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2.3. Особенности отношения учащихся к формам 
организации обучения

Ключевые слова: познавательные 
и контрольные формы организации 
обучения, эмоциональное иррациональ- 
ное отношение, уровень сформиро- 
ванности учебной мотивации, ценно
стно-нормативная методика диагностики 
особенностей учебной мотивации.

Современное состояние системы 
образования характеризуется постоян
ным поиском таких моделей обучения, которые бы обеспечили 
максимальный уровень развития учащихся. Любая модель обуче
ния реализуется через определенные организационные формы (лек
цию, семинар, практическое занятие, экзамен и др.). В тоже время 
их влияние во многом опосредовано внутренними (психологиче
скими) условиями - отношением к ним самих учащихся, особенно
стями деятельности учения. Недооценка роли личного отношения 
учащихся к различным формам обучения снижает их дидактиче
ский эффект. В связи с этим большое значение для повышения эф
фективности учебного процесса приобретает проблема изучения 
отношения учащихся к разным аспектам учебной деятельности (в 
том числе к формам организации обучения).
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Проблема форм организации обучения не является новой для 
психолого-педагогической науки. В педагогической литературе об
суждается вопрос о содержании понятия «форма обучения», рас
сматриваются общие и специфические функции различных форм 
обучения, представлены классификации форм обучения по разным 
основаниям, подробные характеристики отдельных форм обучения 
в средней школе и вузе (Бордовская Н.В., Востокова Е.В., Дьяченко 
В.К., Лернер И.Я., Реан А.А., Розум С.И., Саранцев Г.И., Харламов 
И.Ф., Чередов И.М.и др.). Вместе с тем, функции каждой из пере
численных форм обучения рассматриваются в этих работах с точки 
зрения педагога. Отношение к ним самих учащихся, их личные 
ожидания от той или иной формы обучения в плане эмоционально
го состояния, результатов интеллектуального, нравственного разви
тия не служили предметом специального анализа.

Недостаточно внимания этому вопросу уделяется и в психоло
го-педагогической литературе. Проблема отношения учащихся к 
тем или иным аспектам учебной деятельности рассматривается 
здесь в рамках исследования проблемы мотивации учения без 
должного учета ее особенностей в условиях различных организаци
онных форм (Бибрих Р.Р., Вартанова И.И., Елфимова Н.В., Ильин 
Е.П., Маркова А.К., Матюхина М.В., Моргун В.Ф., Орлов А.Б.). 
При этом отсутствуют данные о рациональной оценке учащимися 
личной дидактической значимости различных форм обучения, осо
бенностях эмоционального к ним отношения, о соотношении меж
ду этими оценками (совпадают или противоречат друг другу), о 
влиянии особенностей отношения на эффективность учебной дея
тельности, на выбор способов поведения в типовых учебных ситуа
циях, данные о роли мотивационного компонента деятельности 
учения в формировании единства между рациональным и эмоцио
нальным видами отношения. Остаются также нерешенными вопро
сы о том, изменяется ли характер учебной мотивации (направлен
ность и действенность спектра ведущих мотивов) в условиях кон
трольных форм обучения, по сравнению с познавательными фор
мами, и если «да», то, как и по каким параметрам? Возможно ли, и 
с помощью, какой диагностической методики, проследить за харак
тером изменений мотивационного компонента? Таким образом, как 
для учащихся, так и для педагогов остается невыясненным вопрос о 
действительной роли каждой из форм обучения в эффективном ус-
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воении знаний, умении, навыков, личностном развитии, о характере 
их взаимодействия в едином педагогическом процессе.

В данной статье рассматриваются результаты специально про
веденного теоретико-экспериментального исследования, целью ко
торого явилось восполнение в какой-то мере существующего про
бела - изучение особенностей отношения учащихся (старшекласс
ников и студентов вуза) к различным формам организации обуче
ния (познавательным и контрольным), а также роли мотивационно
го компонента деятельности учения в становлении и функциониро
вании такого отношения.

