие из которых отражены на схеме или поня-
ты. Вмешательства на основе здравого смысла в эти сети 
либо сводятся на нет работой остальной части системы, 
либо приводят к контринтуитивным и, обычно, контр-
продуктивным результатам.

7) Если мы хотим двигаться вперед, то необходимы 
две ключевых разработки (то есть, нахождение способов 
воздействия на социальные и “экологические” пробле-
мы, которые стоят перед нами) :

(а) разработка улучшенных способов рассуждения о 
социальных силах, их отображениях, измерениях и ис-
пользованиях, которые упоминались выше, 

(б) разработка новой органической, социокибернети-
ческой системы управления обществом. В связи с этим, 
было предложено, чтобы один способ рассмотрения за-
дача состоял в указании на необходимость разработки 
нового ответа на попытку Адама Смита сформулировать 
мероприятия, которые приведут к обществу, обновляю-
щемуся и обучающемуся без централизованного руко-
водства.

8) Для психологии в целом нужен ряд парадигм, даю-
щих такую же основу, как те, что Ньютон ввел в физику. 
Мы должны “де-анимировать” наши объяснения пове-
дения и рассматривать его как результат управления, в 
первую очередь, со стороны сетей невидимых сил, ко-
торые, тем не менее, могут быть отображены, измерены 
и использованы столь же эффективно, аналогично тому, 
как наблюдения Ньютона позволили отображать, изме-
рять и использовать невидимые физические силы; хотя 
более подходящим образом необходимых разработок 
может оказаться попытка отобразить взаимодействия, 
происходящие в экологических нишах.

9) И что еще более основательно: если такие разра-
ботки должны появиться, то, в качестве нашей деятель-
ности по профессиональному развитию, будет необхо-
димо содействовать переходу от редукционизма к тому, 
что можно назвать более экологическим образом самого 
научного процесса.
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Приложение А

Отображение и суммирование физических сил 
Как выяснилось, некоторые читатели не настоль-

ко знакомы с процедурами отображения, измерения 
и сложения физических сил, как это принято считать. 
Поэтому было подготовлено данное Приложение, в на-
дежде оказать некоторую помощь. 

Основной иллюстрацией является определение того, 
в каком направлении будет двигаться и с какой силой 
будут двигать козу двое мальчиков А и В, потянув за 
веревки, прикрепленные к ошейнику (Рис. А1).

Рисунок А1: Два мальчика и Коза

Чтобы провести анализ направления и величины сил, 
эти три силы представлены на Рис. A2, где длины векто-
ров пропорциональны величине силы, с которой каждый 
тянет в указанном направлении.

Рис. А2. Борьба между мальчиками и козой, пред-
ставленная в векторах

Направление и сила результирующего вектора этой 
борьбы могут быть рассчитаны путем опускания пер-
пендикуляров на каждое из двух измерений (или ортого-
нальных осей), произвольно проведенных на рисунке A2 
(Рис. А3). Суммирование этих проекций, или координат 
(т.е. Ax + Bx + Kx и Ay + By + Ky) дает координаты (RX и 
RY) конечного вектора результата борьбы R на Рис. A3 
(координаты слева от начала координат по оси Х и ниже 
начала на оси Y - отрицательные). Вектор R показывает 
силу и направление результата. (В этом случае, коза по-
беждает!)

Pис. A3. Расчет результата борьбы с козой.

Отображение и сложение сил, действующих на па-
русную лодку, сложнее, но процесс аналогичен. Даже 
упрощенная схема должна включать силу давления ве-
тра на парус, результирующую тягу мачты, передаю-
щуюся через канаты, прикрепленные к внешнему углу 
паруса и корме лодки, действие руля, и, самое главное 
для нашего обсуждения, силу действия моря на киль 
(Рис. A4).

