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Дорогие друзья!

Мы живем в особенную эпоху, которая позволяет каждому из нас 
остро почувствовать свою сопричастность истории. Истории, которая 
творится у нас на глазах и с нашим непосредственным участием. Вот и в 
эти дни, когда мы отмечаем 40-летие со дня создания кафедры общей и 
социальной психологии (до 2010 года она называлась «кафедра психоло-
гии»), мы оглядываемся на путь, пройденный нашей кафедрой за четы-
ре десятилетия и понимаем, как много сделано за это время, как много 
прожито и пережито. Мы вспоминаем людей, благодаря вдохновенному 
труду и упорству которых, наша кафедра появилась на свет и занимает 
лидирующие позиции в психологической науке и образовании региона 
уже 40 лет.

У нашей кафедры непростая история. Она связана со становлени-
ем и развитием психологической науки в Саратове и в Саратовском уни-
верситете с самого начала ХХ века. В университете психологию читал 
Семен Людвигович Франк и Август Адольфович Крогиус. Психологи 
длительное время работали в составе самых разных факультетов – как 
гуманитарных (филологический, философский, гуманитарных и соци-
альных наук), так и естественнонаучного (биологический факультет). 
Междисциплинарный контекст формирования Саратовской психологи-
ческой школы безусловно стал важным фактором формирования нашего 
научного своеобразия и способствовал развитию особого духа научного 
творчества. Свой вклад в научное и педагогическое становление кафедры 
психологии внесли тесные контакты саратовских психологов с ведущими 
психологическими школами нашей страны – московской и ленинград-
ской (петербургской). Многие наши коллеги защитили свои кандидатские 
и докторские диссертации в МГУ и ЛГУ (СПбГУ). 

Сказанное относится в первую очередь к создателю кафедры психо-
логии профессору, доктору психологических наук Л.П. Доблаеву, а так-
же руководившим ею в разные годы профессору, доктору психологиче-
ских наук Н.В. Крогиусу и доктору психологических наук, профессору 



Р.Х. Тугушеву. Сегодня мы с благодарностью вспоминаем их и всех на-
ших замечательных преподавателей, преданно служивших и продолжаю-
щих служить психологической науке. Наши выпускники достойно про-
должают лучшие традиции кафедры, работая в разных городах страны, в 
различных областях психологической науки и практики.

Сегодня кафедра стремительно развивается, укрепляя професси-
ональные контакты с ведущими университетами и академическими 
институтами России и других стран, модернизируя учебную и научно-
исследовательскую базу, реализуя программы подготовки бакалавров и 
магистров психологии, аспирантов.

Уверена, что коллектив кафедры общей и социальной психологии 
успешно впишется в новые реалии мира науки и образования и внесет 
достойный вклад в развитие психологической науки и практики.

От всей души поздравляю с нашим праздником и желаю всем нашим 
коллегам, студентам, выпускникам счастья творчества и просто счастья!

Л. Н. Аксеновская, 
доктор психологических наук,  профессор, 

 зав. кафедрой общей и социальной психологии, 
декан факультета психологии 
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ИСТОРИЯ ОГРАНИЧЕННОГО ПОЛЯ ВИДЕНИЯ

С.И. Августевич,
кандидат психологических наук, 
доцент кафедры журналистики и медиаобразования 
Московский государственный гуманитарный университет 
имени М.А. Шолохова
savgust@mail.ru

Так сложилось, что в конце 1960 годов я по роду своей работы за-
нимался деятельностью, связанной с чтением большого объема чертежей 
авиаприборов и агрегатов. Рядом со мной трудились молодые инженеры, 
получившие непрофильную подготовку. Случалось, и довольно часто, 
что, читая чертежи, они упускали какие-то технические или технологи-
ческие особенности деталей, узлов или агрегатов. Однажды я задал себе 
вопрос, почему они не замечают то, что они должны были увидеть в чер-
теже, пропускают какие-то специфические знаки, обозначения, не видят 
конструкторские ошибки. С техническими и социальными причинами их 
ошибок было более-менее ясно. Непонятна была психологическая при-
рода самого процесса чтения. Казалось, что здесь можно было бы найти 
резерв повышения эффективности деятельности инженера. 

