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Представлен обзор принципов осознанного обучения в контексте высшего 
образования — подхода, при котором студенты и преподаватели уделяют 
внимание ценности происходящего в окружающем контексте, собственно-
му опыту и размышлениям о нем. Обращается внимание на то, что ак-
туальность исследования обусловлена эффектами, которые связывают 
с осознанным обучением: положительным воздействием на психологиче-
ское благополучие, развитием социально-эмоциональных навыков, а так-
же повышением внутренней мотивации, внимательности и концентрации 
в процессе обучения. Рассмотрены исследования, свидетельствующие 
об эффективности данного подхода как для результатов обучения, так и 
для психологического благополучия студентов и преподавателей в обра-
зовательном процессе. По мнению авторов, теоретический вклад данного 
исследования заключается в обобщении исследовательской повестки в 
области осознанного обучения: определение концепций осознанного об-
учения, выявление основных принципов этого подхода. Описанные на-
блюдения представляют собой основу для дальнейших исследований 
осознанного обучения в контексте высшего образования. Отмечается, что 
практический вклад исследования заключается в представлении методо-
логической базы для интеграции осознанного обучения в университетские 
дисциплины. Материалы статьи могут представлять интерес не только для 
преподавателей и методологов, но и для студентов и их родителей в связи 
с повышением интереса к выявленным эффектам осознанного обучения.

Ключевые слова: осознанность; осознанное обучение; лангерианская 
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The article provides an overview of the principles of mindful learning in the 
context of higher education. Mindful learning is an approach in which stu-
dents and teachers tune their attention to increasing value and awareness 
of what is happening in the surrounding context, to their experience and 
reflection about. The relevance of the research is related to the interest in 
the effects associated with mindful learning: positive impact on psychologi-
cal well-being, development of socio-emotional skills, as well as increasing 
intrinsic motivation, improving attentiveness and concentration of students. 
The article reviews research indicating the effectiveness of this approach for 
both learning outcomes and the psychological well-being of students and 
teachers in the educational process. The theoretical contribution of this re-
search lies in highlighting the research agenda in the field of mindful learning: 
defining concepts of mindful learning and mindful teaching, identifying the 
main principles of mindful learning. These results provide a basis for further 
research of mindful learning in higher education. The practical contribution of 
the research lies in presenting a methodological basis for introducing mindful 
learning into university disciplines. The research may be of interest not only 
to teachers and methodologists but also to students and their parents due to 
the increased interest in the effects of mindful learning.
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langerian mindfulness; socio-cognitive approach.

Funding. The study was funded by a grant from the Russian Science Foundation № 24-28-00209, 
https://rscf.ru/en/project/24-28-00209/.

For citation: Bordunos A.K., Miletich M.P., Volkova N.V. Mindful Learning: Principles and Prospect 
of Use in Higher Education. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Science and 
Education, 2024. Vol. 29, no. 4, pp. 16—30. DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2024290402



18

Бордунос А.К., Милетич М.П., Волкова Н.В.
Осознанное обучение: принципы и возможности применения в высшем образовании
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 4

Введение

Осознанное обучение (mindful learning) 
в контексте высшего образования — от-
носительно новый малоизученный отече-
ственными исследователями подход, под 
которым понимается осознанная вклю-
ченность человека в процесс обучения. 
В психологической литературе под осознан-
ностью понимают состояние целенаправ-
ленного безоценочного уделения внимания 
тому, что происходит в настоящий момент 
[25], с интересом и принятием [9]. В отли-
чие от программ обучения осознанности 
(mindfulness training), которые включают в 
себя специализированные курсы, тренинги 
и практики, осознанное обучение предпола-
гает использование отдельных принципов и 
инструментов по развитию осознанности в 
дисциплинах учебного плана [31].

Опираясь на приведенное выше опреде-
ление осознанности [9; 25], под осознанным 
обучением понимается такой подход, при ко-
тором студенты и преподаватели находятся 
в состоянии целенаправленного безоценоч-
ного уделения внимания тому, что происхо-
дит в настоящий момент, с любопытством и 
принятием. Студенты замечают контексту-
альную специфику, применяют критическое 
мышление и креативный подход [35]. Задача 
преподавателя заключается в поддержке 
осознания студентом ценности и актуаль-
ности собственных размышлений, наблю-
дений, запросов в отношении изучаемого 
предмета [22].

