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К читателю

Книга посвящена обсуждению проблем современного коммуника­
тивного тренинга — мощного средства развития и совершенствования 
коммуникативной компетентности, абсолютно необходимой для ус­
пешного выживания и процветания человека в нашем удивительно 
динамичном мире.

Автор надеется, что его опыт более чем двадцатипятилетней про­
фессиональной работы на ниве совершенствования коммуникатив­
ной компетентности, окажется полезным как тренерам, непосредст­
венно ведущим программы коммуникативной подготовки, так и тем, 
кто занимается оценкой результатов данного вида деятельности, а 
также лицам, готовящим и принимающим решения о проведении 
такой подготовки, — работникам служб развития персонала, линей­
ным руководителям и первым лицам организаций различного профи­
ля. Ну и конечно, будущим специалистам, избравшим для своей про­
фессиональной деятельности сферу межличностных и межгрупповых 
коммуникаций.

В главах книги представлены различные аспекты или разные ра­
курсы видения самой главной темы — темы эффективности. Это и 
выявление разнообразных эффектов тренинга, и оценка эффектив­
ности его инструментария, и способы использования получаемых 
оценок для совершенствования тренинговых технологий. И самое 
важное — организация и проведение программ коммуникативной 
подготовки с максимальной пользой для всех его участников.

Ю. Жуков



Введение

Интенсификация и усложнение межчеловеческих коммуникаций, 
возрастающее опосредование межличностного общения разнообраз­
ными техническими средствами предъявляют повышенные требова­
ния к коммуникативной компетентности отдельных индивидов и 
целых профессиональных групп. Сложившиеся в социуме системы 
формирования коммуникативного опыта и совершенствования ком­
петентности, осуществляющиеся в ходе процессов созревания, воспи­
тания, социализации, образования и профессиональной адаптации, 
не всегда должным образом справляются с возникающими задачами 
(Равен, 2002; Davies, 1998).

На вызов времени есть ответ — усложнение коммуникаций, воз­
растание нагрузки на человеческие ресурсы должно сопровождаться 
развитием специальных средств подготовки людей к обновляющимся 
условиям межчеловеческого взаимодействия. Одним из таких средств 
является коммуникативный тренинг — система повышения коммуни­
кативной компетентности отдельных индивидов и целых профессио­
нальных групп, т.е. лиц, профессиональная и личная позиция кото­
рых создает возрастающие нагрузки и предъявляет повышенные 
требования к уровню коммуникативной компетентности. Расширяет­
ся круг лиц, заинтересованных в развитии и совершенствовании сис­
темы коммуникативного образования. В последнее время в области 
коммуникативной подготовки начинает складываться своеобразное 
разделение труда, намечается и организационно оформляется профес­
сиональная дифференциация. Если еще недавно единственным пред­
ставителем данной профессии был тренер или ведущий учебно-трени­
ровочной группы, то сейчас выделяют уже такие специальности, как 
внешний консультант и тренер из специализированных организа­
ций — учебных центров и консалтинговых фирм, независимый тренер 
и консультант, корпоративный тренер и внутренний консультант, 
возникают совершенно новые профессии — например, тренинг-ме­
неджер, основной задачей которого является уже не непосредственное 
проведение тренингов, а организационное обеспечение системы обу­
чения сотрудников организации необходимым знаниям и умениям, 
тренинг-аудитор, занимающийся оценкой качества организации тре­



нингового процесса. Тренинг превращается в широко распространен­
ную практику, а профессия тренера — в массовую профессию. Появи­
лись региональные и международные периодические специализиро­
ванные издания, целиком посвященные обсуждению проблем 
профессионального тренинга и развития. Множится число информа­
ционно-справочных и методических материалов, не только традици­
онно текстовых, но и мультимедийных. Тренинг, бывший вначале ис­
кусством, затем ремеслом, на наших глазах превращается в 
тиражируемую технологию. Однако количественный рост далеко не 
всегда сопровождается достижениями качественного характера. Раз­
рыв между расширяющейся практикой тренинга и теоретическим ос­
мыслением того, что делается, становится критическим. И дело не 
только в том, что теория не поспевает за практикой, сама практика 
тренинга, сложившаяся на основе уже во многом устаревших концеп­
ций, плохо воспринимает то новое, что появилось в науке за послед­
ние десятилетия. В качестве примера можно привести фактическое 
игнорирование практикой тренинга результатов исследований про­
цессов социального познания (Андреева, 1997). Другой пример — 
массированное использование упражнений с обратной связью как 
средства коррекции поведения, хотя к настоящему моменту показано, 
что с этой ролью обратная связь справляется далеко не лучшим обра­
зом. В то же время другие ее функциональные роли до конца не ос­
мыслены и, следовательно, используются недостаточно эффективно.

Причина столь глубокого разрыва не в косности практиков или 
верхоглядстве ученых, а в том, что от научных достижений до их ис­
пользования нет прямого пути — прежде чем знание может быть про­
дуктивно использовано, оно должно быть «технологизировано», т.е. 
превращено в ряд отработанных и стандартизованных процедур с 
включенными в них средствами контроля эффективности. А это тре­
бует специально организованной работы, включающей особым обра­
зом спланированные исследования. В деле осмысления практики тре­
нинга возник своеобразный парадокс — в то время как в тренинге 
культивируется «обучение, основанное на опыте» с активным экспе­
риментированием и рефлексией, сама практика тренинга осмыслива­
ется преимущественно эмпирически, т.е. с позиции отстраненного 
наблюдателя.

Другая причина заключается в том, что господствующие в настоя­
щий момент представления о закономерностях процессов обучения 
сложились в основном в рамках возрастной, а точнее говоря, детской 
психологии. Педагогика взрослых, о необходимости создания которой 
так долго говорили, оставалась до последнего времени скорее благим 
пожеланием, чем свершившимся фактом. Помимо утверждений, что



у взрослых все должно происходить как-то иначе, мы мало чем рас­
полагали. Это относилось и к закономерностям протекания когнитив­
ных процессов, и к динамике в эмоционально-потребностной сфере. 
Только в последние годы произошли заметные сдвиги в понимании 
особенностей обучения взрослых. Эти сдвиги обусловлены не только 
появлением новых концепций или технологий. Сегодня на передний 
план выдвигаются подходы, которые были разработаны и начали ис­
пользоваться десятилетия назад, а некоторые из них имеют и более 
давнюю историю.. Сказанное можно отнести и к концепции обучения, 
ориентированного на компетентности, и к андрогогическому подходу 
М. Ноулза, и к моделям экспериентального обучения, и к «науке дей­
ствия» К. Арджириса и Д. Шёна. В этом же ряду надо рассматривать 
попытки нового прочтения и применения социокультурной теории 
Л.С. Выготского, теории деятельности А.Н. Леонтьева, теории комму­
никативных действий Ю. Хабермаса, гештальтпсихологии, гештальт- 
терапии и психодрамы. Все выглядит так, как будто наступило время 
«суммы технологий», время складывания из отдельных идей и много­
обещающих, но изолированных наработок некоторой эффективно ра­
ботающей системы обучения. Особенно интенсивно идет работа в об­
ласти создания подходов к процессам индивидуального, группового и 
организационного обучения и развития. Наиболее ярким примером 
такого творческого синтеза может служить концепция самообучаю­
щейся организации П. Сенге. Не потеряла актуальности и появив­
шаяся несколько ранее теория обучения действием Р. Риванса.

Особенность современного периода заключается в том, что центр 
тяжести в организации обучения переносится с индивида на группу. 
Помимо уже ставшего традиционным группового тренинга появляют­
ся самообучающиеся команды, получают развитие технологии синди­
кативного обучения (в частности, структурированное групповое обу­
чение), где процесс приобретения опыта основан не только на 
внутригрупповом, но и на межгрупповом взаимодействии. Возрастает 
популярность концепции социального конструктивизма и идеи «кол­
лективной зоны ближайшего развития». Это ставит задачу анализа и 
осмысления нарождающейся и бурно прогрессирующей практики.