Под особенностями отношения к формам обучения здесь по
нимаются: виды отношения (рациональный и эмоциональный) и 
характер взаимодействия между ними (преобладает только один 
вид отношения или имеет место гармоничное их сочетание) (Елфи
мова Н.В., Залесский Г.Е., Маркова А.К.). Рациональное отношение 
представляет собой понимание (осознание) учащимися личной ди
дактической значимости различных форм организации обучения не 
только для усвоения знаний, но также для выработки собственной 
учебной и нравственно-мировоззренческой позиции. Эмоциональ
ное отношение представляет собой переживание (положительное 
или отрицательное) личной значимости той или иной формы обу
чения и ответственности за успешность учебной работы в условиях 
каждой из них.

Под содержанием мотивационного компонента учения мы по
нимаем характер направленности спектра ведущих мотивов (только 
на результат, желаемую оценку или к тому же и на саморазвитие) и 
меру их действенности (выполняют ли они роль только знаемых 
или также и действующих мотивов).

Для достижения цели исследования нами была разработана 
специальная экспериментальная модель. Она включала три после
довательных диагностических серии.

Цель первой серии состояла в том, чтобы выявить особенности 
отношения учащихся разных возрастных групп к различным фор
мам обучения (познавательным и контрольным: лекции, семинару, 
практикуму, экзамену), а также спектр ведущих мотивов, побуж
дающих, по мнению учащихся, к учению в разных формах и 
влияющих на особенности такого отношения. Это достигалось при 
помощи специально разработанных опросников.
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Цель второй диагностической серии — выяснить, в какой мере 
выявленные учебные мотивы, побуждающие учащихся к учебной 
деятельности в условиях различных организационных форм, спо
собны выполнять функцию действующих.

Необходимые данные были получены с помощью разработан
ного нами варианта ценностно-нормативной методики, содержаще
го технологию разведения мотивов на знаемые и мотивы вместе с 
тем и действующие. При его разработке мы опирались на требова
ния к психодиагностике ценностно-смысловых образований, сфор
мулированные Г.Е. Залесским и реализованные им в рамках «Ме
тода вовлечения испытуемых в жизненные ситуации путем систе
матического изменения условий одной и той же задачи».

Третья диагностическая серия проводилась с целью выяснить, 
изменяется ли содержание учебной мотивации (направленность 
спектра ведущих мотивов, мера их действенности) при переходе от 
познавательных форм обучения (лекции, семинара, практикума) к 
контрольным его формам (коллоквиуму, экзамену).

Для ответа на этот вопрос учащиеся привлекались к участию в 
коллоквиуме, который преподносился учащимся как «генеральная 
репетиция» экзамена. Особенность коллоквиума состояла в том, 
что испытуемым предлагалось действовать в тех же типовых си
туациях, которые были описаны в «вербальной» методике (ЦНМ); 1 
тип - экспериментатор-экзаменатор предлагает учащемуся сформу
лировать план предстоящего выступления, тогда как при подготов
ке он написал только текст; 2 тип — экзаменатор, будучи вполне 
удовлетворен ответом учащегося, прерывает его выступление по 
одному вопросу и просит ответить на другой, более значимый с 
точки зрения проверки знаний; 3 тип - видя, что учащийся владеет 
знаниями по наиболее сложному вопросу, экзаменатор уже сфор
мулировал для себя высокую оценку и предлагает закончить ответ. 
Такая особенность программы коллоквиума позволяла в дальней- 
шем соотнести характер поведенческих актов, выбранных каждым 
испытуемым в реальных условиях с результатами выполнения тес
товых заданий ЦНМ.

Затем экспериментатор присутствовал в качестве наблюдателя 
на реальном экзамене и следил за характером поведения испытуе
мых только в тех ситуациях, которые повторяли ситуации, описан
ные в вербальном диагностическом тесте.
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На этапе естественного эксперимента (в условиях коллоквиу
ма, а затем реального экзамена) применялась методика включенно
го педагогического наблюдения за направленностью поступков 
учащихся. Для выявления мотивов, предпочитаемых учащимися в 
этих условиях, проводилась беседа.