Использование практик развития осоз-
нанности в образовательной среде является 
предметом академических и прикладных ис-
следований на протяжении нескольких деся-
тилетий, в том числе и в контексте высшего 
образования [28]. Выделяют три основные 
причины запуска подобных курсов в рамках 
учебных заведений: снижение стресса и по-
вышение стрессоустойчивости, улучшение 
академической успеваемости и комплексное 
личностное развитие [41]. Так, метаанализ 
24 исследований, посвященных практикам 
снижения стресса для студентов универ-
ситетов, показал эффективность практик 
осознанности для снижения стресса в про-

цессе обучения [36]. Акцент на осознанности 
в обучении делает полученные студентами 
навыки и знания более надежными, универ-
сальными, пригодными для нового контек-
ста, кроме того, данный подход повышает 
удовольствие студентов от учебного процес-
са [29]. Осознанное обучение повышает чув-
ствительность к разнообразию, развивает 
понимание, что нет однозначных ответов, а 
есть ситуативно-пригодные решения, сни-
жает необходимость чрезмерного усердия 
за счет повышения внутреннего интереса 
к процессу обучения [33]. При этом низкий 
уровень осознанности в обучении проявля-
ется в заучивании студентами однозначных 
«правильных ответов», решении задач с ис-
пользованием предложенных преподавате-
лем схем и реактивных действиях «в режиме 
автопилота», например, ведение конспекта 
без рефлексии относительно полученного 
материала [32].

Цель исследования — определить воз-
можности применения осознанного об-
учения в контексте высшего образования 
и сформулировать принципы реализации 
такой возможности. Статья иллюстрирует 
способы адаптации принципов развития 
осознанности в рамках дисциплин учебного 
плана. Кроме того, представлена критика 
использования осознанного обучения в выс-
шем образовании. Приведенные здесь мате-
риалы нацелены на широкий круг заинтере-
сованных лиц: преподавателей, студентов, 
методологов, руководителей образователь-
ных программ, родителей и др.

1. Основные исследовательские вопросы:
2. Какие принципы осознанного обучения 

применяются в образовательной среде?
Каким образом принципы осознанного 

обучения можно интегрировать в дисципли-
ны учебного плана в высшем образовании?

Наш обзор структурирован следующим 
образом:

— рассматриваем концепцию осознан-
ного обучения и ее связь с инновационными 
тенденциями в образовании;

— сопоставляем два подхода — обучение 
осознанности и осознанное обучение — и 
приводим принципы осознанного обучения;
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— рассматриваем возможности их инте-
грации в процесс преподавания дисциплин 
учебного плана через процесс обратной 
связи и рефлексии. Завершается статья ана-
лизом критики осознанного обучения, выво-
дами и дискуссией относительно возможных 
направлений для дальнейших исследований.

Осознанное обучение — 
это не обучение осознанности

В литературе можно выделить два подхо-
да к развитию осознанности в образователь-
ном контексте: 1) обучение осознанности 
(mindfulness training) — специализированные 
курсы (тренинги, практики) осознанности, 
которые предлагаются студентам либо в 
качестве обязательных элементов учебного 
плана, либо в качестве факультативных за-
нятий [38], и 2) осознанное обучение (mindful 
learning) — интеграция инструментов и прин-
ципов осознанности в дисциплины учебного 
плана [31].

Обучение осознанности базируется на 
широко известных сертифицированных про-
граммах по развитию осознанности, напри-
мер, программе снижения стресса на осно-
ве осознанности, Mindfulness-based stress 
reduction — MBSR [25]. Такие программы 
зачастую обращаются к традиционным ду-
ховным практикам, например, медитациям, 
адаптируя их для условий светского контек-
ста [25], в связи с чем данный подход также 
называют медитативным [47]. Исследова-
ния эффективности таких курсов отмечают 
повышение субъективного благополучия 
преподавателей, их самоэффективности, 
навыков по установлению доверительных 
отношений со студентами, улучшение общей 
атмосферы на занятиях [42]. Учащиеся заме-
чают рост самосознания, осведомленности о 
других, саморегуляции, готовности заявлять 
о потребностях, а также легкость использо-
вания изученных практик в жизни и за рам-
ками занятий [20].