На сегодняшний день можно выделить два взгляда на роль тренин­
га в развитии и совершенствовании коммуникативной компетентнос­
ти. Сторонники первого взгляда считают, что тренинг призван вос­
полнить дефицит умений и навыков, которые, с одной стороны, не 
обеспечиваются современной системой образования и социализации, 
а с другой — не могут быть освоены или приобретены в процессе «сти­
хийной» социальной и профессиональной адаптации. Другая точка 
зрения состоит в том, что тренинг представляет собой прежде всего



работу по переосмысливанию коммуникативного опыта, расширению 
сознания, способствующего формированию нового, более плодотвор­
ного подхода к выстраиванию отношений со своим окружением 
(миром). Тогда центр тяжести в работе по приобретению умений и 
навыков переносится за рамки непосредственно тренинга, происхо­
дит не в процессе собственно тренинга, а вследствие его.

Соответственно есть и две модели (два взгляда, два представления) 
процессов наращивания компетентности в результате тренинга. Со­
гласно первой модели тренинг — это место приобретения и совер­
шенствования знаний, умений и установок. К концу тренинга его 
участники оказываются в максимальной степени нагружены новым 
багажом компонентов компетентности. После тренинга участники на­
чинают мало-помалу терять этот багаж, особенно в той его части, ко­
торая оказалась актуально не востребованной. Графический образ 
данной модели — кривая забывания. Естественно, что через некото­
рый промежуток времени тренинг надо повторять, хотя бы только для 
того, чтобы оставаться «на уровне».

Другая модель — в тренинге участники овладевают новыми, более 
совершенными способами работы со своим опытом. Что касается зна­
ний и умений, то их приобретение и совершенствование происходят 
преимущественно не во время собственно тренинговых занятий, а 
после них. Кривая обучения выглядит идущей не вниз, а на подъем, 
хотя, возможно, и достигает плато, что означает стабилизацию, но уже 
на другом, более высоком уровне. Если требуется уровень еще более 
высокий, тренинг нужно повторить. Интересно, что в первой модели 
нет места эмоционально-мотивационным компонентам психическо­
го. На авансцене когниции и сенсомоторика. Во второй модели такие 
составляющие психической сферы, как мотивы, эмоции, чувства, во­
левой и эмоциональный настрой, могут найти и находят приют. То 
есть в этом типе моделей отведено вполне законное место тому, 
что называют волевым и эмоциональным настроем, мотивами и чув­
ствами.

В практике тренинга оба подхода существуют и сосуществуют 
иной раз даже в рамках одной, внешне целостной программы. Что 
может быть не всегда заметно для клиентов и заказчиков тренингов, 
но в той или иной мере осознается специалистами — не только соб­
ственно тренерским корпусом, но и теми, кто профессионально рабо­
тает с определением потребностей в тренинге для персонала и ме­
неджмента в той или иной организации, кто проводит оценку 
эффективности предлагаемых на рынке программ коммуникативной 
подготовки, кто принимает участие в создании и совершенствовании 
систем внутрифирменного образования и организационного обуче­



ния. Сложившееся положение дел представляется далеко не безобид­
ным. Бездумное механическое смешение техник и процедур, что не­
редко приходится наблюдать на практике, может оказаться гибельным 
для отдельных программ и стать причиной провала в профессиональ­
ной карьере. Удачное сочетание разнородного есть плод мастерства, 
основанного на глубоком понимании возможностей и ограничений 
тех или иных подходов, на знании их потенциальных плюсов и ми­
нусов.

Основная тема книги — эффективность. И не только в плане ее 
оценки. В не меньшей мере проблема эффективности решается на 
пути совершенствования процедур и технологий тренинга, на пути 
более осмысленного использования инструментов работы для реали­
зации разумно поставленных (опять-таки осмысленных) целей. Об­
суждению и поиску решений этих вопросов посвящено содержание 
глав, представленных на суд читателя.
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Часть I 
ОЦЕНКА ЭФФЕКТИВНОСТИ 

КОММУНИКАТИВНОГО ТРЕНИНГА

Глава 1. Коммуникативный тренинг. 
Теория и практика

Идейно-теоретические основания современного тренинга

В качестве идейных оснований тренинга принято рассматривать 
широчайший спектр разнообразных подходов, теорий и концепций, в 
том числе бихевиоризм (начиная с теории оперантного обусловлива­
ния Б. Скинера и заканчивая теорией социального научения А. Бан­
дуры), гуманистическая психология (К. Роджерс, А. Маслоу), психо­
анализ (В. Шутц, В. Беннис и Г. Ш еппард), гештальттерапия 
(Ф. Перлз), школа групповой динамики (К. Левин), социометрия, со­
циодрама и психодрама (Дж. Морено), педагогические взгляды 
Дж. Дьюи и андрогогический манифест М. Ноулза (Большаков, 1996. 
С. 10—29; Вачков, 2001. С. 6—12; Кристофер, Смит, 2002. С. 56—57; 
Никандров, 2003. С. 20—34). Как отдельное направление иногда вы­
деляется конструктивизм (Cullen, 1999; Wood, 1995), связываемый в 
контексте обучения и развития с именами Ж. Пиаже (индивидуаль­
ный конструктивизм) и Л.С. Выготского (социальный конструкти­
визм). Вновь стала популярна идея зоны ближайшего развития, в на­
стоящее время трактуемая весьма расширительно, а именно как поле 
межличностного взаимодействия и социокультурно организованное 
(структурированное) пространство, в котором развертывается процесс 
взаимного обучения членов тренинговой группы (Зайцева, 2002. 
С. 56 -7 2 ; O’Donnell, 1999. Р. 257).

Вышеперечисленные направления и подходы, список которых 
можно продолжить, представляют собой не просто исторические 
корни, а их упоминание не есть обычная дань традиции при изложе­
нии предмета. Нет, их влияние ощущается и поныне, особенно замет­
но оно в стилистике проведения тренинга. Приверженность тому или 
иному идейно-теоретическому направлению определяет и выбор тер­
минологии, используемой при обсуждениях проблем тренинга, про­



водимых в профессиональных кругах. Но что касается технологий, ме­
тодик и техник тренинговой практики, то здесь ситуация наиболее 
правильно описывается как почти беспредельный эклектизм. В ход 
идет все, что «хорошо работает», и процедуры и приемы, разработан­
ные в рамках одной из школ, почти немедленно становятся достояни­
ем конкурирующих направлений.

Отношение к проблеме теоретических оснований современного 
тренинга весьма неоднозначно. Представители профессионального 
сообщества занимают позиции, существенно различающиеся и по 
сути дела, и по форме выражения. Многие — и на первый взгляд 
таких большинство — исповедуют теоретический нигилизм и методи­
ческий эклектизм. Все большую популярность приобретает изречение 
«хорошая теория — это эффективная практика, взятая в своих лучших 
образцах». Делаются заявления о том, что практика далеко опередила 
теорию и что отставание теоретического осмысления от практических 
наработок — «это навсегда», а если и не навсегда, то «всерьез и надол­
го». Для подтверждения ссылаются на тот факт, что большинство ак­
тивных и талантливых психологов в настоящее время работают глав­
ным образом в практической сфере, а не в научно-исследовательской. 
Можно услышать, что традиционные психологические школы и под­
ходы в принципе не способны предложить ничего дельного в качестве 
ориентиров для ' разработки действенных тренинговых технологий. 
И что плодотворные и светоносные концептуальные наработки ско­
рее возникнут в недрах самой практической деятельности, а не в ака­
демической среде, от которой нельзя ожидать полноценного понима­
ния специфики предмета. И даже то, что теоретизирование — занятие 
пустопорожнее, так как надо заниматься делом, а не болтовней.

