
Одним из путей повышения качества про>
фессиональной подготовки студентов 

в условиях перехода к двухуровневой систе>
ме высшего образования является учет и це>
ленаправленное развитие учебной мотива>
ции бакалавров, специалистов и магистран>
тов. Дело в том, что мотивация выступает
решающим психологическим фактором эф>
фективности учебного процесса, а также

внутренним условием, опосредующим успеш>
ность нововведений в сфере высшего про>
фессионального образования. 

В связи с этим возникает закономерный
вопрос о том, что значит оценить характер
учебной мотивации студентов: 1) какова
цель диагностики или какие виды мотивации
необходимо выявить; 2) каков предмет диа>
гностики, или по каким показателям можно
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судить о наличии того или иного вида моти>
вации; 3) каков способ диагностики или с по>
мощью каких диагностических методик
можно выявить особенности показателей 
и тем самым определить характер учебной
мотивации конкретного студента? 

Отметим, что в настоящий момент в пси>
холого>педагогической литературе не суще>
ствует единой общепринятой точки зрения
на решение этой проблемы. Анализ работ,
связанных с вопросом психодиагностики
мотивационно>потребностной сферы лично>
сти, выявил два основных направления иссле>
дований. В рамках первого, самого многочис>
ленного направления в качестве цели диагно>
стики выступает степень выраженности от>
дельных потребностей личности: в общении
(Ю. М. Орлов), в одиночестве (А. Е. Личко),
в одобрении (П. Краун, А. Марлоу, Ю. А. Ха>
нин), в принятии (А. Меграбян, М. Ш. Маго>
мед>Эминов), в художественно>эстетиче>
ской (В. С. Аванесов), в поисках новых впе>
чатлений (М. Цукерман), в познавательной
(В. С. Юркевич), в достижении успеха и из>
бегании неудач (Т. Элерс, Ю. М. Орлов, 
А. А. Реан, М. С. Кубышкина). При этом ди>
агностическая процедура состоит в предъяв>
лении перечня утверждений (прямо или кос>
венно касающихся изучаемой потребности),
в отношении которых надо решить вопрос 
о согласии — не согласии или выбрать один
из предложенных вариантов ответа, т. е. ос>
новным методом изучения выступает опрос>
ный метод. 

В рамках второго направления исследует>
ся структура мотивационно>потребностной
сферы личности: тип направленности ве>
дущих мотивов на себя, общение, задачу 
(В. Смейкал, М. Кучер), общежитейская или
рабочая направленность (В. Э. Мильман), на>
правленность на альтруизм — эгоизм, про>
цесс — результат (О. Ф. Потемкина), а так>
же иерархия отдельных мотивов (М. Г. Ро>
кич, М. Люшер, Ж. Нюттен, Е. Б. Фантало>
ва, А. Эдварс). В качестве диагностической
процедуры здесь используются опросники,
методики ранжирования и парных сравнений,
проективные методики (Ильин, 2000). Харак>

терным для всех этих методик является то,
что данные, касающиеся представлений испы>
туемых относительно своей мотивационной
направленности, недостаточно связываются
с данными об особенностях их поведения. 

Теоретический анализ подходов к психо>
диагностике учебной мотивации студентов
также выявил среди них два наиболее рас>
пространенных. В первом случае применя>
ются опросники, позволяющие выявить
представления студентов о степени выра>
женности у них отдельных учебных мотивов
либо о мотивационной направленности уче>
ния в целом. К примеру, опросная методика
диагностики учебной мотивации студентов
А. А. Реан, В. А. Якунина в модификации
Н. Ц. Бадмаевой выявляет степень выра>
женности целого спектра учебных мотивов
(социальных, коммуникативных, учебно>по>
знавательных, профессиональных мотивов,
мотивов избегания, престижа, творческой
самореализации), которые, по мнению самих
студентов, побуждают их учиться в вузе. 
Опросник Т. И. Ильиной «Изучение моти>
вации обучения в вузе» выявляет степень вы>
раженности трех основных видов мотиваци>
онной направленности (на получение дипло>
ма, на приобретение знаний, на овладение
профессией), которая опять же, по мнению
самих студентов, лежит в основе их учебной
деятельности. Т. Д. Дубовицкая предлагает
опросную методику оценки уровня про>
фессиональной направленности студентов.
В рамках другого подхода Н. А. Бакшаева,
А. А. Вербицкий (Бакшаева, Вербицкий,
2006) предлагают сочетать возможности
прежде всего проективных методик («визуа>
лизированных проблемных вопросов» и нео>
конченных предложений) с личностными 
опросниками и стандартизированными тес>
тами для оценки степени выраженности по>
знавательных и профессиональных мотивов
студентов.