Рис. А4. Силы, действующие на парусную лодку 
 (Force of Water on Keel – Сила давления воды на киль;
Wind Direction – Направление ветра;
Sum Of All Forward Forces – Сумма всех действую-

щих сил;
Boat Course – Курс лодки;
Sail Force – Сила тяги паруса)

Почему киль так важен для нашего обсуждения?
До Ньютона, не только не было понятия «сила» 

(столь очевидного для нас теперь), но движение парус-
ных лодок было в гораздо большей степени, чем позже, 
отдано на Божью волю. Лодки могли плыть только по 
ветру. Если их капитаны хотели достичь пункта назна-
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чения с наветренной стороны, они должны были дрей-
фовать и молиться о попутном ветре.

Первое, что сделал Ньютон, была демонстрация воз-
можности измерения гипотетической «силы» этого не-
видимого ветра. Он сделал это, сначала прыгнув по ве-
тру и измерив длину прыжка, а затем, прыгнув против 
ветра и сделав аналогичное измерение. Разница между 
результатами измерений показала ему силу ветра.

Тогда среди ньютоновых «законов движения», воз-
никла идея, что «для каждой силы есть равное по вели-
чине и противоположное по направлению противодей-
ствие».

Теперь зададимся вопросом: «Где возникает равная 
и противоположная реакция на силу ветра у парусной 
лодки?» 

В море?
Хорошо. Если так, то как её можно использовать?
Ответ: «Добавлением киля парусной лодке».  И это 

именно то, что показано на Рис.А4. Использование неви-
димой силы действия моря является ключом к возмож-
ности для лодки плыть против ветра.

Важно отметить, что ни один из описанных вариантов 
не сообразуется со «здравым смыслом». Действительно, 
с позиции здравого смысла, которая предшествовала 
Ньютону, это просто безумие. Я имею в виду, его про-
сто сумасшедшее предположение, что существует сила 
в море! Необходимые разработки не могли быть сдела-
ны до тех пор, пока Ньютон не сформулировал понятие 
силы, не показал, что она измерима и ведет себя пред-
сказуемо  закономерным образом.

Ньютон проделывал что-то еще более близкое к 
тому, что мы пытаемся сделать здесь, а именно, он стре-
мился отобразить силы, определяющие орбиты планет и 
вычислить их совокупные воздействия.

Во-первых, ему понадобилось понятие «тяготения» 
(гравитации). Потом он снова должен был продемон-
стрировать, что его можно измерить. А потом показать, 
что результаты были непротиворечивы. И что очень 
удивительно, мешки угля и десертные ложки падали с 
верхней площадки башни до земли одно и то же время 
(35).

А потом он должен был найти способ интеграции 
всех взаимодействующих тяготений планет друг с дру-
гом.

Для решения этой задачи ему пришлось изобрести 
дифференциальное и интегральное исчисление.

Нам не придется этого делать.
Но мой тезис состоит в том, что, если мы хотим раз-

вивать лучшие способы мышления о природе, измере-
нии и использовании социальных сил, то мы должны 
поставить и решить совершенно аналогичный ряд про-
блем.

Приложение B 

Проблемы в измерении изменений, возникающие 
из того, что равные по величине оценки различны для 
высокоуровневых и низкоуровневых испытуемых 

Не следует полагаться на равные различия уровней 
измеряемой скрытой способности. 

Рис. В1 иллюстрирует проблему для испытуемых, 
обладающих высоким уровнем исследуемой способно-
сти, а Рис. B2  - с низким уровнем способности. 

Если мы используем тест, имеющий характеристи-
ческой кривую теста24, показанную слева на рисунке 
В1, то средние накопленные уровни группы высоко спо-
собных испытуемых возрастает с уровня А на пред-тесте 
(то есть прежде, чем быть вовлечеными в какую-то обо-
гащающую образовательную или здравоохранительную 
программу) до уровня Б на пост-тесте (т.е. после того, 
как приняли участие в программе). Это относительно 
24 Характеристическая кривая теста, показывает зависимость между 
результатом, показанном при тестировании (по горизонтальной оси) и 
оценкой (уровнем) способности (по вертикальной оси)(Прим. перев.)