Но есть и те, кто высказывает озабоченность по поводу образовав­
шегося теоретического вакуума, так как считает, что «свято место 
пусто не бывает» и что при дефиците теоретических мыслей тут же 
появляются их суррогаты в виде технологических мифов и рецептур­
ных справочников на основе изречений тех или иных авторитетов в 
сфере тренингового бизнеса. Следствием такой озабоченности явля­
ется стремление навести хоть какой-нибудь порядок, что выражается 
либо в попытках построения универсальной теории, сцособной охва­
тить все многообразие существующих практик и представить их как 
отдельные вариации на общую тему (теоретический монизм), либо в 
поиске оснований их систематизации и выстраивания соответствий 
между целевыми и процедурными характеристиками тех или иных 
тренинговых технологий (системный синтез). В качестве свежего при­
мера реализации первого подхода может служить работа Т.В. Зайце­
вой, в рамках которой осуществлена попытка построить методологию



психологического тренинга на основе роззрений А.Н. Леонтьева и 
Л.С. Выготского. Анализ современной практики тренинга привел ав­
тора к выводу, что весь процесс тренинга распадается на три фазы 
(стадии): «выявление и выведение во внешний план неэффективных 
элементов поведения, создание нового синтетического эталона эф ­
фективного поведения во внешнем плане, интериоризация изменен­
ной формы поведения внутрь» (Зайцева, 2002. С. 74). Суть тренинга 
при этом видится в переопосредовании поведения более совершенны­
ми орудиями, а целью тренинга — овладение человеком своим пове­
дением.

Другим примером реализации монистического подхода может слу­
жить разработанная Е. Энгестрёмом теория исследовательского обуче­
ния и практики (Engestrom, 1994). В его модели процесс учения рас­
сматривается как состоящий из шести фаз (мотивация, ориентация, 
интернализация, экстернализация, критика и контроль) и трех кон­
текстов (критицизм, открытие, применение). Важная особенность 
данной модели заключается в том, что в ней постулируется необходи­
мость интенсивного взаимодействия как между обучаемыми, так и 
между обучаемыми и тренером. Соединение межличностных перспек­
тив, которое, по мнению автора, происходит в результате такого вза­
имодействия, и создает ту среду, где происходит поиск и открытие 
инструментов для решения проблем, их опробование и трансляция от 
индивида к индивиду и за пределы ситуации обучения.

Но перспективы разработки универсальной модели на основе 
только одного избранного теоретического подхода вдохновляют лишь 
немногих. Более плодотворным видится направление, основанное на 
типологизации существующих подходов и технологий и поиске или 
создании теоретических оснований для каждого типа отдельно. Ха­
рактерно, что основания для классификации в этом случае ищутся не 
схоластически, а эмпирически и критическим признается не принад­
лежность к той или иной теоретической школе или направлению, а 
круг решаемых задач и — главное — способ их решения. Именно 
таким образом Ю.Н. Емельянов в свое время выделил три основные 
тренинговые технологии: дрессура навыка, осуществление личност­
ных реконструкций и работа по углублению понимания социальных 
ситуаций (Емельянов, 1985. С. 54, 56). Примерно теми же соображе­
ниями, по-видимому, руководствовался И.В. Вачков, выделяя четыре 
вида тренинга: тренинг как форма дрессуры, где с помощью позитив­
ного или негативного подкрепления формируются желательные пове­
денческие паттерны, тренинг как тренировка, когда происходит фор­
мирование и отработка поведенческих навыков и умений, тренинг как 
активное обучение, в котором происходит передача знаний и развитие



навыков и умений, тренинг как метод создания условий для саморас­
крытия участников и самостоятельного поиска ими решения собст­
венных проблем (Вачков, 2001. С. 22—23). Для получения статуса ме­
тодологической модели таким описаниям не хватает только 
выделения теоретических оснований для уже определенных классов.

Примером создания многосторонней и многоуровневой синтети­
ческой модели служит работа В.Дж. Марсик (Marsick, 1987). В ее ис­
следовании было осуществлено выделение трех видов обучения или 
научения (инструментальное, диалогическое и саморефлексивное), 
имеющих различную целевую направленность, разное содержание 
программ и, соответственно, разные теоретические основания. Ин­
струментальное обучение ориентировано на решение проблем в об­
ласти технической подготовки. Программы такого вида обучения 
могут быть построены на основе бихевиористской дидактики. Здесь, 
по мнению автора, схема стимул — реакция вполне адекватна содер­
жанию и может быть успешно реализована. Рефлексивные процессы 
в этом роде обучения играют подчиненную, вспомогательную роль и 
направлены на анализ таких элементов, как причина и следствие. 
Диалогическое обучение соотносится с такими областями, как межлич­
ностные отношения, корпоративная культура, организационные 
цели, нормы и ценности. Освоение этих содержаний предполагает со­
поставление интерперсональных перспектив, требует диалога и ис­
пользования интерпретативной парадигмы. Наличие рефлексивного 
отношения здесь абсолютно необходимо. Теоретическим базисом для 
такого рода технологий могут выступать концепция социального кон­
структивизма и разработки в рамках когнитивного и когнитивно-по­
веденческого подходов. Саморефлексивное научение имеет отношение 
к внутриличностным трансформациям. Самым важным для получе­
ния позитивного эффекта признается наличие критической рефлек­
сии. Ее применение, в случае успеха, ведет к формированию новых 
смысловых перспектив. Теоретическим основанием последнего вида 
тренинговых процедур служат критические концепции Ю. Хабермаса 
и Р. Юнга.

Методологические разработки, оформленные в строго академи­
ческой манере и отличающиеся логической стройностью и широтой 
охвата имеющегося материала, не могут не вызывать интереса. Поиск 
теоретических оснований существующих и развивающихся обучаю­
щих технологий — дело далеко не бесперспективное и в будущем, не­
сомненно, сулит определенные дивиденды. Однако плодотворность 
их использования в настоящее время несколько сомнительна, так как 
на передний план выдвинулись иные подходы, решающие те же зада­
чи, но уже фактически взятые на вооружение практиками. Изыска­



ния, подобные тем, чго были проведены Энгестрёмом и Марсик, вы­
звали значительный интерес и оживленную дискуссию в академичес­
ких кругах, но не оказали заметного влияния на практику тренинга.

Два процедурно-технологических подхода, определяющих все 
многообразие методической .стороны современного тренинга, сложи­
лись вне рамок исторически сформировавшихся научных школ и сфер 
практической деятельности. Интересно, что оба оформились в каче­
стве альтернативы общему «врагу» в лице традиционной педагогичес­
кой практики. В настоящий момент они носят названия компетенци- 
арного (фокусированного на компетенциях) обучения и экспериен- 
тального (основанного на опыте) научения. Новации первого подхода 
происходили в сфере целей и результатов обучения, новации второ­
го — в области содержания дидактических процессов.

Обучение, фокусированное на компетенциях

Концептуальная основа компетенциарного подхода исторически 
сложилась, в ходе совершенствования методик, предназначенных для 
профессионального отбора. Во второй половине XX столетия резуль­
таты, получаемые при использовании стандартных психометрических 
тестов, перестали удовлетворять как заказчиков, так и самих психоло­
гов, что привело к коренной трансформации технологии оценки, в 
частности, к отказу от опоры на теорию способностей в пользу кон­
цепции компетенций. Под компетенциями же стали пониматься уме­
ния и готовность на соответствующем уровне справляться с кругом 
задач, определяемых профессией и, в еще большей степени, конкрет­
ным рабочим местом. При этом круг задач должен быть четко очер­
чен, разработаны специальные задания, репрезентирующие содержа­
ние служебных обязанностей, определены критерии и стандарты 
выполнения этих заданий, отработаны процедуры оценки выполне­
ния. Чаще всего оценка выполнения не ограничивается анализом 
продуктов деятельности оцениваемого работника (или кандидата на 
вакантную должность), нередко включая в себя и оценку способа вы­
полнения заданий, что предполагает разработку и применение мето­
дов поведенческого анализа.