Не ставя под сомнение необходимость
применения такого рода диагностических
методик, хотелось бы отметить следующее.
Во>первых, в литературе накоплено доста>
точно данных о том, что опросники, методи>
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ки парных сравнений, ранжирования и шка>
лирования, в том числе и проективные мето>
дики, не позволяют дифференцировать зна>
емые мотивы и мотивы реально действую>
щие. Во>вторых, остается открытым вопрос
о том, как степень выраженности тех или
иных учебных мотивов, доминирование оп>
ределенной мотивационной направленности
связаны с эффективностью учебно>профес>
сиональной деятельности студентов, каковы
прогностические возможности этих данных.
В>третьих, комплексный подход к психоди>
агностике учебной мотивации студентов 
с использованием совокупности диагности>
ческих методик, оценивающих широкий пе>
речень субъективных и объективных пока>
зателей, не столько продвигает в решении
проблемы, сколько ставит новую задачу со>
поставления многочисленных параметров 
и выведения итоговой оценки при их различ>
ных сочетаниях.

Устранить названные выше ограничения
позволяет ценностно>деятельностный под>
ход к психодиагностике ценностно>смысло>
вых образований личности (Залесский,
1994), реализованный нами применительно 
к изучению характера учебной мотивации
студентов вуза. Предлагается целостная, экс>
периментально обоснованная авторская сис>
тема положений, отвечающая на поставлен>
ные выше вопросы о целях, предмете и спосо>
бе диагностики учебной мотивации старше>
классников и студентов (Герасимова, 2006). 

Целью психодиагностики учебной моти>
вации студентов вуза должен выступать уро>
вень ее сформированности (развития), кото>
рый закономерно связан с эффективностью
учебной деятельности студентов (мерой их
продуктивности и удовлетворенности). Та>
кая типология учебной мотивации имеет не
только научное, но и практическое значение
и позволяет по характеру учебной мотива>
ции студента прогнозировать успешность
его обучения в вузе.

Какие уровни и по каким критериям выде>
ляются? Мы выделяем три уровня сформи>
рованности мотивационного компонента
(высокий, средний и низкий). В основу выде>

ления уровней положены два основных кри>
терия: характер направленности спектра 
ведущих мотивов (только на достижение ре>
зультата (желаемой оценки) или одновре>
менно и на саморазвитие) и мера их дейст>
венности (выполняют ли они роль только
знаемых или также и действующих мотивов).
Напомним, что с позиции деятельностной
методологии под саморазвитием понимается
присвоение общественно выработанных, на>
учно обоснованных, рациональных спосо>
бов учебно>профессиональной деятельности
и ее смыслов. 