небольшое увеличение. Но если мы будем использовать 
более трудное задание, имеющее показанную справа 
характеристическую кривую, то такое же увеличение в 
накопленном результате по измеряемой скрытой харак-
теристике высоко способной группы показывает огром-
ный рост накопленного балла от  уровня X до Y.

Только испытуемые с высоким уровнем оценивае-
мой способности.

Воспроизведено из Prieler J., Raven J. (2008)
TCC ( Test Characteristic Curve) – Характеристическая 

кривая теста
Pre-Test – Результат полученный на Предварительном 

(входной) тесте (пред-тест)
Post-Test – Результат полученный на Итоговом (вы-

ходной) тесте (пост-тест)
Increase Test 1 – Увеличение полученное при прохож-

дении Теста 1.
Increase Test 2 – Увеличение полученное при прохож-

дении Теста 2.
Рис. В1. Изменения в предварительных уровнях 

на «легком» (Test 1) и “трудном” (Test 2) тесте для 
идентичных по величине изменений уровня исследуемой 

способности

Как видно из Рис.B2, совершенно противоположный 
эффект возникает на другом краю шкалы. Очевидное 
увеличение уровня от пред-теста до уровня пост-теста 
огромно на Тесте 1 и незначительно на Тесте 2.

Только испытуемые с низким уровнем оцениваемой 
способности.

Воспроизведено из Prieler J., Raven J. (2008)
Рис. B2. Изменения в предварительных уровнях на 

“легком” и “трудном” тесте для идентичных измене-
ний в тестируемой способности

При отображении обоих случаев на одном графике 
становится очевидно, что, если исследователь исполь-
зует Тест 1 для оценки воздействия курса, то относи-
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тельное увеличение для группы с низким уровнем спо-
собности огромно, в то время как для группы высоким 
уровнем способности незначительно. С другой стороны, 
если исследователь использует Tест 2, то вывод будет 
противоположным.

Общий жизненно важный вывод, демонстрируемый 
этими примерами, состоит в том, что видимая величина 
какого-либо реального увеличения скрытой способно-
сти, возникающая в результате развития, мероприятий 
здравоохранения или естественного изменения с течени-
ем времени зависит от (а) общего уровня сложности те-
ста по отношению к уровню тестируемой способности, 
(б) формы характеристической кривой теста и (с) участ-
ка кривой, на котором измеряется изменение.

Это делает практически невозможным сделать какое-
либо значимое заключение об относительно увеличении 
или снижении уровня для групп высокого, среднего и 
низкого уровня способностей без применения методов 
обобщенных в Prieler J., Raven J. (2008).

Примечания

1.  Morton-Williams R. et al., 1968; Goodlad J., 1983; 
Johnston L. and Bachman J., 1976; Flanagan J. and Russ-Eft 
D., 1975; Flanagan J., 1978; De Landsheere V., 1977; Bill J. 
et al., 1974; MacBeath J. et al., 1981; Raven J., 1977: Raven 
J., Hannon B. et al., 1975a,b; Andersson B-E., 2001b.
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было важно узнать об аспектах предметов, не требую-
щихся на экзаменах. Эти цифры сравнимы с 83%, кото-
рые сказали, что для школы было очень важно помочь 
им “Развить уверенность и инициативу, необходимые, 
чтобы вводить изменения”. Их ответы на другие вопро-
сы подтвердили, что они правильно признают, что осво-
ение содержания, на которое они тратят так много вре-
мени и по которому их тестируют, в основном является   
пустой тратой времени. Я говорю: «правильно», потому 
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4. Позже известное как Агентство по подготовке ка-
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5. Goodlad J., 1983; HMI, 1990; Galton M. et al., 1980, 
; Raven J. et al., 1985; Johnston L., 1973; Johnston L., 
Bachman J., 1976; Fraley A., 1981.

6. Управление по стандартам в области образова-
ния, детских служб и навыков. (Office for Standards in 
Education, Children’s Services and Skills)

7.  Хотя это будет отвлекать от текущего обсуждения, 
здесь стоит отметить: диаграмма Ли показывает, что 
компетентное управление человеческими ресурсами (на 
самом деле решающая компетентность, которой должны 
обладать все менеджеры), принимаемое обычно, чтобы 
сфокусироваться на отборе и развитии талантов инди-
видов в организации, действительно требует понимания 
и формирования культуры и структуры организации, а 
также внешне политической, правовой, экономической 
и социально-культурной системы.