Эффективность таких программ вдохно-
вила исследователей на создание специали-
зированных курсов обучения осознанности 
для образовательной среды, в первую оче-
редь в сфере среднего образования. Многие 

высшие учебные заведения предлагают спе-
циализированные курсы и программы осоз-
нанности для студентов, преподавателей и 
сотрудников. Так, почти 80% медицинских 
университетов в США предлагают своим 
студентам обучение осознанности в той или 
иной форме [11], а в ведущих бизнес-школах 
обучение осознанности включено в програм-
му MBA, например, INSEAD. Кроме очных 
занятий многие университеты предлагают 
онлайн-ресурсы по теме осознанности с опи-
саниями, инструкциями, видео- и аудиомате-
риалами для самостоятельных занятий. В ка-
честве наиболее известных можно отметить 
сайты Mindfulness & Meditation Гарвардского 
Университета, Mindfulness медицинской шко-
лы Университета Массачусетса и Mindfulness 
Defined Центра изучения благополучия Уни-
верситета Калифорнии Беркли.

Современные российские исследования 
по теме осознанности по большей части по-
священы адаптации, анализу психометри-
ческих свойств и особенностей применения 
русскоязычных версий наиболее широко 
используемых инструментов оценки осоз-
нанности [1; 2; 5]. Исследователи в России 
обращаются также к анализу эффективно-
сти интервенций, основанных на повышении 
осознанности [6; 7].

Вдохновляющие результаты программ об-
учения осознанности привели к тому, что их 
отдельные инструменты и принципы начали 
включать в дисциплины учебного плана [21], 
что способствует проблеме различения между 
данным подходом и осознанным обучением.

Осознанное обучение предполагает 
осознанное поведение студентов и препо-
давателей в процессе освоения дисциплин 
учебного плана. Для этого все участники 
учебного процесса уделяют повышенное 
внимание ценности происходящего в окру-
жающем контексте, собственного опыта и 
размышлений о нем с любопытством и от-
крытостью [37]. В контексте обучения такое 
понимание осознанности отличается акцен-
том на поведении, проявляемом, например, 
поиском и созданием нового, вовлеченно-
стью, гибкостью; а не на соответствующих 
навыках, чертах характера и способностях 
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(«dispositional mindfulness», «learned» или 
«cultivated mindfulness») [35]. Это означа-
ет, что задача преподавателя заключается 
не столько в развитии соответствующих 
навыков, сколько в создании условий для 
осознанного процесса обучения (например, 
путем применения заданий для рефлексии, 
командной работы и т.п.).

В литературе осознанное обучение на-
зывают социально-когнитивным подходом 
[35]. Концепции осознанного обучения и 
социально-когнитивной осознанности свя-
зывают с работами гарвардского психолога 
Эллен Лангер [33], называя такой подход 
«лангерианским» («langerian mindfulness»). 
Противопоставляя осознанное обучение 
медитативному подходу, его также называ-
ют немедитативным [43]. В исследованиях 
отмечают эффективность такого подхода 
для повышения ряда компетенций, в особен-
ности креативности, а также для снижения 
уровня выгорания у студентов и преподава-
телей [31].

В рамках осознанного обучения боль-
шинство инструментов и принципов ис-
пользуются преподавателем и студентами 
фоново, в процессе освоения дисциплины 
концепция осознанности как таковая может 

даже не обсуждаться [39]. Соответственно, 
здесь мы рассматриваем принципы, способ-
ствующие осознанному поведению, которые 
могут быть интегрированы в процессе пре-
подавания дисциплин учебного плана.