Как видно из предложенной классифика>
ции, при изучении мотивационного компо>
нента деятельности учения целесообразно
выделять не отдельные учебные мотивы, а их
объединения в виде спектра ведущих моти>
вов, в структуре которого многочислен>
ные мотивационные спектры приобретают
единонаправленность. С этой точки зрения 
с развиваемых позиций можно выделить две
группы мотивов и соответственно два типа
спектров ведущих мотивов. Одна группа мо>
тивов направлена только «вовне», на резуль>
тат (получение желаемой оценки, одобре>
ние, самоутверждение, статус в группе), тог>
да как другая группа мотивов наряду 
с достижением нужного результата направ>
лена также «вовнутрь» личности (на позна>
вательный интерес, способы добывания зна>
ний, самопознание, саморазвитие). Первую
группу мотивов, концентрированную на од>
ной ориентации — результат (достижение
желаемой оценки) — назовем условно «уз>
ким» типом спектра ведущих мотивов. Вто>
рую группу мотивов, концентрированную на
двух ориентациях (не только на достижении
результата, но также на саморазвитии), —
«широким» типом спектра ведущих мотивов.
В первом случае структура учебной мотива>
ции содержит один ведущий мотив (как про>
дукт взаимодействия отдельных мотивов), 
а во втором случае — два ведущих мотива.
Тип направленности спектра ведущих моти>
вов (узкая или широкая) и выражает направ>
ленность мотивационного компонента учеб>
ной деятельности в целом. 
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Какова характеристика каждого уровня?
Высокий уровень сформированности учебной
мотивации характеризуется наличием дейст>
вующих ведущих мотивов и широким спект>
ром их направленности (и на оценку, и на 
саморазвитие). Средним уровнем сформиро>
ванности мотивационного компонента обла>
дают учащиеся с узким типом направленно>
сти спектра ведущих мотивов (только на до>
стижение результата (желаемой оценки)),
функционирующих на уровне действующих.
Низкий уровень сформированности мотива>
ционного компонента учебной деятельности
характеризуется наличием широкой или уз>
кой направленности спектра ведущих моти>
вов, выполняющих функцию знаемых. 

Что является показателями наличия того
или иного уровня сформированности учеб>
ной мотивации? В нашем случае наличие то>
го или иного уровня учебной мотивации ди>
агностируется по характеру связи между ти>
пом спектра ведущих мотивов и способом
поведения студентов. Если содержание мо>
тивов согласуется с содержанием поступка и
они социально одобряемы (являются целью
учебно>воспитательной работы), то это рас>
сматривается как проявление высшего уров>
ня развития учебной мотивации. Если моти>
вы также согласуются с содержанием по>
ступков, однако ограничиваются рамками
потребности в оценке, это указывает на
средний уровень. Если мотивы выбора пове>
дения не согласуются с поступками учащих>
ся, это свидетельствует о низком уровне раз>
вития мотивации учения. 

Естественно возникает вопрос: какие спо>
собы (стратегии) поведения соответствуют
каждому из двух типов учебной мотивации 
и в каких поведенческих актах они проявля>
ются? В качестве критерия определения ха>
рактера связи между особенностями учебной
мотивации и способами поведения нами был
избран критерий наличия активной познава>
тельной и социальной позиции студента 
в учении. Эта позиция, в свою очередь, про>
является в стремлении искать истину, выра>
батывать и отстаивать личную точку зрения
в творческом диалоге с преподавателем по

ходу выполнения учебного задания (а не
только по результату его выполнения); в до>
полнительных вопросах, касающихся со>
держания учебного материала, его практи>
ческой и научной значимости, а также раци>
ональных, научно>обоснованных способов
учебно>профессиональной деятельности 
и соответствует широкому типу учебной мо>
тивации. Узкой, однонаправленной мотива>
ции на достижение результата (желаемой
оценки) будет соответствовать пассивная
познавательная и социальная позиция уча>
щегося: отсутствие готовности к диалогу 
с преподавателем в ходе выполнения учеб>
ного задания, стремление лишь выполнить
его требования без ориентации на практиче>
ский и научный смысл задания, рациональные
способы его выполнения, без прояснения со>
держательных вопросов. Студент отказыва>
ется от реализации всех своих творческих
замыслов, личной позиции и предпочитает
«не высовываться», действовать «как все»,
по общепринятому шаблону. 