8.  В 1985 году Р. Кантер (Kanter R.), ввел очень по-
лезный термин  «действие параллельной организации” 

для описания этих действий. Такой термин важен, по-
скольку он обращает внимание на то, что эти действия 
не заменяют обычные изо дня в день выполняемые ие-
рархические и «ориентированные на заданные пробле-
мы» действия организации. Скорее, они идут бок о бок 
с такими действиями. Однако время и ресурсы специ-
ально для этих действий отведены, и в них вовлечены 
все члены организации. За это время вокруг возникаю-
щих и ранее полунезаметных «проблем» формируются 
«текучие», неиерархические, группы. Члены этих групп 
вносят свой вклад в работу многими разными спосо-
бами, и, чтобы распознать эти разнообразные вклады, 
предпринимаются спланированные усилия. При этом 
персоналу рекомендуется работать с другими людьми, 
занимающимися аналогичными проблемами как внутри 
организации, так и вне ее. Такое сотрудничество создает 
новые идеи, налаживает и поддерживает сеть контактов 
для взаимопомощи и поддержки, при возникновении 
трудностей.

9. Тем не менее, ввиду значимости, которую это при-
обретет позже, нельзя не отметить, что снижение квали-
фикации создает тысячи рабочих мест для «педагогов», 
и все они связаны с “образовательной” системой (адми-
нистраторы, разработчики тестов, оценщики, издатели и 
т.д.).

10. McClelland D., 1961; McClelland D. ,Winter D., 
1969.

11. McClelland D., 1961; Graham M., Raven J., Smith 
P., 1987.

12. На самом деле вернее сказать, что экономические 
и социальные последствия альтернативных систем были 
изучены - см. Almond G. и Verba S. (1963); Inkeles A., 
Smith D. (1974); Flanagan J., Russ-Eft D. (1975). Особое 
внимание может быть обращено на тот факт, что япон-
ское чудо было построено скорее на социальных, а не 
на технологических инновациях. Два их самых важных 
изобретения состояли в (1) информационно-технологи-
ческом механизме для обсуждения будущего и дости-
жения консенсуса о том, как должно быть создано же-
лаемое будущее, и (2) их способности анализировать и 
находить способы приспособления каждого известного 
типа политической экономии.

13. Morton-Williams R. et al., 1968; Raven J., 1977; De 
Landsheere V., 1977; Bill J. et al., 1974; HMI (Scotland) 
1980; MacBeath J. et al., 1981; Gray J. et al., 1983; Gow L., 
McPherson A.(Eds.), 1980; Andersson B-E., 2001a, b.

14. Конечно, будут  возражать, что многое измени-
лось после того, как были собраны эти данные. Но дан-
ные Андерссон Б-Э. (Andersson B-E., 2001a, б) вряд ли 
это подтвердят. В широком смысле, одной трети нра-
вилось ходить в школу, одна треть просто терпела её, 
а одна треть сочла это совершенно разрушительным 
опытом. На протяжении всей моей карьеры в качестве 
исследователя я слышал заявления о том, что “Да, это 
раньше было так, но, в последние пару лет, все измени-
лось”. Всякий раз, когда эти утверждения проверялись, 
они оказались необоснованными. Если говорить более 
конкретно, раз за разом, когда правда открывалась, одна 
ветвь провозглашенной реформы заменялась другой, 
столь же лишенной понимания проблем, обсуждаемых в 
этой работе – и, таким образом, не могущей быть успеш-
ной.