Концепция осознанного обучения 
и ее связь с инновационными 
тенденциями в образовании

Сравнивая осознанное обучение с тра-
диционным образованием, Лангер [31] пере-
числяет основные заблуждения, широко 
распространенные в обучающей среде, и 
формулирует тем самым принципы осознан-
ного обучения. Например, традиционно в об-
разовании делается акцент на запоминание 
и интеллект, сводя их к способности быстро 
выбрать правильное решение из нескольких 
предложенных вариантов. Осознанное об-
учение же, согласно Лангер, больше обра-
щается к проявлению внимательности и от-
крытости новому, к готовности рассмотреть 
ситуацию с разных точек зрения, предложив 
собственное, наиболее подходящее для кон-
кретной ситуации решение. В табл. 1 пред-
ставлен сравнительный анализ основных 
принципов традиционного и осознанного об-
учения на основе работ Лангер [30, с. 199].

Таблица 1
Сравнительный анализ принципов традиционного и осознанного обучения

Принципы
Убеждения

… в традиционном 
образовании

… в осознанном обучении

1. Открытость 
новому

Неоспоримость базовых 
фактов

Контекстуальный подход к пониманию материала, 
т.к. факты опровергаются даже в точных науках

2. Внимательность в 
отношении различий

Внимательность 
удерживается благодаря 
концентрации на одном 
предмете

Внимательность удерживается за счет поиска и 
выявления различий

3. Присутствие в мо-
менте; чувствитель-
ность к контексту

Механическое заучива-
ние и конспект матери-
ала

Автопилот мешает, студенты тренируют чувстви-
тельность к контексту и различиям мнений, по-
ощряется критический анализ получаемых знаний, 
рефлексия, выражение сомнений и толерантность 
к неопределенности, бдительность в отношении 
новых трендов

4. Сознательная 
саморегуляция и 
управление эмоци-
ями

Отложенный эффект 
обучения

Существует много способов повысить уровень удо-
вольствия и полезности обучения уже здесь и сейчас, 
усилить внутреннюю мотивацию учащихся, создать 
комфортную для обучения атмосферу в группе



21

Bordunos A.K., Miletich M.P., Volkova N.V.
Mindful Learning: Principles and Prospect of Use in Higher Education

Psychological Science and Education. 2024. Vol. 29, no. 4

Отдельно важно отметить инноваци-
онные тенденции в образовании, которые 
частично пересекаются с осознанным об-
учением. Так, в исследованиях [18; 34] от-
мечают схожесть задач осознанного и со-
циально-эмоционального обучения, Social-
Emotional Learning, SEL [24]. Для повышения 
устойчивости обучающихся к стрессовым 
ситуациями и улучшению их ментального 
здоровья SEL предполагает развитие таких 
пяти базовых компетенций, как самосо-
знание, самоуправление, социальная осве-
домленность, навыки взаимоотношений и 
ответственность за принятие решения [18]. 
Эти же компетенции успешно развиваются 
и в результате программ обучения осознан-
ности в образовательной среде [18]. Также 
упоминается [15] роль осознанного обуче-
ния для развития инновационной компе-

тентности, получившей название 4К (4C’s): 
креативность, критическое мышление, ко-
операция и коммуникация. Была отмечена 
польза осознанного обучения с точки зрения 
экспериментальной теории обучения [47] 
и саморегулируемого обучения [12]. Есть 
сходство между осознанным обучением и 
созерцательными практиками [48]. В табл. 
2 представлены наиболее известные инно-
вационные подходы в обучении и их связь 
с осознанным обучением. На наш взгляд, 
развитие целенаправленного безоценочно-
го уделения внимания тому, что происходит 
в настоящий момент, на котором основано 
осознанное обучение, дает практикам воз-
можность формирования широкого пула 
компетенций обучающихся, которые лишь 
частично достигаются посредством других 
образовательных технологий.

Принципы
Убеждения

… в традиционном 
образовании

… в осознанном обучении

5. Сознательный 
выбор и действие

Интеллект позволяет 
объективно оценить про-
исходящие события

Каждый человек конструирует свое субъективное 
видение происходящего

6. Осознание нали-
чия более чем одной 
перспективы

Существуют правильные 
и неправильные ответы

Существуют разные субъективные взгляды

7. Гибкое мышление Забывание — это про-
блема

Рассмотрение проблемы и задачи с разных точек 
зрения и нахождение нестандартных творческих 
решений без оглядки на прошлый опыт

Примечание. Источник: адаптировано [30; 31; 39].