Как видим, каждый способ поведения яв>
ляется продуктом разного уровня развития
учебной мотивации и имеет свои достоинст>
ва и ограничения. Так, первый способ позво>
ляет добиться самореализации, самоуваже>
ния, саморазвития, но требует дополнитель>
ных интеллектуальных, эмоциональных,
временных затрат, а также преодоления се>
бя, собственного страха перед возможной
негативной оценкой такого поведения со
стороны однокурсников и даже некоторых
преподавателей. Второй способ, напротив,
позволяет получить желаемую оценку, но
снижается возможность для самовыраже>
ния и саморазвития. 

При помощи какой диагностической ме>
тодики удается выявить особенности пока>
зателей и определить характер учебной мо>
тивации у студентов? Основной диагности>
ческой методикой в нашем исследовании
является специально разработанный вари>
ант ЦНМ. Она состоит из двух серий диагно>
стических заданий (задач на ценностно>
смысловую ориентировку), следующих друг
за другом в строго определенной последо>
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вательности и позволяющих получить необ>
ходимые данные об особенностях (уровне
развития) учебной мотивации студентов.
Текст каждой задачи напечатан на отдель>
ной карточке и содержит информацию о ти>
пичной учебной ситуации, связанной с вы>
полнением выпускной квалификационной
работы (ВКР). 

Система диагностических заданий пред>
варяется вводным текстом, обозначенным
буквой «А». Текст «А» не является условием
задачи, которую требуется решить. Он со>
держит информацию, вводящую учащегося 
в проблемную ситуацию. В нашем случае ис>
пытуемому предлагается представить себя 
в процессе написания ВКР, от успешного 
выполнения которой зависят результаты
итоговой аттестации и присвоение опреде>
ленной квалификации (степени). Таким об>
разом, вводный текст актуализирует в со>
знании не только определенные представле>
ния, но и соответствующие им переживания
и способствует тем самым формированию
мотивационной готовности к решению по>
следующих задач.

После текста «А» следуют тексты задач
серии «К». Они направлены на изучение со>
держания (направленности) и меры устойчи>
вости поведения студентов в процессе вы>
полнения ВКР, а также мотивов>стимулов 
в случае изменения испытуемым позиции
под действием признаков, несущественных
для данной типовой ситуации. Каждая зада>
ча серии «К» содержит помехи (как внеш>
ние, так и внутренние), осложняющие вы>
бор способа поведения в типовых ситуациях
совместной научно>исследовательской дея>
тельности. К внешним помехам, к примеру,
относятся: неожиданные, новые требования
преподавателя, касающиеся методики напи>
сания ВКР; неодобрительное отношение 
к ситуации сокурсников. К внутренним по>
мехам в нашем случае относятся размышле>
ния самого учащегося о вариантах поведе>
ния в ситуации и возможных последствиях
выбора каждого из них. Это создает условие
для осознания испытуемым ситуации кон>
фликтного смысла. 

К каждому тексту задач серии «К» прила>
гается один и тот же бланк>задание, в ко>
тором испытуемому предлагается выбрать 
и подчеркнуть один из вариантов поведения
в ситуации обсуждении с преподавателем
промежуточных результатов НИР. Испыту>
емый выбирает поступок, а экспериментатор
оценивает его направленность: совпадает ли
он с общественно одобряемыми поступками
применительно к данной ситуации или не
совпадает. 

После текстов задач серии «К» следуют
задачи серии «Д». Они направлены на изуче>
ние содержания (направленности) и меры
устойчивости ведущих мотивов, которыми,
по мнению самих студентов, можно и нужно
руководствоваться в регуляции поведения
при выполнении ВКР (при выборе поступка 
в каждой из конкретных ситуаций, пред>
ставленных в серии «К»).