Но почти сразу же стало очевидно, что суженное понимание компе­
тенций как совокупности знаний и умений, необходимых для приемле­
мого (отвечающего установленным критериям) выполнения круга 
четко очерченных стандартных заданий, является недостаточным для 
эффективной оценки профессиональной пригодности. Так, Дж. Равен 
на заре компетенциарного движения, еще в 1984 г., основываясь на ре­



зультатах исследований квалифицированного труда, пришел к выводу, 
что более продуктивно иметь дело с родовыми личностными качества­
ми, определяющими эффективность поведения, чем заниматься ката­
логизацией многочисленных специфических видов поведения. «Следу­
ет сосредоточиться на людях, которые качественно выполняют работу в 
различных ситуациях, а не только на самих задачах; последние слишком 
мимолетны и нестабильны» (Равен, 2002. С. 52). В связи с этим было 
проведено понятийное разграничение между компетенциями (compe­
tences) и компетентностями (competencies): под первыми стали пони­
мать характеристики, необходимые для удовлетворительного (среднего) 
уровня выполнения заданий, а под вторыми — те характеристики, ко­
торые отличали наилучших работников от средних (Wills, 1998. Р. 277). 
Компетенцию в этом случае правомерно рассматривать не столько как 
свойство человека, выполняющего какую-либо работу, сколько как ат­
рибут рабочего места, а точнее, атрибут профессиональной, служебной 
и социальной позиции внутри конкретной организации. Что касается 
понятия компетентности, то ее по-прежнему считают скорее субъект­
ной, чем позиционной характеристикой.

В дальнейшем — при разработке конкретных моделей профессио­
нальной, личностной и социальной компетентностей — произведен­
ной дифференциации оказалось недостаточно и на свет появились 
такие понятия, как метакомпетентность и ядерная (ключевая) компе­
тентность. Метакомпетентности — это универсальные образования, 
лежащие в основе (являющиеся абсолютно необходимыми для) фор­
мирования других видов компетентностей и компетенций. В качестве 
примера рассматриваются способность к рефлексии, способность к 
децентрации, коммуникативность, аналитические способности (Hy­
land, 1992). Понятие метакомпетентностей разрабатывалось преиму­
щественно в академических кругах и понималось как нечто фунда­
ментальное, т.е. служащее основанием для складывания и развития 
других, более частных компетентностей. Оно создавалось и использо­
валось в качестве средства теоретического объяснения процессов лич­
ностного развития. В понятии ядерных (ключевых) компетентностей 
важна не их (компетентностей) фундаментальность, а широта диапа­
зона применения. Такое понимание выражается в частом приложении 
к этого рода компетентностям атрибутов «переносимость» и «трансси- 
туативность». В качестве примера можно привести такие характерис­
тики и умения, как аккуратность, умение понятно изъясняться, готов­
ность и умение выслушать другого, владение навыками обращения с 
компьютером. Понятие ядерных компетентностей, равно как и поня­
тие метакомпетентностей, активно используется при построении мо­
делей профессиональной и служебной компетентностей.



Воспользовавшись плодами про­
веденной выше терминологической 
дифференциации, можно дать общую 
картину основных компонентов сис­
темы компетентностей. В основании 
системы покоятся базовые личност­
ные характеристики (характерологи­
ческие особенности, темперамент, 
лйчностные предрасположенности).
Сами по себе они не являются компе­
тентностями, но оказывают, равно 
как и метакомпетентности, значи­
тельное влияние на формирование 
собственно компетентностей, состав­
ными частями которых считаются 
знания, умения и установки (отноше­
ния, диспозиции). Особую роль игра­
ют ключевые, или ядерные, компе­
тентности (умения), поскольку они 
входят в качестве обязательных компонентов во все или почти во все существующие 
модели профессиональной, социальной и личностной компетентности. Компетент­
ность — преимущественно субъектная, а не объектная характеристика; это то, что отно­
сится к индивиду как субъекту профессиональной деятельности. Компетенция же — 
это характеристика позиции (роли, должности), а не индивида. А компетенции — это 
то, что индивид должен делать, когда занимает определенную позицию в соответствии с 
предписаниями и стандартами выполнения, соответствующими этой позиции. Компе­
тенции описываются с помощью стандартов и критериев выполнения заданий или по­
веденческих эталонов.

В настоящее время компетенциарное движение добилось впечат­
ляющих успехов. Финансово-промышленные корпорации и прави­
тельственные учреждения по обеим сторонам Атлантического океана 
обзаводятся списками компетентностей («портфелями компетен­
ций»), на основе которых проводят отбор и аттестацию кадров. Кон­
салтинговые компании получают объемные заказы на разработку мо­
делей профессиональных и служебных компетентностей. Центры 
оценки и развития персонала в своем большинстве переориентирова­
лись на компетенциарную концепцию. Совместными усилиями со­
зданы и отшлифованы высокотехнологизированные концептуальный 
и методический аппараты, предназначенные для планирования и про­
ведения работ при оценке кадров. Деятельность в указанных сферах 
приобрела все черты стабильного процветающего бизнеса. Возник со­
блазн расширить диапазон применения концепции и распространить 
се на область обучения.

Выстраивание интегрированных систем оценки и обучения на ос­
нове компетенциарного подхода на первый взгляд выглядит вполне 
разумным и потенциально плодотворным. Прежде, до появления ком-

Рис. 1. Семантическое поле понятия 
«компетентность»



петенциарной концепции, перспективы такой интеграции представь 
лились проблематичными. Дело в том, что традиционные психодиаг­
ностика и психотренинг сфокусированы на совершенно различных 
компонентах поведения и психики. Диагностические процедуры и ме­
тодики, предназначенные для профессионального отбора, оптимизи­
ровались для получения максимально высоких показателей прогнос­
тической валидности, т.е. точности предсказания эффективности 
деятельности тестируемых кандидатов в той или иной профессир- 
нальной области. Естественно, что предметом оценки становились в 
первую очередь такие психические образования, которые обладали 
наибольшей устойчивостью во времени (стабильные личностные 
черты). Утверждение, что коэффициент валидности в принципе не 
может быть выше коэффициента надежности (устойчивости), отно­
сится к психометрическим банальностям. Результатами оценки обыч­
но являются: выявление фундаментальных предрасположенностей и 
базовых ценностных ориентаций, отнесение к одному из основных 
психотипов, получение индивидуальных или групповых координат в 
каком-либо устойчивом факторном пространстве, установление лич­
ностного профиля и т.п.

В то же время тренинг оптимизирован для получения заметных 
изменений в весьма сжатые сроки. Неудивительно, что он нацелен на 
то, что быстро изменяется во времени. Ни о каких психологических 
типах, стабильных личностных чертах, глубинных предрасположен­
ностях не может быть и речи. Работа ведется главным образом с тем, 
что подлежит изменению, коррекции или модификации «здесь-и-те- 
перь», а это прежде всего внешнее поведение'и способы его интерпре­
тации. Понятно, что разрабатывать программы оценки и программы 
обучения на единых основах было делом абсолютно бесперспектив­
ным. Ведь то, что оценивалось, то не изменялось, а то, что изменя­
лось, то не оценивалось.