Таблица 2
Взаимосвязь осознанного обучения с наиболее популярными 

инновационными подходами в обучении

Подход
Области пересечения с концепцией 

осознанного обучения
Источник

Социально-эмоциональное об-
учение (SEL)

Развитие компетенций:
1) самосознание,
2) самоуправление,
3) социальная осведомленность,
4) навыки взаимоотношений,
5) ответственность за принятие решения

[8; 18]

Модель 4К (4C’s) Развитие навыков:
1) креативность,
2) критическое мышление,
3) кооперация,
4) коммуникация

[19]



22

Бордунос А.К., Милетич М.П., Волкова Н.В.
Осознанное обучение: принципы и возможности применения в высшем образовании
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 4

Обратная связь и рефлексия 
в осознанном обучении

Задача преподавателя при осознанном 
обучении заключается в поддержке студен-
та в осознании ценности и актуальности 
собственных размышлений, наблюдений, 
запросов в отношении изучаемого предмета 
[22]. Таким образом, особое внимание здесь 
уделяется обратной связи и рефлексии.

Традиционно обратная связь в процессе 
обучения представляет собой оценивание 
преподавателем студентов. При этом оце-
нивание основано на стандарте или наборе 
правильных ответов, с которыми соотносят-
ся ответы учащихся. Эмпирический анализ 
указывает на то, что в результате оценочной 
обратной связи производительность студен-
тов может не увеличиться и даже ухудшить-
ся; вопреки ожиданиям, более значимый 
эффект возникает на уровне когнитивных и 
физических улучшений, нежели на уровне 
мотивации или поведения студентов [27].

В осознанном обучении обратная 
связь  — двусторонний процесс, в ходе ко-
торого участники безоценочно делятся мне-
нием, тем самым участвуя всей группой в 
конструировании знаний [16; 46], в том числе 
и того стандарта, с которым сопоставляются 
ответы студентов. Для этого в программы 
учебных дисциплин могут быть включены 
специальные инструменты, нацеленные на 
стимулирование обратной связи. Verpoorten 
и др. [44] называют их «триггерами для реф-
лексии», так как обратная связь призвана 

стимулировать рефлексию — мыслитель-
ный процесс, позволяющий «произвольно 
направлять внимание на самого себя» [3, 
с. 114]. Verpoorten и др. [44] выделяют 35 ин-
струментов, нацеленных на стимулирование 
обратной связи в форме: 1) рефлексии отно-
сительно получаемой информации (напри-
мер, графическая иллюстрация материала 
в форме интеллект-карт); 2) оценки своих 
ответов и решений, в т.ч. поведения и ощу-
щений в процессе выполнения задач (на-
пример, оценка удовлетворенности своими 
ответами и аргументация такой оценки); 
3)  вербализации информации (например, 
эссе или доклад о полученном опыте) [44]. 
В табл. 3 представлены отдельные инстру-
менты, которые могут быть использованы в 
качестве таких «триггеров для рефлексии».

Структурированный процесс рефлексии 
важен не только для студентов, но и для 
преподавателей. Преподаватели могут ис-
пользовать обратную связь от студентов и 
собственные наблюдения для сопоставле-
ния желаемого и наблюдаемого уровня пе-
дагогического мастерства, а впоследствии 
обсуждать расхождения в сообществе кол-
лег (peer reflection groups) или при работе с 
ментором, наставником [16]. Уровень осоз-
нанности преподавания также может стать 
объектом рефлексии. Преподаватели могут 
соотнести уровень своего мастерства с кри-
териями, разработанными для самооценки 
проведения интервенций в области осоз-
нанности Mindfulness-Based Interventions: 

Подход
Области пересечения с концепцией 

осознанного обучения
Источник

Экспериментальная теория об-
учения

Предложение упражнений для каждого этапа цикла 
Колба:
1) накопление личного опыта,
2) осознание и мыслительные наблюдения,
3) теоретическое обобщение,
4) эксперимент-практика

[47]

Саморегулируемое обучение Повышение навыков обучения:
1) организация учебной деятельности,
2) усвоение учебных материалов,
3) самоконтроль в процессе обучения,
4) самооценка успеваемости

[12]
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Teaching Assessment Criteria (MBI:TAC) [13]. 
При этом осознанное обучение предлагает 
воспринимать эти критерии не как инстру-
мент оценки, а как опору для профессио-
нального роста [16].