Последним шагом в изучении динамики учебной мотивации 
при переходе от познавательных форм обучения к контрольным его 
формам явилось соотнесение результатов выполнения диагностиче
ского задания в условиях познавательной деятельности (опросни
ка), в условиях лабораторного эксперимента (ЦНМ), в условиях 
естественного эксперимента (коллоквиума) и реального экзамена.

Важной особенностью такой структуры констатирующего экс
перимента является наличие в каждой из этих серий разного уровня 
эмоциональной напряженности учащихся. При работе с опросни
ком этот уровень минимальный. Учащиеся «решают» учебную за
дачу на воспроизводство представлений, от выполнения которой 
мало что зависит. В условиях второй серии уже создавалась ситуа
ция повышенного эмоционального напряжения, поскольку в рамках 
этой учебной задачи (ЦНМ) испытуемые вынуждены выбирать по
ступки, противодействуя при этом влиянию «сбивающих» факто
ров, как внешних (поведение экзаменатора, его новые, неожидан
ные требования, мнения одноклассников, сокурсников), так и внут
ренних (характер самооценки, уровень личностной тревожности). В 
условиях коллоквиума, а тем более реального экзамена, испытуе
мые осознают возросшую меру ответственности за выполнение 
учебной деятельности, что обеспечивает дальнейшее нарастание 
уровня эмоциональной напряженности.

В связи с этим, по ходу эксперимента велся контроль за уров
нем эмоциональной напряженности учащихся при помощи шкалы 
ситуативной тревожности Ч. Спилбергера и методики наблюдения 
за внешними проявлениями эмоций (в мимике, скованности, тремо
ре, вазомоторных реакциях) В.Л. Марищука.

Основной диагностической методикой исследования является 
специально разработанный вариант ЦНМ. Она направлена на изу
чение особенностей (характера направленности и меры действен
ности) учебной мотивации в условиях контрольной формы обуче
ния (экзамена).

ЦНМ содержит две серии диагностических заданий (задач на
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ценностно-смысловую ориентировку в ситуации экзамена). Первая 
серия направлена на выявление содержания и меры устойчивости 
предпочитаемых способов поведения, способных обеспечить (в той 
или иной степени) достижение цели учебной деятельности на экза
мене. По результатам ее выполнения можно выделить три группы 
испытуемых в зависимости от предпочитаемого способа (страте
гии) поведения на экзамене. Для одних учащихся характерна ак
тивная познавательная и социальная позиция, готовность искать 
истину, отстаивать свою точку зрения в творческом диалоге с пре
подавателем (сотрудничество других отличает познавательная и 
социальная пассивность, готовность отказаться от личной позиции 
и действовать по общепринятому образцу, с единственной целью 
передать то, что сохранилось в памяти, не вступая в диалог с пре
подавателем (приспособление); и, наконец, третьи готовы отказать
ся от преодоления препятствий и достижения цели учебной дея
тельности на том или ином этапе экзаменационного испытания при 
отсутствии уверенности в благоприятном исходе (избежание).

Вторая серия задач направлена на выявление содержания и 
степени устойчивости спектра, ведущих мотивов, которыми, по 
мнению учащихся, следует руководствоваться при выборе способа 
поведения в типовых экзаменационных ситуациях. По результатам 
ее выполнения можно выделить три группы испытуемых в зависи
мости от предпочитаемого типа спектра ведущих мотивов; учащие
ся с широким типом спектра ведущих мотивов, направленным не 
только на достижение желаемой оценки, но и на саморазвитие в 
процессе сдачи экзамена, учащиеся с узким типом спектра, ориен
тированным только на результат (достижение желаемой оценки в ее 
утилитарно-прагматическом смысле) и учащиеся с несложившейся 
мотивационной ориентацией, для которых характерна противоре
чивая позиция в отношении типа спектра ведущих мотивов сдачи 
экзамена (то поддерживают, то отрицают узкую ориентацию на ре
зультат).