Каждая задача серии «Д» содержит описа>
ние позиции участника групповой дискуссии
в отношении мотивационной ориентации
при выполнении ВКР, суждение о преимуще>
ствах тех или других ведущих мотивов. При
этом задачи этой серии также содержат по>
мехи, которые затрудняют принятие реше>
ния в пользу «правильной» (общественно
одобряемой) позиции и облегчают выбор
«неправильной» (житейской) позиции. Та>
кими помехами в нашем случае являются эф>
фект большинства и авторитет выступающе>
го. «Правильную» позицию занимают те
студенты, которые осознают полимотиваци>
онный характер учебной деятельности в ус>
ловиях написания ВКР, ориентированы, по
их мнению, не только на достижение резуль>
тата (желаемой оценки), но и на познава>
тельный интерес, самопознание, самораз>
витие. Студенты, которые считают нужным
руководствоваться узким кругом учебных
мотивов и ориентированы только на дости>
жение желаемой оценки, демонстрируют
житейскую позицию. 

К каждому тексту задач серии «Д» прила>
гается бланк>задание, в котором предлагает>
ся выбрать и подчеркнуть один из способов
поведения в ситуации групповой дискуссии
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(поддержу точку зрения выступающего, вы>
ступлю с опровержением, воздержусь от вы>
ступления).

Сопоставление результатов выполнения
каждым испытуемым тестовых заданий се>
рий «К» и «Д» позволяет получить данные 
о характере связи конкретного ведущего мо>
тива и поступков (согласованы они между
собой или противоречат друг другу) и оце>
нить тем самым меру действенности мотива,
его роль в регуляции поведения (имеем дело
только со знаемым мотивом или к тому же 
и действующим). Так, реализация принципов
метода вовлечения испытуемых в жизненные
ситуации путем изменения условий одной 
и той же задачи позволяет получить данные
о содержании всех основных характеристик
учебной мотивации: ее предметной направ>
ленности (содержании), мере действенности
(влиянии на основные компоненты деятель>
ности) и степени устойчивости.

В рамках применения ценностно>норма>
тивной методики наряду с описанной выше
системой задач на ценностно>смысловую
ориентировку в типовых ситуациях учебной
деятельности в качестве дополнительных
применяются и другие виды диагностичес>
ких средств. Например, специально разра>
ботанный нами опросник позволяет выявить
представления студентов о содержании от>
дельных учебных мотивов, а также типе спе>
ктра ведущих мотивов, побуждающих их 
к учению.  Отдельный опросник направлен
на получение сведений о прошлом опыте ис>
пытуемого, о том, встречались ли ранее по>
добные ситуации, как он поступал в таком
случае, какие чувства чаще всего испытывал
и как намерен поступать в будущем. Особый
интерес, на наш взгляд, представляет опрос>
ник, направленный на выявление у студентов
субъективных критериев самооценки успеш>
ности их учебно>профессиональной дея>
тельности. С помощью такого опросника мы
планируем получить новые, достаточно ин>
тересные данные о том, выполняют ли ранее

названные мотивы не только роль регулято>
ра внешнего поведения, но также и внутрен>
нюю функцию отбора мотивов, целей, по>
ступков, т. е. функционируют на уровне
смыслообразующих мотивов. 

Подчеркнем, что разработанные ранее
конкретные варианты ценностно>норматив>
ных методик подвергались весьма строгой
экспериментальной проверке их состоятель>
ности (валидности и надежности). При этом
их применение оказалось более эффектив>
ным, чем использование других диагности>
ческих методик: опросников, методик пар>
ного сравнения, ранжирования, в том числе
и проективных методик (Залесский, 1994).
Для оценки прогностической валидности на>
шего варианта ЦНМ мы планируем сопоста>
вить данные об особенностях учебной моти>
вации студентов, полученные при помощи
ценностно>нормативной методики, с резуль>
татами педагогического наблюдения за по>
ведением испытуемых в тех же типовых
учебных ситуациях выполнения ВКР, но 
в реальных условиях деятельности.

Таким образом, новый вариант ценност>
но>нормативной методики реализует и рас>
ширяет возможности ценностно>деятельно>
стного подхода к психодиагностике ценно>
стно>смысловых образований личности для
изучения характера учебной мотивации сту>
дентов в условиях перехода к двухуровневой
системе высшего профессионального обра>
зования.
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