Однако предлагаемое в рамках этого под-
хода предпочтение безоценочной обратной 
связи и конструирование знаний в процессе 
обучения также провоцируют дискуссию о 
том, как сохранить требуемое критериальное 
оценивание без угрозы инфляции оценок. По-
высить эффективность обратной связи можно, 
если стандарт, с которым сопоставляются по-
лученные результаты, связан с целями студен-
тов так, что студенты видят разрыв и стремятся 
его устранить, чтоб повысить эффективность 
достижения поставленных ими целей [26].

Таким образом, в рамках осознанного об-
учения студенты могут участвовать в: 1) реф-
лексии о своем поведении/ответах и о по-
ведении/ответах коллег; 2) конструировании 
внешнего стандарта, с которым будет сравни-
ваться поведение/ответ студентов; 3) рефлек-
сии о выявленной дистанции между нормой 
и фактом. Такой подход называют продук-
тивной (системной) рефлексией в противовес 
1)  самокопанию, когда нет сопоставления с 
желаемой нормой, внимание уделяется толь-
ко себе; 2) арефлексии, когда нет рефлексии 
о своем поведении/ответах, внимание на-
правлено только на внешний стандарт, или 
3) квазирефлексии, когда нет ни одного, ни 
другого, вместо этого студент увлекается от-
влеченными от контекста рассуждениями [3].

Таблица 3
Примеры триггеров для рефлексии

Название Пояснение

Рефлексия относительно получаемой информации

1. Визуализация текста, например, в 
формате интеллект-карт (mind-maps)

Студенты визуализируют изучаемый материал или дополняют 
его новыми сведениями в виде графических схем

2. Обмен аннотациями Комментарии и выводы студентов относительно изучаемого 
материала становятся доступными всей группе курса

3. Индивидуальная система индика-
торов успешности освоения курса 
для каждого студента

Студенты регулярно отслеживают результативность курса, 
отмечая свои успехи по выбранным ими индикаторам

4. Сопоставление результатов освое-
ния знаний с внешним образцом

В качестве образца могут выступать результаты другой груп-
пы, показатели преподавателя или одногруппников

Оценка своих ответов и решений

1. Заданные индикаторы освоения 
информации

Можно использовать неформальные индикаторы для само-
оценки понимания: все ясно, туманно, потерялся в информации

2. Оценивание по запросу Студенты сами определяют, в какой момент они готовы пройти 
процедуру оценивания

3. Оценка удовлетворенности своими 
ответами и аргументация такой 
оценки

Преподаватель предоставляет возможность оценить самому 
собственное поведение или результаты решения

4. Выбор сложности вопросов Студенты могут попросить более легкие или более трудные 
вопросы

Вербализация информации

1. Подготовка вопросов для теста Студенты сами конструируют вопросы для финального теста

2. Что и почему ошибочно? Студентам дается информация и предлагается выявить, какие 
в ней есть ошибки, и объяснить свое мнение

3. Ведение дневника Студенты описывают полученный опыт в дневнике наблюдений

4. Комментарии о комментариях Студенты комментируют замечания, полученные от препо-
давателя

Примечание. Источник: сокращенная версия Verpoorten и др. [44], перевод авторов.
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Критика практик развития 
осознанности в контексте образования

Адаптация принципов осознанного об-
учения в рамках дисциплин общего распи-
сания существенно расширяет методоло-
гический инструментарий преподавателя. 
Однако критический взгляд на проведенный 
обзор позволил заметить отсутствие дискус-
сии относительно отрицательных отзывов и 
эффектов таких практик [45]. Тем не менее 
такие свидетельства — хоть и достаточно 
немногочисленные — существуют. По боль-
шей части они адресованы практикам меди-
тативного подхода к развитию осознанности, 
однако это может быть связано с тем, что 
именно методики данного подхода наиболее 
часто используются в исследованиях.