Сопоставление результатов выполнения каждым испытуемым 
тестовых заданий первой и второй серии позволяет получить дан
ные о характере связи между типом спектра ведущих мотивов и 
способом поведения (согласованы они между собой или противо
речат друг другу), оценить, тем самым, меру действенности пред
почитаемых ведущих мотивов (выполняют ли они роль только
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знаемых или к тому же и  действующих мотивов),
 а также выделить уровни развития учебной мотивации в условиях экзамена.
Таким образом, по результатам выполнения всего набора диагностических 

заданий ЦНМ каждого испытуемого можно отнести к одной из трех групп.
Первая группа учащихся характеризуется на- 

личием действующих мотивов и широким спектром их направлен- 
ности как на достижение желаемой оценки, так и на саморазвитие, 
т.е. высоким уровнем сформированности учебной мотивации в ус
ловиях экзамена. Вторая группа учащихся проявляет узкий дейст
вующий тип направленности только на достижение желаемой 
оценки, что соответствует среднему уровню сформированности мо
тивационного компонента. Третья группа учащихся характеризует
ся наличием широкого или узкого типа спектра ведущих мотивов, 
выполняющего функцию знаемого, либо неустойчивой мотиваци
онной ориентацией, т.е. имеют низкий уровень сформированности 
мотивационного компонента учебной деятельности.

На первом этапе эксперимента (в лабораторном опыте) участ
вовали 397 человек: 178 школьников (9-х и 11-х классов), 69 абиту
риентов и 150 студентов (I и V курсов) Белгородского государст
венного университета. Выбор такого контингента испытуемых обу
славливался тем, что каждая из этих возрастных групп учащихся 
находилась на определенном этапе обучения, где особо значимую 
роль играет тот или иной тип экзамена: переводной - для 9-го клас
са и I курса, выпускной — для 11-го класса и V курса, вступитель
ный — для абитуриентов. Это позволяло получить сведения о воз
растной динамике отношения учащихся к разным формам учебной 
деятельности, а также оценить уровень мотивационной готовности 
к различным типам экзаменов.

На втором этапе исследования (в реальных условиях коллоквиума 
и экзамена) из общей совокупности испытуемых была выделена группа 
(59 человек), в состав которой вошли студенты V курса. Они обладали 
достаточным опытом сдачи экзаменов, способностью рефлексировать 
свое к ним отношение. К тому же эти студенты усвоили весь материал 
курса психологии, готовились к сдаче соответствующего экзамена, вы
ражали уверенность в своей готовности к достижению желаемой оцен
ки. Выбор такого контингента испытуемых позволял достаточно строго 
проверить гипотезу о динамике учебной мотивации при переходе к ре
альным условиям экзамена
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Прежде всего, рассмотрим результаты изучения особенностей 
отношения учащихся к разным формам обучения (познавательным - 
лекции, семинару, практическому занятию и контрольным - экза
мену). Полученные данные свидетельствуют о том, что содержание 
рациональной и эмоциональной оценок личной значимости той или 
иной формы обучения не согласуются между собой. Особенно ост
ро, значимо эти различия выступают между рациональным и эмо
циональным отношением к лекции и семинару. Так, лекция не име
ет, по мнению учащихся, достаточного развивающего эффекта 
(третья ранговая позиция среди остальных форм обучения), однако 
является среди них самой эмоционально-привлекательной (измене
ние ранговой позиции с третьей на первую). Семинар осознается 
учащимися как наиболее развивающая форма обучения, но его 
«эмоциональный статус» довольно низкий (изменение ранговой 
позиции с первой на третью). Наибольшее совпадение рациональ
ного и эмоционального отношения (оценок) наблюдается к практи
куму и экзамену. Так, практикум воспринимается большинством 
учащихся как развивающая и эмоционально-привлекательная фор
ма обучения (в обоих случаях он занимает вторую ранговую пози
цию среди остальных форм обучения). И все же рациональная 
оценка достоверно ниже эмоциональной, хотя обе и являются срав
нительно высокими. Особое место в структуре учебной деятельно
сти занимает экзамен (контрольная форма обучения). В представ
лении учащихся экзамен менее других, познавательных форм обу
чения содержит условий для усвоения учебного материала, само
развития. К тому же характерным здесь является негативное эмо
циональное отношение учащихся. При этом рациональная оценка 
личной дидактической значимости экзамена достоверно выше эмо
циональной, хотя обе и являются низкими.