Становление и развитие компетенциарного подхода трансформи­
ровало ситуацию самым принципиальным образом. Компетенции 
нельзя рассматривать в качестве стабильных личностных черт, они 
личностными чертами не являются ни по определению, ни по сути: 
То, что идентифицируется и измеряется, может быть трансформиро­
вано в относительно короткие сроки, а характер и степень получен­
ных изменений могут быть успешно квалифицированы и количест­
венно оценены. Возникла возможность разработки унифицированной 
системы подбора, обучения и аттестации кадров. И практически сразу 
же была выстроена логически стройная и осмысленная технологичес­
кая цепочка, определяющая последовательность работ по созданию 
программ обучения и переобучения персонала, оптимизированная



под выполнение задач, актуальных для конкретных организаций. 
Первый шаг — работа по определению, потребностей в тренинге. Со­
ставляется портфель необходимых компетенций, устанавливаются 
эталоны и стандарты выполнения заданий, проводится оценка персо­
нала. Выявляется тот круг компетенций и тот круг лиц, для которых 
имеющийся уровень признается недостаточным. На втором шаге под­
бираются или разрабатываются курсы тренинга, предназначенные для 
ликвидации обнаруженных дефицитов знаний и умений. Третий 
шаг — проведение самого тренинга. Завершает цикл оценка результа­
тивности тренинга с помощью методик, использовавшихся на первом 
шаге (Wills, 1998. Р. 17—20). Подобный подход привлекает еще и тем, 
что в очень многих случаях содержательный состав компонентов ком­
петентности для предварительной и окончательной оценки совпадает 
с содержанием тренинговых программ, и это во многом облегчает вы­
полнение задач планирования и контроля всего целостного процесса.

Первоначально компетенциарный подход к обучению использо­
вался в корпоративной среде для подготовки и переподготовки персо­
нала, но затем был воспринят и системой образования. Это направле­
ние экспансии компетенциарной концепции активно поддержали 
деловые и правительственные круги ряда стран, в первую очередь Ве­
ликобритании. Именно в этой стране впервые национальные профес­
сиональные стандарты были описаны в терминах компетенций, что 
стимулировало многие образовательные учреждения переориентиро­
вать свои обучающие программы в сторону их насыщения компетен­
циарной терминологией. Особой популярностью пользуется понятие 
ядерных (ключевых) компетентностей, и основные усилия ведущих 
университетов Великобритании, Ирландии, Германии, Скандинавии, 
Австралии и Новой Зеландии, ряда стран Юго-Восточной Азии на­
правлены на создание специальных программ формирования именно 
этих компонентов целостной профессиональной, социальной и лич­
ностной компетентности своих выпускников. Привлекательность 
компетенциарной концепции не в последнюю очередь объясняется 
тем, что ее массированное использование снимает упреки в схолас­
тичности и оторванности от жизненных реалий, предъявляемые об­
ществом к сфере образования. Неудивительно и то, что указанный 
подход пользуется поддержкой со стороны предпринимательских кру­
гов, так как в случае успеха этого широкомасштабного проекта появ­
ляется возможность переложить значительную часть расходов на под­
готовку специалистов с корпораций на плечи государства, т.е. на всех 
налогоплательщиков.

Заметные новации в области подготовки кадров в корпоративной 
среде прежде всего связаны с тем, что содержание программ обучения



персонала теперь в большей степени ориентировано на текущие по­
требности предприятий и организаций. Сложилась технология опре­
деления первоочередных задач в области подготовки и повышения 
квалификации кадрового состава организаций, усовершенствовались 
процедуры планирования образовательной активности, подбора и 
сертификации тренерского корпуса, разработаны системы многосту­
пенчатой оценки эффективности и аудита программ обучения. 
Иными словами, была проведена серьезная и в целом весьма плодо­
творная работа по созданию инфраструктуры, обеспечивающей кон­
троль и управление различными видами образовательной активности. 
Менее заметны успехи в деле совершенствования самого обучающего 
процесса, если не считать таковым насыщение аудиторий впечатляю­
щим набором разнообразных технических средств для презентации 
видео- и аудиоматериалов. В области производственного обучения ак­
цент делается на метод пошаговых инструкций, а подготовка менед­
жеров нередко исчерпывается демонстрацией «лучших поведенческих 
образцов» с предложением воспроизвести их в ходе выполняемых уп­
ражнений. Роль тренера ограничивается тем самым функциями ин­
структора и организатора обратной связи.

Что касается преобразования содержания образовательной дея­
тельности в рамках университетских программ, то она фактически 
свелась к уменьшению аудиторной нагрузки и расширению других 
видов активности, достаточно традиционных для образовательных уч­
реждений: научная работа в составе комплексных групп, участие в вы­
полнении заказов для внешних организаций, составление отчетов, на­
писание письменных работ, проведение студенческих конференций 
и т.п. Единственной заслуживающей внимания новацией оказалась 
разработка дифференцированной системы оценок эффективности 
участия в перечисленных видах активности, оценок, ориентирован­
ных в направлениях, связанных с предварительно вычлененными и 
описанными ядерными компетентностями. И еще — организация 
массированной обратной связи, основанной опять-таки на получен­
ных оценках.

В качестве примера рассмотрим программу обучения, заявленную 
как ориентированную на компетенции и реализованную на факульте­
те бизнеса Манчестерского университета (Freeman, 1994). Программа 
изначально была нацелена на развитие целого ряда компетенций 
(умений), объединенных в три блока: межличностные умения (пони­
мание невербального поведения, групповая динамика, навыки коман­
дообразования, слушание и задавание вопросов, управление време­
нем, уверенность, интервьюирование), менеджерские умения (лидер­
ские и управленческие умения, подача и прием обратной связи,



навыки ведения переговоров, мотивирование) и умения представлять 
результаты (навыки презентации, умения писать отчеты, исследова­
тельские умения, модели анализа проблем). Описания всех этих ком­
петенций составляют первую часть программы и обозначаются как 
Целевые элементы. Вторая часть носит название Элементы обучающего 
опыта. Процедуры обучения включали в себя следующие виды актив­
ности: разработка и заключение учебного контракта, участие в сессиях 
по принятию решений и наблюдение за такими процессами со сторо­
ны, исследование потенциальных возможностей того или иного биз­
неса, участие во внешних консультационных проектах, участие в ин­
тервьюировании абитуриентов, исследование и анализ существующе­
го бизнеса. Выполнение всех видов работ велось при инструкторской 
и консультационной поддержке со стороны преподавательского со­
става факультета. Третья и заключительная часть программы Оцени­
ваемые элементы посвящена результатам обучения, представленным в 
следующих формах: устные отчеты, письменные отчеты, отзывы кли­
ентов, самооценка и оценки сверстников, перечень выполненных 
работ. По завершении программы все учащиеся получали обратную 
связь.

Рассмотренный случай, с одной стороны, демонстрирует принци­
пиальную возможность построения и осуществления программ обуче­
ния, ориентированных на компетенции, особенно что касается оце­
ночной части, действительно основанной преимущественно не на 
оценке поведения или личностных атрибутов, а на материализован­
ных результатах выполнения заданий, а с другой — порождает ряд во­
просов. Во-первых, не прослеживается то, что можно было бы назвать 
взаимно однозначным соответствием между целевыми элементами и 
элементами оценки. Первые явно относятся к области желательного, 
а вторые к области реально возможного. Во-вторых, содержание вто­
рой части программы представляет собой просто набор видов учебной 
активности, вполне традиционных для современных учебных заведе­
ний и преимущественно подпадающих под понятие активных методов 
обучения. Опять-таки явных связей элементов этой части с элемента­
ми как первой части, так и третьей не видно. Ни о каком свершении 
образовательной революции, о которой так долго говорили сторонни­
ки концепции компетенций, не может быть и речи. Единственные за­
метные изменения заключаются в создании расширенного набора ма­
териализованных отчетностей и составлении списка благих 
пожеланий в первой части программы. Отмеченный результат нельзя 
назвать неожиданным, так как концепция компетенций не несет в 
себе никаких идей относительно содержания и методов обучения. 
В ней процесс обучения представляется в виде кибернетического чер­



ною  ящика, и что происходит внутри, не подлежит описанию и ана­
лизу. Интересует прежде всего то, что получается на выходе. Создает­
ся впечатление, что концепция компетенций является интеллектуаль­
ной формой выражения позиций работодателя и нацелена на 
удовлетворение интереса в получении рабочей силы, уже адаптиро­
ванной к условиям ныне существующего бизнеса, а следовательно, не 
требующей капитальных вложений на дополнительную подготовку. 
С профессиональной точки зрения концепция компетентностей 
может оказаться полезной при разработке и совершенствовании ме­
тодов оценки, но выглядит как недостаточно плодотворная, если 
иметь в виду контекст совершенствования и развития.