15. HMI, 1978; Galton, M., Simon, B., Croll, P., 1980; ; 
Goodlad J., 1983; Johnson L., Bachman J., 1976; Flanagan 
J., 1978; Raven J. et al., 1985

16. Важно отметить, что, даже если цель учителя 
состояла в повышении уровня знаний учащихся, доку-
ментирование этого знания создало бы непреодолимые 
проблемы для оценивающих, погруженных в классиче-
скую теорию измерений. Это связано с тем, что знания 
были бы, с одной стороны, составлены из уникальных 
комбинаций современных специальных знаний (то есть 
они были бы в значительной степени уникальными) и, с 
другой стороны, состояли из невербализованных, и ча-
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сто подсознательных, знаний способов выполнения дей-
ствий (то есть они, в основном, состояли бы из неявных 
знаний).

Важно сделать еще пару замечаний о неявных зна-
ниях ввиду их значимости, когда мы размышляем о во-
просах оценивания, и оценивании когнитивных способ-
ностей, в частности.

Первое:  часто неявные знания находится не в моз-
ге, а, например, в мышцах: обратная связь от эффекта 
действия ведет прямо к корректирующему действию 
вообще без прохождения через центральную нервную 
систему.

Второе:  большая часть “когнитивной” деятельности 
не только невербализована, но основана на ощущени-
ях – некоторые аспекты ситуации, кажется, как-то при-
влекают, приманивают и притягивают внимание к себе. 
Решающее значение для этого имеют так называемые 
“метакогнитивные” действия. Например, некто полусо-
знательно “знает”, что он не помнит (т.е. не знает в этот 
момент) чье-то имя, которое он хочет упомянуть через 
пару минут, и тогда он и настраивает стратегию поиска 
для получения имени, и перепланирует свою речь так, 
чтобы у него было время вспомнить имя или избежать 
его употребления (или даже так, что он знает, что будет 
знать имя, когда придет время его произнести).

17. Широкое обсуждение некоторых вопросов, свя-
занных с этим можно будет найти в McKnight J., (1995).

18. Tough J. (1973, 1976, 1977); Sigel I. (1985, 1986); 
Sigel I., McGillicuddy-Delisi A. (1984), Tizard B., Hughes 
M. (1984), McClelland D. (1982), Raven J. (1980, 1982).

19.Таким образом, в то время как Chan J. (1981), Tough 
J. (1973), Feuerstein R. (1980), Vygotsky L.S. (1978, 1981) 
и Raven J. (1980) показали, что родители способствуют 
развитию способности воспринимать и ясно мыслить, 
вовлекая своих детей в то, что Р.Фюрштейн (Feuerstein 
R.) назвал «опосредованным обучением»  (то есть обу-
чением, при котором родители поощряют своих детей 
разделять их размышления, их мучения, их планирова-
ние, их радости, их преодоление  моральных дилемм, и 
при котором они соединяют концептуализацию, поиск 
информации, экспериментирование, наблюдения, пред-
чувствия, поиск решений, принятие решений и наслаж-
дение идеями своих детей), Miller K., Kohn M., Schooler 
C. (1985), Sigel I. (1986), Stallings J., Kaskowitz D. (1974), 
и Raven J. (1980) показали, что дидактическое обучение 
фактически препятствует росту этой способности.

20. Читатели могут быть озадачены утверждени-
ем, неявно присутствующим в предыдущем заявлении, 
что меры выходных параметров должны быть связаны 
с целями, процессами и возможными желательными и 
нежелательными результатами оцениваемых программ. 
На самом деле, неудача в выполнении этого приводит к 
использованию в работе полностью произвольных мер, 
которые вряд ли отражают влияние программ.

Результирующие “оценки” могут быть полностью 
дезориентирующими и могут иметь самые печальные – 
аморальные – последствия. Просто обратите внимание 
на то, чем могли бы быть последствия приспосабливания 
только обычных мер для оценки ранее описанных обра-
зовательных процессов в школах и обществе в целом, ... 
или осмыслите то, каковы на самом деле последствия 
выполнения именно этих оценок программ “прогрессив-
ного образования”. В этом контексте внимание может 
быть обращено на обширную международную литерату-
ру, которая предполагает, что методы обучения имеют 
малое влияние на результаты ученика (но см. ссылку 
на Дж. Хэтти (Hattie J.), сделанную выше). Дело в том, 
что, когда мы рассмотрели процессы, происходящие в 
классах разных учителей, и применили наши оценки к 
этим процессам, мы смогли показать, что разные учите-
ля имели кардинально различающиеся воздействия для 
создания представления их учеников о себе самих, а так-
же их ценностей и образцов компетентности. Для даль-
нейшего обсуждения этих вопросов см. Kazdin A.(2006), 