Обнаружилось, что имеются возрастные различия в степени со
гласованности рациональной и эмоциональной оценок личной зна
чимости форм обучения. Больше всего расхождений между содер
жанием рациональной и эмоциональной оценок, характерно для сту
дентов V курса, выпускников вуза. Противоречивое отношение здесь 
обнаружено к лекции, практикуму и семинару. Сравнительно низкая 
дидактико-воспитательная значимость лекции и практикума сочета
ется с высокой эмоциональной привлекательностью этих форм обу
чения. В то же время семинар осознается как наиболее развивающая

172



свою очередь, позволило проследить динамику развития учебной 
мотивации в различных экспериментальных ситуациях.

Оказалось, что широкую мотивационную направленность учеб
ной деятельности в разных ее формах осознают многие учащиеся. 
Кроме того, по данному критерию четко выделяются две большие 
группы форм обучения: в одной из них учащиеся видят главным об
разом средство для интеллектуального и нравственного развития 
(лекция, семинар, практикум), в другой испытуемые выделяют глав
ным образом контрольную функцию обучения (экзамен). Так, подав
ляющее большинство учащихся, раскрывая особенности спектра мо
тивов, которые, по их мнению, побуждают их к учению в форме лек
ции, семинара, практикума (так называемый познавательный цикл 
форм) называли многие учебные мотивы, при этом относящиеся к 
качественно разным группам (в чем и состоит, как указывалось вы
ше, широкая направленность). В некоторых возрастных группах 
(учащиеся 11 -го класса, студенты I курса) единодушно отметили по- 
лимотивационный характер учения при посещении лекции и практи
кума 100% испытуемых. Однако ситуация резко изменилась, когда 
речь зашла об экзамене. Больше половины учащихся из всей сово
купности (52,2%) ориентированы при сдаче экзамена на узкий тип 
епектра ведущих мотивов (только на достижение желаемой оценки). 
И даже те учащиеся, которые демонстрируют широкий тип спектра 
ведущих мотивов, в обязательном порядке на первое место ставят 
мотив получения желаемой оценки (90%).

Подробно влияние особенностей учебной мотивации на харак
тер личного отношения учащихся к формам обучения целесообраз
но рассмотреть на примере отношения к экзамену. Дело в том, что 
экзамен занимает особое положение среди остальных форм обуче
ния (как познавательных, так и контрольных). Во-первых, весь про
дукт учебной деятельности, ее итоги проявляются именно в экзаме
национной ситуации, для которой характерны оценка успеваемости 
и повышенная мера ответственности за успешность учебной рабо
ты. Во-вторых, учебную деятельность здесь приходится выполнять 
в условиях переживания эмоциональной напряженности, осложне
ния речевой деятельности (Леонтьев А.Н., Лурия А.Р.). В-третьих, 
можно допустить, что мотивационный компонент учения в таких 
условиях тоже должен испытывать изменения (в направленности 
спектра ведущих мотивов, мере их действенности). В силу этих
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причин мы сделали предметом более глубокого исследования осо
бенности учебной мотивации в условиях экзамена.

Данные, полученные с помощью ЦНМ, говорят о недостаточ
ной мотивационной готовности к контрольной форме обучения (эк
замену). Большинство обследованных учащихся не проявили долж
ного (высокого) уровня сформированности мотивационного компо
нента учебной деятельности в ситуации экзамена. У 87% учащихся 
представления о типе спектра ведущих мотивов сдачи экзамена ли
бо не сложились (29%), либо не оказывают влияния на «экзамена
ционное» поведение (34%) (т.е. остаются на уровне знаемых моти
вов), либо представляют собой узкую мотивационную направлен
ность только на оценку (24%). И лишь незначительная часть уча
щихся (13%) опираются при сдаче экзамена на широкий действую
щий спектр ведущих мотивов (направлены не только на оценку, но 
и на познавательный интерес, самопознание, саморазвитие).