На некоторые внутренние ограничения, присущие компетенциар­
ной концепции, указывают сопоставления данного подхода с его со­
временными альтернативами. Так, Б. Макфарлан и J1. Лома (Macfar- 
lane, Lomas, 1994) проводят сравнение между подходом, основанным 
на компетенциях, и подходом, развиваемым приверженцами концеп­
ции обучающейся организации. По их мнению, компетенциарный 
подход привязан к существующей практике, ведет к конформизму и 
ужесточению контроля, препятствует рефлексии, замкнут на внутрен­
нюю среду и основан на ограниченном знании. Обучающаяся органи­
зация, напротив, ориентирована в будущее, направлена вовне, спо­
собствует рефлексии и развитию, базируется на постоянно расширя­
ющемся знании. Основной вывод из результатов сопоставления 
заключается в том, что компетенциарный подход нацелен на консер­
вирование существующего положения дел и может оказаться серьез­
ным тормозом развитию.

Как заявляют Л. Дэвис и С. Хэйз, компетенции — это знания и 
навыки, позволяющие действовать в ситуациях, когда надо сделать 
больше с меньшими усилиями, получить больший доход и снизить 
издержки, принимая решение на основе принципов экономического 
рационализма. Поэтому такие компетенции могут быть не только оп­
ределены, но и измерены. И даже выучены. Но что касается таких 
понятий, как «умение учиться тому, как учиться», «уверенность в 
себе», «ценности», то это не то, что приобретается на основе простых 
компетенциарных подходов. Наличие компетенций служит необходи­
мым, но недостаточным условием для возникновения восприимчи­
вости (Davis, Hase, 1999. P. 300). Формирование восприимчивости, от­
крытости для нового опыта, развитие потенциала — для всего этого 
не годятся рецепты дидактики инструктирования и контроля. Выход 
видится в создании условий для реализации концепции основанного на 
опыте самоуправляемого обучения. В новейших подходах к обучению 
взрослых акцент делается не столько на когнитивную сторону процес­



са, сколько на эмоции, коммуникации и отношения. Такое свобод­
ное, хотя и структурированное, самоуправляемое научение противо­
поставляется жесткой, прагматичной, формальной подготовке, явля­
ющейся основным методом обучения в рамках современного 
компетенциарного подхода.

К активу компетенциарной концепции можно отнести создание 
гибкого и дифференцированного концептуального аппарата, способ­
ного адекватно описывать круг требований, предъявляемых к челове­
ку на его рабочем месте и связанных с его функционированием в про­
фессиональной и социальной среде. На основе этого аппарата удалось 
зоздать несколько удачных моделей профессиональной и служебной 
компетентности. Получены свидетельства эффективности разрабо­
танных в рамках компетенциарного подхода методик и техник оценки 
этдельных компонентов компетентности, в первую очередь умений и 
знаний. С появлением на сцене компетенциарной концепции умень­
шился разрыв между содержательным составом программ оценки и 
эбучения персонала. Значительно обновилась и стала более эффек­
тивно функционировать инфраструктура систем корпоративного обу- 
зения. Достижения в других областях, особенно в сфере высшего об- 
эазования, выглядят гораздо скромнее. В области технологий обу- 
зения фактически не было создано ничего нового, способного 
сонкурировать не только с современными альтернативами, но и с тра- 
зиционной образовательной системой. Весьма важным в этой связи 
зредставляется мнение Дж. Равена, человека, много сделавшего для 
топуляризации компетенциарного движения. В послесловии к своему 
фундаментальному труду «Компетентность в современном обществе» 
зн с горечью отмечает, что самой значимой негативной тенденцией 
звижения «стало почти повсеместное распространение уродливых му­
тантов идеи обучения, основанного на компетентности Программы 
эбучения с суммарным бюджетом, оцениваемым в миллиарды долла- 
юв, оказались хуже тех, которые они должны были заменить. А их 
зчевидная неадекватность, выявившаяся после широкоформатного 
‘внедрения” , послужила дискредитации всего движения» (Равен, 
1002. С. 375). Сомнительно, что в рамках существующего компетен- 
зиарного подхода удастся в обозримом будущем выработать адекват- 
зый ответ на вызов времени, состоящий в необходимости формиро- 
шзия компетентностей высшего порядка, компетентностей, ориенти- 
юванных не на реагирование на уже свершившееся и устоявшееся, а 
ех, которые нацелены в будущее.



Обучение, основанное на опыте. Модели, идеи, концепции

Наиболее известная и влиятельная альтернатива компетенциарно- 
му обучению —концепция обучения, основанного на опыте, или экспе- 
риентального научения. Простейшей и остающейся по сей день самой 
популярной моделью экспериентального научения является цикли­
ческая модель Д. Колба (Kolb, 1984). В этой модели, которую сам 
автор считает основанной на идеях Дж. Дьюи и К. Левина, процесс 
обучения рассматривается как состоящий из четырех последователь­
ных фаз: Конкретный опыт, Рефлексивное наблюдение, Абстрактная 
концептуализация, Активное экспериментирование. Равно необходи­
мыми для эффективного научения объявляются и собственная прак­
тическая активность обучающегося, и процессы рефлексии и концеп­
туализации, и планирование дальнейших действий. Считается, что в 
рамках данной модели могут быть даны описания и интерпретации 
как процессов целенаправленного обучения, так и случаев спонтан­
ного или стихийного научения. Четырехфазная (четырехстадийная) 
циклическая модель Колба привлекла к себе повышенное внимание 
теоретиков и практиков обучения, обросла многочисленными ком­
ментариями, стала примером для подражания и вызвала активную по­
лемику. Описание модели и ее основных компонентов встречается в 
большинстве современных руководств по проведению тренинга, а 
ссылки на работы Д. Колба являются почти обязательным атрибутом 
специальной литературы. Два наиболее массовых и авторитетных на­
учно-практических движения в сфере обучения и развития — самообу­
чающаяся организация и обучение действием — охотно пользуются тер­
минологией и разработками, сделанными на основе канонической 
экспериентальной модели.

Возможно, исключительная популярность модели Колба в некото­
рой мере объясняется нечеткостью описания основных компонентов, 
что позволяет ее интерпретаторам вкладывать в содержание модели 
то, что им хочется видеть. Простое сравнение описаний модели, при­
веденных в различных текстах, позволяет понять, насколько неодно­
значно понимается смысл тех или иных составляющих экспериен­
тального цикла. Для примера проведем сопоставление описаний 
модели, взятое из четырех руководств по проведению тренинга. 
Р. Бакли и Дж. Кэйпл дают канонические формулировки: Конкрет­
ный опыт —> Рефлективное наблюдение —»Абстрактная концептуали­
зация —»Активное экспериментирование (Бакли, Кэйпл, 2002. 
С. 207). М.В. Кларин позволяет себе некоторые вольности: Конкрет­
ный опыт -э  Рефлексия (осмысление) —> Концептуализация опыта —» 
Активное экспериментирование (Кларин, 2000. С. 151). Здесь в двух



случаях из четырех уже можно заметить смещение смысловых акцен­
тов. Дж.Стюарт, предложив более лапидарные названия, еще дальше 
отходит от исходной терминологии, предлагая фактически другую ин­
терпретацию модели. Его формулировки выглядят следующим обра­
зом: Переживание —> Осмысление —» Концепции —» Эксперименты
(Стюарт, 2002. С. 187). Еще более вольную трактовку предлагают 
К. Торн и Д. Маккей: Конкретный опыт —> Ретроспективное наблю­
дение —»Активное экспериментирование —> Интеграция в личную 
систему понятий (Торн, Маккей, 2001. С. 29). Здесь два компонента 
модели изменили свое место, придав всему циклу иной смысл, чем 
тот, который имелся в исходной формулировке.