Prieler J., Raven J.(2008), и Raven J.(2008).
21. Интересно, что основными бенефициарами этого 

было общество, а не отдельные заинтересованные лица.
22. Э. Деминг (Deming W.E. ,1980) утверждал, что 

только 5% из процессов, происходящих в организациях 
и влияющих на их важные результаты, могут быть “из-
мерены” в этом смысле, и, в результате этого, фокусиро-
вание на измеримых результатах полностью деформиру-
ет функционирование организации. Катастрофа, которая 
возникает в результате национального фокусирования 
на ВВП и еще нескольких экономических показателях 
всем очевидна.

23. Как и в наших исследованиях работы учителей, 
указанное является сборной картиной, полученной в 
результате комбинирования случаев эффективного 
поведения, наблюдаемых у различных менеджеров. 
Маловероятно, что любой сотрудник будет образцом 
для подражания в выполнении всех этих действий.

24. Любопытно, что поскольку эти процедуры пола-
гаются на документирование изменения на уровне объ-
екта, постольку они только по счастливой случайности 
позволяют нам как-то двигаться к преодолению всеобъ-
емлющей проблемы, описанной ранее. Было бы легче 
настаивать на адекватной выборке из совокупности всех 
возможных положительных и отрицательных результа-
тов, а не на точном измерении какого-то одного из ре-
зультатов (параметров) из этой области.

25. Для более полного обсуждения этой формы оза-
рения исследований см. Hamilton D. et al.,(1977), Parlett 
M.(1972, 76), Raven J. (1980, 1984).

26. Такой вариант состоит в том, чтобы провести 
свою жизнь в целом менее разрушительным, но, все же, 
удовлетворительным, способом.

27. Те, кто готовы сделать решающий шаг, могут 
позаботиться о том, чтобы отметить, что кое-что более 
глубокое подразумевается под термином «обучающее-
ся общество». А именно то, что система, как система, 
(аутопойезисно) научается тому, что она сама наиболее 
важна для влияния (а не обучение индивидов в ней).

28. Необходимые действия по развитию подробно 
обсуждаются в гл.8 «Управление образованием для эф-
фективного школьного обучения» в (Raven J., 1994), но 
особенная ссылка снова может быть сделана на понятие 
Р. Кантера (Kanter R., 1985) “деятельность параллельной 
организации “.

29. Для доказательства важности всего этого см. 
(Flynn J., 1991, 2008).

30. См. также Lane R. (1991) и Marks N. et al (2006).
31. Создание этой бессмысленной работы поддержи-

вается бесконечными мифами (например, вера в эффек-
тивность “рыночного процесса» или ценность образова-
ния) и представляет собой саму “экономическую систе-
му”. Можно спросить: как будет выглядеть общество без 
этой бессмысленной работы? Как мы могли бы придать 
смысл жизни людей? Как они могли бы получить доступ 
к жизненно необходимым средствам, требующимся для 
поддержания достойного образа жизни?

32. В частности, я показал, что психологи не смогли 
внести надлежащий вклад в наше понимание следую-
щих вещей:

• Природа и вариации компетентности и, особенно, 
профессиональной компетентности.

• Способы, которыми можно формировать компонен-
ты компетентности.

• Процедуры, которые будут приняты для оценки ва-
риаций компетентности.

• Препятствия, отвлекающие образовательные уч-
реждения от их целей.

• Мероприятия, необходимые для запуска эффектив-
ной деятельности государственного сектора (например, 
системы образования).

• Опасности, присущие редукционистской науке, 
особенно, когда они выражаются в

оценке индивидов, образовательных и социальных 
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процессов, а также во вмешательстве в экологические 
процессы.