Полученные данные свидетельствуют о наличии возрастных 
особенностей учебной мотивации в условиях экзамена. На наш 
взгляд, их можно интерпретировать как особенности проявления 
учебной мотивации (ее направленности и меры действенности) в 
условиях различных типов экзаменов; вступительного, переводно
го, выпускного (см. диаграмму).

На диаграмме сплошной жирной линией отмечен процент ис
пытуемых, у которых наблюдается широкая действующая направ
ленность не только на достижение желаемой оценки, но также и на 
саморазвитие в процессе сдачи экзамена, сплошной тонкой линией 
- процент учащихся с узкой действующей направленностью только 
на результат (достижение желаемой оценки), жирной пунктирной и 
тонкой пунктирной линиями отмечены проценты учащихся соот
ветственно е широким и узким типами спектров ведущих мотивов, 
выполняющих роль знаемых. Штрих-пунктирной линией отмечен 
процент испытуемых с неустойчивой мотивационной ориентацией.
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Особенности учебной мотивации, характерной для уча
щихся в условиях различных типов экзамена: переводного (9 
класс, I курс), вступительного (абитуриенты), выпускного (И 
класс, V курс)

На диаграмме видно, что у 11-х классов и V-гo курса, сдающих 
выпускной экзамен, а также абитуриентов, сдающих вступительные 
экзамены в вуз, сильнее выражена узкая действующая направлен
ность на достижение желаемой оценки по сравнению с широкой 
действующей направленностью и на оценку, и на саморазвитие. 
Напротив, для I курса, сдающего переводной экзамен, характерно 
резкое увеличение количества учащихся с широкой действующей 
направленностью. В 9-х классов, также сдающих переводной экза
мен, количество учащихся с широкой и узкой действующей на
правленностью представлено одинаково. Существенно, что незави
симо от возраста (типа сдаваемого экзамена) и уровня накопленно
го опыта сдачи экзаменов у большинства учащихся представления 
о типе спектра ведущих мотивов либо не сложились, либо выпол
няют функцию знаемых мотивов. Это указывает в целом на низкий 
уровень сформированности учебной мотивации в условиях различ
ных типов экзамена, а также на отсутствие специальной мотиваци
онной подготовки к учебной деятельности в эмоционально напря
женной ситуации.

Результаты констатирующего эксперимента выявили также дина
мику мотивационного компонента учебной деятельности в условиях 
экзамена по сравнению с познавательными формами обучения, а также 
динамику самой мотивации сдачи экзаменов по мере перехода к реаль-