Распространенным поводом для опасе-
ния становятся различия в индивидуальных 
реакциях на предлагаемые упражнения и 
особенно наличие негативных реакций [17]. 
Такие реакции объясняются тем, что с по-
вышением осознанности становятся более 
заметными все группы эмоций, включая 
и тяжелые для переживания [17]. Кроме 
того, в исследованиях отмечается, что по-
казателями эффективности интервенций, 
основанных на практиках осознанности, в 
основном являются показатели восприни-
маемого стресса, а объективные данные 
используются редко. Включение в анализ 
объективных данных делает интерпретацию 
результатов более сложной. Так, в исследо-
вании Creswell и др. [14] эксперименталь-
ная группа прошла краткосрочный тренинг 
осознанности (3 дня по 25 минут), а участ-
ники контрольной группы — тренинг по раз-
витию аналитических способностей такой 
же длительности. После этого участники 
обеих групп прошли трирский социальный 
стресс-тест (Trier Social Stress Test, TSST), 
по итогам которого были замерены уровень 
кортизола в слюне, уровень артериального 
давления, а также уровень воспринимаемо-
го стресса. Участники экспериментальной 
группы, прошедшие тренинг осознанности, 
продемонстрировали более низкий уровень 
воспринимаемого стресса по итогам стресс-
теста, однако уровень кортизола у них ока-

зался выше, чем у участников контрольной 
группы [14]. При этом у участников, которые 
имели более низкий уровень осознанности 
до начала эксперимента и прошли обучение 
осознанности, уровень кортизола по прохож-
дении стресс-теста оказался наивысшим. 
Возможное объяснение изменения уровня 
кортизола может быть связано с включени-
ем более интенсивных копинговых реакций 
в результате медитативных практик осоз-
нанности у слушателей с низким уровнем ее 
развития [14]. Данных об изменении биоло-
гических маркеров стресса в процессе либо 
по итогам осознанного обучения обнаружить 
не удалось.

Метаанализ медитативных программ раз-
вития осознанности также отмечает наличие 
интервенций, которые, вопреки ожиданиям, 
не вели к повышению внимательности, улуч-
шению сна или позитивному настроению 
участников [19]. В связи с этим отмечается 
важность более глубокого изучения теорети-
ческих обоснований механизма ожидаемых 
улучшений [40], особенно с учетом культур-
ных особенностей контекста. Помимо этого, 
исследователи предполагают, что эффект 
интервенций в рамках медитативного подхо-
да может быть нелинейным и следовать пере-
вернутой U-образной траектории [10], что 
следует учитывать при выборе интенсивности 
и длительности проведения интервенций.

Отмечается, что положительный эффект 
практик осознанности наиболее выражен 
для участников, имеющих на момент начала 
занятий более высокий уровень осознанно-
сти и внутренней мотивации к занятиям; при 
этом участники с менее развитыми навы-
ками саморегуляции чаще находят занятия 
сложными и скучными, а также более склон-
ны бросать занятия [6]. Индивидуальная не-
восприимчивость к практикам осознанности 
может отрицательно влиять на общую груп-
повую динамику, в связи с чем при исполь-
зовании инструментов осознанности в дис-
циплинах основного учебного плана следует 
предусмотреть альтернативные задания для 
отдельных студентов.

Важно отметить, что элементы осознан-
ности в медитативном подходе могут вос-
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приниматься как эзотерические практики, 
неуместные в контексте светского высшего 
образования [4], что в большей степени свя-
зано с использованием термина «осознан-
ность». Первый вариант выхода из данной 
ситуации — использование других терминов 
для перевода данной концепции на русский 
язык, о чем упоминалось во введении. Вто-
рой вариант — фоновое использование 
принципов осознанного обучения, без ак-
цента на теме осознанности в проведении 
занятия [39]. Третий вариант — совмещение 
принципов осознанного обучения с другими 
популярными инновационными подходами в 
обучении, как SEL, 4C и др. (см. табл. 2).