Некоторые авторы даже не считают нужным сохранить четырех­
членную структуру цикла. Так, Ф. Бурнард при описании сути экспе- 
риентального обучения выделяет три аспекта: 1) личный опыт, 2) реф­
лексия над ним и, как ее результат, 3) трансформация знаний и 
представлений (Бурнард, 2001. С. 27).

Но вариации наблюдаются не только в терминологии, количестве 
компонентов или выстраивании последовательности фаз работы с 
опытом. Позиции различаются и по поводу того, что запускает цикл 
обучения. По мнению большинства авторов, выделение какой-то 
фазы как начальной, или пусковой, — дело бессмысленное, так как 
цикл может быть запущен в любой точке. И все же немалое число 
специалистов согласны с тем, отправная точка обучения должна на­
ходиться на «стыке» между Рефлективным наблюдением и Абстракт­
ной концептуализацией (Бакли, Кэйпл. С. 244).

Представление процесса научения в виде цикла стало весьма по­
пулярным. На основе такого представления построен целый ряд мо­
делей, созданных для описания различных аспектов процесса освое­
ния опыта. Одно из содержательных расширений циклической 
модели проведено К. Андерсоном и связано с разработкой программы 
тренинга, основанного на экспериентальной концепции. В предло­
женной им модели СТАТ (Concept, Techniques, Application, Transfer, 
т.е. Понятие, Технология, Применение и Перенос) дается описание 
иидов активности ведущего (ведущих) занятий в четырех точках пере­
хода от одной фазы цикла к другой. Так, при переходе от Рефлектив­
ного наблюдения к Абстрактной концептуализации (это первая точка 
перехода, Concept) организаторы тренинга предоставляют участникам 
за счет варьирования методов возможность для уяснения основных 
понятий и идей. Таким же образом описаны и остальные три точки 
перехода: Techniques, Application, Transfer (Бакли, Кэйпл. С. 236, 244).

Еще один вариант на тему циклической модели Колба — спираль­
ная модель С. Фрэнсис и П. Мазани, примечательная не тем, что



вместо привычного круга мы видим зачаток спирали, а попыткой свя­
зать стадии обучения с так называемым предоминантным стилем на­
учения, выражающимся в преобладании определенных пёйкйческих 

йзгнйШвкЬго, эмоционального или пбйедёнчёсШ й пЛана в 
актинИоИи учащихся на разных фазах обучающегбцйкйа. На' первой 
фазе (конкретный опыт) главную роль играют движения, эмоции, 
вйи1йанйе й ощущения. На второй (сопоставигпельное' Наблюдение) — 
восприягие и память. Третья фаза (<абстрактАШ''концептуализация) 
характеризуется преобладанием мыслительных операций. На заклю­
чительной фазе (активное экспериментирование) на передний план 
выдвигаются когнитивные и поведенческие компоненты. Авторы по­
лагают, что только сочетание в обучающих методах всех выделенных 
составляющих может привести к успеху (Francis, Mazany, 1996).

Еще более дифференцированное описание обучающего цикла 
предложено X. Икехара (Ikehara, 1999). В ее работе представлена цик­
лическая модель приобретения опыта, основанная на представлениях, 
развитых в теории и практике гештальтгерапии. Модель состоит из 
описания семи фаз цикла: Восприятие, Осознание, Мобилизация, 
Действие, Контакт, Удовлетворение, Отстранение. Для каждой из них 
приведен список психических функций, а также когнитивных и эмо­
циональных процессов. Фаза Восприятие содержит такие состояния и 
процессы, как эмоции, потребности, наблюдение. Осознание пред­
ставляет собой процесс выдвижения гипотез, переживания сомнений 
по поводу неопределенности положения дел. Фаза Мобилизация есть! 
энергетизация и побуждение к действию. В состав фазы Действие вхо­
дят экспериментирование и избегание чрезмерного риска. На фазе 
Контакт происходит соприкосновение с реальностью и его пережи-' 
вание, что ассоциируется с получением опыта. Фаза Удовлетворение 
сопряжена с завершением действия, получением знания и понима­
ния. Отстранение — с рефлексией, оценкой и подведением итогов. 1

Но не всегда экспериентальные модели строятся на основе цикла!' 
(круга). В этом отношении интересной представляется ступенчатаЯ' 
модель стадий обучения, разработанная Б. Баклером (Buckler, 1996).- 
Он выделяет шесть стадий процесса, обозначая их как Игнорировав 
ние, Осознание, Понимание, Принятие обязательств, Воплощение, 
Рефлексия.

• Игнорирование выражается суждением «Я этого не знаю, и меня 
это не касается», а переходу на следующую стадию способствует по­
зиция «Мне не мешало бы с этим познакомиться».

• Осознание. Принятие позиции «Мне нет нужды что-либо ме­
нять» возвращает обучаемого на первую фазу, а позиция «Я должен 
знйть об этом» переводит его на следующую фазу.



• Понимание. Занятие позиции «Это не мое дело» возвращает к 
предыдущим фазам, а позиция «Я хочу об этом знать» продвигает на 
следующую.

• Принятие обязательств. Позиция «Я не верю, что это будет ра­
ботать» ведет к возврату, а «Я хочу это попробовать» продвигает даль­
ше.

• Воплощение. Позиция «Я недостаточно готов к этому» способст­
вует возврату, а «Я хочу знать об этом больше» продвигает еще дальше.

• Рефлексия. Состоит в поисках ответов на вопросы: чему мы на­
учились? как мы этому научились? В случае благоприятного исхода 
ведет к заключению: «Теперь я обладаю лучшим пониманием».

Баклер подчеркивает, что движение от стадии к стадии не проис­
ходит автоматически, что на каждой ступени существует опасность от­
ката назад и что в рамках организационного контекста для обеспече­
ния успеха индивидуального и группового обучения требуется 
активная политика руководства. Модель Баклера интересна прежде 
всего тем, что выдвигает на передний план роль мотивации.

Своеобразные взгляды на то, что представляет собой цикл обучения, 
сложились в рамках нейролингвистического программирования. В ос­
нове нейролингвистической модели лежат понятия когнитивной карты 
и референциального опыта. Понятие когнитивной карты совпадает с 
тем, которое сформировалось в необихевиоризме (когнитивные схемы). 
Референциальный опыт типологизируется как текущий, т.е. осущест­
вляющийся здесь-и-теперь, прошлый, существующий в воспоминани­
ях и конструируемый или воссоздаваемый в воображении. Обучение 
состоит в связывании когнитивных карт с референциальным опытом. 
Предполагается, что цикл обучения начинается с состояния, когда от­
сутствуют не только когнитивные карты и референциальный опыт, но 
и понимание этого. Первичная стадия обозначается как неосознанная 
некомпетентность. Следующая стадия — осознанная некомпетент­
ность-. человек начинает осознавать, что он в чем-то не разбирается и 
чего-то не умеет. На стадии осознанной компетентности учащийся свя­
зывает когнитивные карты с приобретаемым референциальным опы­
том. На четвертой стадии — неосознанной компетентности — когнитив­
ные карты становятся ненужными и процессы автоматизируются. 
Четыре описанные стадии и представляют собой «лестницу компетент­
ностей» (Дилтс, 2002. С. 60—68). Помимо прочего, данная модель пред­
ставляет интерес тем, что в ней используется терминология как экспе- 
риентальной, так и компетенциарной концепции.