176



ным условиям и в процессе нарастания эмоциональной напряженности. 
Изменения в структуре мотивационного компонента происходили по 
двум основным параметрам: его направленности и мере действенности. 
При этом усиливалось доминирующее значение направленности на ре
зультат (желаемую оценку) и ослабевала значимость направленности на 
саморазвитие, вплоть до полного ее замещения. Первоначально при оп
росе подавляющее большинство учащихся (87Д%) уверенно называло в 
качестве ведущих мотивов учебной деятельности в условиях ее позна
вательных форм направленность не только на результат, но и самораз
витие. 46,2% из этих 87,2% испытуемых считали также, что широкий 
тип спектра ведущих мотивов, побуждает их к учебной деятельности и 
в условиях экзамена. Однако оставшиеся 41% учащихся называли в ка
честве ведущих мотивов сдачи экзамена только получение желаемой 
оценки (в ее утилитарно-прагматическом смысле). Отметим, что при 
работе с опросниками уровень эмоциональной напряженности учащих
ся, как показала диагностика, был незначительным, поскольку они ре
шали задачу на воспроизводство представлений, от выполнения кото
рой мало что зависело. Но уже на следующем этапе лабораторного экс
перимента, в условиях выполнения диагностических заданий ЦПМ у 
большей половины из них (но ни у всех) наблюдалось повышение 
уровня эмоциональной напряженности, а количество учащихся с широ
кой мотивационной направленностью на экзамене резко сократилось с 
46,2% до 20,5%. Причем у 15,5% испытуемых эти мотивы оказались 
сформированы на уровне знаемых, и только 5% учащихся продемонст
рировали широкий действующий спектр ведущих мотивов. На первый 
план выступила мотивационная направленность на получение желае
мой оценки (41%) (у 33,4% испытуемых она носила действующий ха
рактер, а у 7,7% — знаемый). К тому же стала очевидной противоречивая 
позиция многих учащихся (38,5%) в отношении личных мотивов сдачи 
экзаменов. В условиях же моделирования экзаменационной ситуации на 
коллоквиуме, а тем более реального экзамена учащиеся осознавали воз
росшего меру ответственности за выполнение учебной деятельности, 
что обеспечило дальнейшее нарастание уровня эмоциональной напря- 
женности. При этом резко возросло число учащихся, ориентированных 
исключительно на оценку от 41% к 63% и до 96,2%. И лишь 3,8% уча
щихся с широким действующим спектром ведущих мотивов сохранили 
свою мотивационную направленность на саморазвитие в условиях ре
ального экзамена.
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Обратим внимание на то, что обнаруженные в опыте особенно
сти и динамика учебной мотивации сдачи экзамена, оказались свя
заны не только с изменением уровня эмоциональной напряженно
сти, но также с выбором способа поведения учащихся в реальных 
условиях экзамена. Учащиеся с широкой действующей направлен
ностью не только на достижение желаемой оценки, но также на са
моразвитие в процессе сдачи экзамена не испытывали растерянно
сти (опрос и наблюдение показали, что уровень их эмоциональной 
напряженности ниже, чем у других испытуемых) и проявляли го
товность к творческому диалогу с преподавателем, отстаиванию 
личной позиции. В то же время учащиеся с узкой действующей на
правленностью только на результат демонстрировали высокий уро
вень эмоциональной напряженности и проявляли то готовность к 
диалогу, то ее отсутствие.

Проведенное исследование позволяет сделать следующие 
выводы:

1. В условиях существующей практики обучения отношение 
учащихся к различным организационным формам (познавательным — 
лекции, семинару, практикуму и контрольным - коллоквиуму, заче
ту, экзамену) формируется эмпирическим путем. Обнаружено рас
хождение, «разрыв» между рациональной и эмоциональной оцен
ками личной значимости той или иной формы обучения. У боль- 
шинства учащихся понимание значимости организационных форм 
для их интеллектуального, личностного развития не подкрепляется 
положительным эмоциональным к ним отношением. Чаще всего 
это имеет место в особенностях отношения к контрольным формам 
обучения (прежде всего к экзамену).

2. Причиной, ведущей к расхождению или формированию 
единства рационального и эмоционального видов отношения к раз
личным формам обучения, служат изменения в структуре мотива
ционного компонента деятельности учения в условиях каждой из 
них. При наличии у учащихся мотивационной направленности не 
только на результат (достижение желаемой оценки), но также же и 
на саморазвитие в процессе учебной деятельности создаются усло
вия для формирования единства, гармоничного сочетания рацио
нального и эмоционального видов отношения.

3. Структура мотивационного компонента учебной деятельно
сти не является «застывшей», постоянной в разных формах и на

178



разных этапах обучения. Его содержание обладает динамикой, мо
ментом собственного развития, как в содержании структурных его 
компонентов, так и в изменении его роли в выборе способов пове
дения в различных учебных ситуациях (в направленности спектра, 
мере его действенности). При переходе от познавательных форм 
обучения к контрольным его формам усиливается роль мотиваци
онной ориентации на результат (желаемую оценку) и ослабевает 
значимость мотивационной ориентации на саморазвитие, вплоть до 
полного её замещения.

4. Предлагаемые в литературе диагностические методики изучения 
особенностей отношения учащихся к различным формам обучения (оп
росники, беседы, наблюдение) не содержат условий для достаточно 
строгого и эффективного анализа содержания и динамики мотивацион
ного компонента учебной деятельности. Данные о предпочитаемых 
учащимися мотивах, определяющих характер отношения к различным 
формам обучения, полученные с помощью опросника, оказываются 
недостаточными для реализации в диагностики прогностической ее 
функции. С помощью опросника не удается выделить мотивы знаемые 
и мотивы действующие. К тому же представленные в результатах оп
росника мотивы оказались не связанными с характером выбираемых 
способов реального поведения (в условиях коллоквиума и особенно 
экзамена).