Заключение

Представленный здесь обзор обобщает 
исследования принципов осознанного об-
учения, пригодных для нового контекста, в 
котором высшее образование оказалось в 
связи с пандемией, экономическими и по-
литическими вызовами. В процессе анализа 
получены ответы на вопросы, какие прин-
ципы осознанного обучения существуют, и 
каким образом их можно интегрировать в 
дисциплины учебного плана.

Теоретический вклад данного материа-
ла заключается в освещении относительно 
новых для российских академических иссле-
дований понятий «осознанное обучение» и 
«лангерианская осознанность», определении 
ключевой повестки для исследования: какие 
существуют дискуссии, направления исследо-
ваний, результаты эмпирической апробации.

Второе направление дискуссии связано 
с подходами к оцениванию освоения инстру-
ментов студентами — стоит ли оставлять эти 
инструменты на добровольное освоение или 
важно вводить внешние стимулы, например, 
оценки за их применение?

В работе также упомянуты исследования, 
которые изучают пересечения между обуче-
нием осознанности и экспериментальной 
теорией обучения Колба [47], SEL [34], само-
регулируемым обучением [12].

Отдельное внимание уделено критике 
медитативного подхода, в связи с чем ин-
струменты данного подхода стоит исполь-

зовать с особой осторожностью; а также 
подчеркивается важность критического 
анализа проводимых интервенций с учетом 
возможных побочных эффектов. Также вы-
явлен пробел в критическом подходе к со-
циально-когнитивному подходу и в целом к 
осознанному обучению.

Практический вклад нашего исследования 
заключается в представлении методологиче-
ской базы для адаптации осознанного обучения 
к задачам университетских дисциплин и наобо-
рот: адаптации университетских дисциплин к 
задачам осознанного обучения. Рассмотрен-
ные принципы осознанного обучения отличают-
ся универсальностью и могут быть интегриро-
ваны в существующее расписание, давая ответ 
на многие вызовы, с которым встретилось со-
временное высшее образование.

Полученные сведения стоит рассма-
тривать с точки зрения имеющихся ограни-
чений. Во-первых, представленный здесь 
результат носит теоретических характер, и 
пригодность представленных инструментов 
для российского контекста должна быть про-
верена при помощи методов эмпирической 
апробации. Есть вероятность, что низкая 
осведомленность общественности о воз-
можностях осознанного обучения приведет к 
нежелательным для светского образования 
ассоциациям у участников с эзотерическими 
или религиозными практиками, в том числе в 
связи с распространением подобных практик 
в исполнении энтузиастов без соответствую-
щей академической и методической подго-
товки. Дополнение результатов количествен-
ных исследований эмпирической апробации 
качественными привнесло бы дополнитель-
ную ценность, например, за счет включения 
мнения родителей, студентов, методологов и 
руководителей образовательных программ, 
поскольку помимо определенного ролевого 
статуса в высшем учебном заведении они 
принадлежат к различным поколенческим 
группам, социализация которых проходила 
в конкретных социально-экономических ус-
ловиях, что также может оказывать влияние 
на адаптацию практик осознанного обучения 
и их восприятие. Полуструктурированные 
интервью, дневники наблюдений, эссе сту-
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дентов могут помочь выявить новые грани 
исследуемого процесса, а также его связь 
с другими значимыми конструктами для со-
циализации личности в обществе, например, 
формирование различных компонентов со-
циального капитала. Помимо этого, сравни-
тельный анализ разработок преподавателей 
различного профиля образования позволит 
получить более объективный взгляд на осоз-
нанное обучение и, возможно, дополнит пе-
речень принципов адаптации инструментов к 
условиям российского образования.

Во-вторых, формат публикации не 
позволяет описать используемые ин-
струменты и предоставить подробные 
инструкции к ним. Создание других фор-
матов методологических материалов с 
большей детализацией и специального 
курса повышения квалификации поможет 
масштабировать полученные результаты, 
вовлечь большее количество преподава-
телей, желающих опробовать предложен-
ные методы и повысить качество проводи-
мых интервенций.
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