• Изменения, которые должны быть введены в оце-
нивание исследовательских проектов и продуктов ис-
следований, если мы хотим отойти от позитивистской, 
редукционистской науки.

• Социокибернетические процессы, которые, в первую 
очередь, управляют работой общества, поведением инди-
видов внутри него, и, более конкретно, как правило, под-
рывают благонамеренные государственные стратегии.

• Мероприятия по управлению обществом (социоки-
бернетические, правительственные), требующиеся для 
создания инновационного общества, которое будет ра-
ботать в долгосрочных общественных интересах.

• Последствия всех этих вещей для нашего понима-
ния профессиональной компетентности и договоренно-
стей, необходимых для содействия её развитию.

33. Я бы лично утверждал, что этика, в основном, 
касается вопросов, возникающих из конфликтов меж-
ду долгосрочными социальными последствиями своих 
действий и краткосрочной личной выгоды. Прояснение 
этих вопросов, таким образом, входит в область дея-
тельности (в компетенцию – прим. перев.) психологов, 
участвующих в оценочных исследованиях. Однако Дж. 

Флинн (Flynn J., 2000) предоставил нам невероятно тща-
тельный труд, рассматривающий более ранние взгляды 
на эту тему.

34. Иными словами, то, что мы видим перед собой, 
является классической ситуацией «шоновского» типа. 
Широко распространенное наблюдение, что многие пси-
хологи работают не очень эффективно – не делая того, 
что они должны делать (и, возможно, будучи не в состо-
янии делать) – или не принимая самые последние спосо-
бы, приводит к инструкциям, требующим участия в обя-
зательных мероприятиях по «профессиональному разви-
тию». Но, в действительности, их неудачи происходят, 
в основном, не за счет незнания принятых в настоящее 
время технико-рациональных рамок мышления в этой 
области. Как мы видели, эти рамки часто неуместны. Что 
необходимо вместо этого, так это вмешательство в сами 
процессы, которые ограничивают их работу и приводят 
к закреплению неподходящих способов мышления и 
организационных процедур. Пока еще поддержка таких 
вмешательств, скорее всего, рассматривается как выход 
за границы области их профессиональной компетенции 
и, таким образом, считается “непрофессиональной”.

35. В действительности, это последнее открытие 
было сделано раньше.
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Постановка проблемы в общем виде и ее связь 
с важными научными и практическими задачами. 
Инновационные преобразования в школе продолжают-
ся, и главным действующим лицом в преобразователь-
ной деятельности остается, по-прежнему, учитель, на-
ходящийся в центре школьной жизни. Повышается роль 
учителя, и растут требования к его профессиональным 
качествам. 

В таких сложных условиях, несомненно, на педаго-
гическом поприще нужны не просто профессионалы, 
а настоящие подвижники своего дела, яркие личности, 
способные преодолевать возникающие трудности и ра-
ботать творчески. При этом необходимо, чтобы такими 
личностями становились не единицы, не одни лишь пе-
редовики и новаторы. Нужно, чтобы массовый учитель 
поднялся на более высокий уровень профессионально-
личностного развития. В то же время школа и учитель 

сталкиваются с новыми трудностями, недостаточным 
вниманием со стороны общества.

Анализ последних исследований и публикаций, в кото-
рых рассматривались аспекты этой проблемы и на ко-
торых обосновывается автор; выделение неразрешен-
ных раньше частей общей проблемы. Анализ педагоги-
ческой (К.М. Гуревич В.А. Кан-Калик, В.Д. Шадриков) 
и психологической (Е.А. Климов, А.К. Маркова) лите-
ратуры показывает, что носители творческих инноваци-
онных процессов – это люди, обладающие комплексом 
качеств, присущих любой творческой личности неза-
висимо от рода деятельности: эрудированностью, чув-
ством нового, способностью к самоанализу, гибкостью 
мышления, активными волевыми качествами характера, 
развитой фантазией. Для них характерна сензитивность 
ко всему новому, происходящему в обществе, учебном 
заведении, в их воспитанниках. При этом, как отмечает 
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