5. Одним из путей построения диагностики особенностей от
ношения учащихся к различным формам обучения служит приме
нение ценностно-нормативной методики. С ее помощью удается 
различать мотивы знаемые и мотивы к тому же и действующие, и 
тем самым не только выяснить намерения учащихся, выказываемые 
ими предпочтения, но, что особенно важно, судить об уровне го
товности реализовать предпочтения в конкретных учебных ситуа
циях. К тому же открывается возможность получить данные о роли 
разных типов спектра ведущих мотивов в ситуации эмоциональной 
напряженности (экзамена), об их связи с характером выбираемых 
способов поведения как в условиях лабораторного, так и естествен
ного эксперимента.

6. Получены данные об особенностях отношения учащихся к 
разным типам экзамена (выпускному, вступительному, переводно
му). Для учащихся 11-х классов и студентов V курса, сдающих вы
пускной экзамен, а также абитуриентов, сдающих вступительный
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экзамен в вуз, характерно преобладание мотивационной направ
ленности только на достижение желаемой оценки. У студентов I 
курса, сдающих переводной экзамен, преобладает мотивационная 
направленность как на оценку, так и на саморазвитие. Существен
но, что независимо от возраста и уровня накопительного опыта 
сдачи экзаменов у большинства учащихся высказанные ими пред
ставления о ведущих мотивах поведения на экзамене либо не сло
жились, либо выполняют функцию знаемых мотивов. Это свиде
тельствует в целом о низком уровне сформированности учебной 
мотивации в условиях различных типов экзаменов.

7. Получены данные о роли особенностей учебной мотивации в 
выборе способов поведения в условиях экзамена. Если учащиеся 
имеют широкую мотивационную ориентацию не только на дости
жение желаемой оценки, но также и на саморазвитие, и последняя 
носит действующий характер, то в реальных условиях они демон
стрируют устойчивость в выборе способа поведения, проявляют 
готовность к творческому диалогу с преподавателем, отстаиванию 
личной позиции. Если учащиеся имеют узкую мотивационную на
правленность только на достижение желаемой оценки, то они спо
собны проявить как готовность к диалогу, так и ее отсутствие. Дан
ная зависимость носит характер тенденции и требует дальнейшей 
проверки на большей выборке учащихся, которая является доста
точной для строгой статистической обработки полученных данных.

Считаем важным отметить, что проделанное нами теоретико
экспериментальное исследование особенностей отнощения уча
щихся к различным формам обучения (познавательным и кон
трольным), роли содержания мотивационного компонента деятель
ности учения в порождении такого отношения, имеет, на наш 
взгляд, более широкое теоретическое и практическое значение. Так, 
впервые было показано, что мотивация меняется по ходу деятель
ности и в зависимости от типа ситуаций, в которой требуется реа
лизовать деятельность (стандартной или нестандартной, эмоцио
нально напряженной). В стандартных ситуациях мотивация имеет, 
как правило, полифункциональный характер (направленность и на 
результат, и на саморазвитие). В условиях эмоциональной напря
женности происходит сужение ее спектра до мотивации достиже
ния результата. Это, в свою очередь, «обедняет» поведенческую 
направленность до приспособления к ситуации. Отсюда вытекает
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практический вывод: коррекция уровня эмоциональной напряжен
ности, формирование активной социальной и познавательной пози
ции личности может вестись путем перевода ее на высший уровень 
развития мотивации. В связи с этим, на следующем этапе изучения 
проблемы предполагается использовать возможности формирую
щего эксперимента и расширить с его помощью предмет исследо
вания путем выявления как причин недостаточной мотивационной 
готовности учащихся к контрольным формам обучения, так и кон
кретных средств ее коррекции.
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