В настоящее время можно с полным основанием утверждать, что в 
русле экспериентального подхода разработана внушительная совокуп­
ность представлений о процессе научения, осуществляющемся как в



«стихийном порядке», так и в ходе участия в специальных образователь­
ных программах. Созданы и продолжают создаваться модели, описы­
вающие отдельные компоненты и стадии процесса, установлено соот­
ветствие выделенных стадий основным психологическим функциям, 
намечены контуры социально-психологического контекста, в котором 
разворачиваются описываемые процессы. Иными словами, создана 
весьма дифференцированная и развивающаяся система представлений 
о характере тех процессов, которые происходят, когда люди знакомятся 
и осваивают новый для себя предмет или сферу деятельности. Эти 
разработки справедливо рассматриваются не как схоластические уп­
ражнения кабинетных ученых, а как ориентиры для работы по совер­
шенствованию практики обучения взрослых. Приверженность экспе- 
риентальному (интерактивному) подходу демонстрируют авторы 
подавляющего большинства практических руководств по проведению 
тренингов. Сторонники концепций обучения действием и самообуча­
ющейся организации при разработке систем организационного обуче­
ния и развития используют идеи экспериентального научения. Многие 
положения экспериентальной концепции рассматриваются как уни­
версальные, т.е. приложимые ко всем без исключения ситуациям, где 
происходит приобретение и освоение нового опыта. В то же время нель­
зя не признать того, что существуют серьезные пробелы и принципи­
ально не анализируемые проблемы, снижающие потенциал указанного 
подхода. Одним из таких «слепых пятен» является центральная катего­
рия экспериентальной концепции — понятие опыта.

Хотя авторы всех моделей экспериентального обучения использу­
ют понятие опыта, они избегают не только определений этого фунда­
ментального понятия, но и сколь-нибудь развернутых интерпретаций. 
Высказывания на этот счет Д. Колба также неоднозначны. С одной 
стороны, он заявляет, что экспериентальное обучение — это такое, в 
котором учащийся непосредственно соприкасается с изучаемой ре­
альностью, а не просто думает о встрече с ней или размышляет о воз­
можности «что-то с ней сделать» (Бакли, Кэйпл. С. 209), что может 
означать, что суть обучения состоит в приобретении нового опыта. 
С другой стороны, под экспериентальным научением Колб подразу­
мевает «процесс сотворения знания через трансформацию опыта» 
(там же. С. 209), что можно понимать и как работу с уже имеющимся 
прошлым опытом. Именно так понимает суть обучения Р. Риванс, так 
как одним из основополагающих утверждений его концепции обуче­
ния действием является следующее: «Обучение требует реорганизации 
и реструктурирования существующих знаний, а не приобретения 
новых» (Стюарт. С. 218). Иллюстрируя это положение, он отмечал, 
что и факт падения яблок на землю, и законы движения планет в Со-



лнечной'системе (законы Кеплера) были известны до Ньютона, кото­
рый «всего лишь» произвел переструктурирование и трансформацию 
уже существующего знания. .с  м -

Для сторонников движения за самообучающуюся организацию ха­
рактерна расширительная трактовка базовых понятий экспериенталь- 
ной концепции. Один из представителей этого движения, Г. Род, ре­
зюмирует положения концепции следующим образом:

• опыт является основанием и стимулом для обучения;
• учащиеся активно конструируют свой собственный опыт;
• обучение является целостным (холистическим) процессом;
• обучение является социально и культурно конструируемым;
• на ход и содержание обучения оказывает влияние социально­

эмоциональный контекст, в котором осуществляется обучение (Rod, 
1998. Р. 169).

Согласно мнению двух других последователей концепции само­
обучающейся организации, Р. Кэя и Р. Бодена, экспериентальное 
обучение — «процесс, посредством которого опыт, получаемый в ходе 
взаимодействия с окружающим миром, трансформируется в знание о 
нем, используемое для изменения взаимоотношений с этим миром» 
(Kay, Bawden, 1996. Р. 23). Изменение отношений может проходить в 
форме адаптации как людей к своему окружению, так и окружения к 
людям. Система обучения должна быть способна к трансформации 
опыта в социальное знание, служащее основой для планирования и 
осуществления коллективных действий. При этом делаются оговорки, 
что обучение, основанное на опыте, не является единственно возмож­
ным. Помимо экспериентального знания, получаемого в ходе приспо­
собления человека к окружению и окружения к человеку, существуют 
пропозициональное знание, получаемое в ходе трансляции теорий и 
идей от одних людей к другим, и практическое знание, т.е. знание 
рецептов и алгоритмов действования (там же).

Неопределенность базисного понятия, по-видимому, нельзя счи­
тать всего лишь недоработкой концепции. Указанная неопределен­
ность свидетельствует о сложности и многосторонности того процес­
са, в котором и происходит формирование более глубокого постиже­
ния реальности. Выделить суть этого процесса с помощью одной 
идеи — практически безнадежное дело. Отразить основное содержа­
ние сложного явления можно, лишь опираясь на достаточно предста­
вительную сумму идей и их творческий синтез. Никакая отдельная 
модель не способна отразить в своей структуре все существенные со­
ставляющие того, что понимается под научением, основанным на 
опыте. Одним из важнейших свойств процесса приобретения опыта 
является социальность, или совместность. Может быть, наиболее



четко и недвусмысленно это выражено в высказывании Ф. Бурнарда, 
сделанном им при характеристике идеологии экспериентального обу­
чения: «Настоящее обучение происходит при столкновении разных 
мировосприятий, разного опыта, разных точек зрения и при обяза­
тельном обмене ими» (Бурнард. С. 27). Практика современного тре­
нинга в своих лучших образцах реализует именно этот подход к пони­
манию сути обучения, основанного на опыте.

Коммуникативный тренинг и его разновидности

Общая характеристика коммуникативного тренинга

Понятие тренинга имеет два значения — широкое и узкое. В ши­
роком значении оно употребляется для обозначения любых форм це­
ленаправленной и относительно кратковременной подготовки к эф­
фективному выполнению каких-либо видов деятельности. Именно в 
этом смысле слово «тренинг» используют, когда говорят, что он явля­
ется дополнительным по отношению к основному (базовому) образо­
ванию. В более узком значении тренинг эквивалентен тренировке и 
применяется в тех случаях, когда речь идет о специальных занятиях, 
направленных на приобретение или совершенствование отдельных 
навыков или умений. В обоих случаях правомерно считать тренинг 
одной из форм обучения. Важнейшие характеристики тренинга — ин- 
тенциональность и структурированность; именно этим он отличается 
от многих форм «стихийного» приобретения опыта. .

Отдельные разновидности тренинга определяются путем указания 
либо на их цели, либо на их содержание (предмет), либо на исполь­
зуемые методы. Чаще всего применяются два способа одновременно, 
и крайне редко — все три. В качестве целей заявляются такие, как ус­
пешное функционирование и совершенствование в заданной профес­
сиональной области, адекватное выполнение конкретной задачи, по­
вышение эффективности труда, эффективность работы в конкретной 
организации, успешная адаптация к изменяющейся социальной 
среде. Содержание (предмет) тренинга определяется выделением того, 
что подлежит формированию, развитию или совершенствованию. Как 
правило, такое выделение формулируется как вид и компоненты 
каких-либо компетентностей. В качестве компонентов чаще всего 
упоминается стандартная триада: знания, умения и установки (отно­
шения), но можно встретить и более обширные списки. Так, иногда 
говорят об опыте, навыках, пониманиях, инсайтах и проникновениях 
в суть дела. Иной раз называют деловые и психологические качества.