Именно в это время я встретил книгу Б.Ф. Ломова «Человек и тех-
ника» и необычайно увлекся ею. Борис Федорович смог удивительно 
просто и доступно для неискушенного читателя, каким я тогда был, рас-
сказать об основах инженерной психологии и показать, как простейши-
ми экспериментами можно проверить многие конструкторские решения, 
например, в приборостроении. Мне все это было очень близко и понятно. 
Я позже даже написал несколько статей, связанных с конструированием 
удобных для восприятия панелей приборов. По-иному я взглянул и на 
проблему, связанную с чтением чертежей. Помимо поиска путей повы-
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шения эффективности труда, мне захотелось понять, а как, собственно, 
происходит процесс чтения чертежей? Какова психологическая природа 
этого процесса? Как при рассматривании различных геометрических фи-
гур и линий рождается образ детали, прибора или агрегата? Мне тогда 
показалось, я смог бы решить эту задачу. У меня забрезжила идея, и я 
решил обсудить ее с автором книги.

Получить командировку было несложно, особенно в Москву. Но 
Б.Ф. Ломов тогда был еще в Ленинграде, и я решил, не откладывая, обра-
титься к его коллегам-психологам, смело пошел на факультет психологии 
МГУ и в НИИ психологии.

Оказалось, мир вузовских психологов, а тем более психологов НИИ 
организован иначе, чем инженерный мир. Было трудно найти человека, 
который согласился бы выслушать вопрос, но еще труднее найти того, 
кто хотел бы понять его. Каждый знал свою отрасль, свою научную про-
блему, свой «флюс конкретного зуба». К тому же я не мог грамотно сфор-
мулировать, что, собственно, мне надо. Ведь все мое психологическое 
образование тогда сводилось к чтению популярной литературы.

 Тем не менее, снова и снова возвращаясь на факультет, от встречи 
к встрече, от кафедры к кафедре, от лаборатории к лаборатории я, наби-
раясь опыта, все увереннее и понятнее объяснял свою задачу. И когда од-
нажды пришел к И.С. Якиманской в НИИ психологии, она меня поняла. 
И нашла время обстоятельно поговорить со мной. 

 Это сегодня за небольшие деньги ленивые студенты могут ска-
чать в Яндексе популярный реферат «И.С. Якиманская – автор системы 
личностно-ориентированного обучения. Жизненный и творческий путь 
И.С. Якиманской». А тогда Ирина Сергеевна то ли собиралась защищать, 
то ли только что защитила докторскую, поэтому жаловалась на переу-
томление. Но, так как идея ориентированного обучения была ей лично 
близка, она выслушала меня, поняла, что я хочу, дифференцировала мою 
задачу, разделив ее на отдельные психологические проблемы, назвала 
специалистов, занимающихся каждой из них, посоветовала, как их найти. 
Ирина Сергеевна взяла мои статьи, описывающие проблему понимания 
графической информации, не поленилась их прочесть, а позже процити-
ровать в своих работах. 

По ее совету я вначале встретился с Александром Давыдовичем Бот-
винниковым, автором популярных до сегодняшнего дня учебников по 
черчению, и убедился, что есть наука обучения черчению, но нет науки 
чтения чертежей, по крайней мере, приборо– и машиностроительных. 
Отделил, так сказать, психологию от дидактики. 

Еще более продуктивной была встреча на факультете психологии 
МГУ с профессором О.К. Тихомировым. Он проявил радушие и готов-
ность помочь мне, но посчитал чтение чертежа проблемой дешифровки 
изображения и организации внимания. При этом он удивился, когда уз-
нал, что я из Саратова.
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– У вас же там, в Саратове есть крупнейший специалист по пробле-
мам внимания, профессор Иван Владимирович Страхов. Кажется, и его 
сын, Владимир Иванович, также занимается вниманием. Как же вы не 
знаете своих психологов?

Вот тебе на! Мне с моим инженерным менталитетом даже мысль 
не пришла, что в родном Саратове, буквально рядом, живут известные в 
стране ученые. А я разъезжаю по другим городам в поисках специалистов 
– стыд!

Но то, что Олег Константинович задачу формирования образа за-
менил задачей дешифровки, мне не понравилось. Впрочем, может быть, 
просто я невнятно рассказал о проблеме. К этому времени я уже прочел 
книгу В.П. Зинченко «Восприятие и действие», только никак не мог с ним 
встретится. Он считал, что в регистрируемых исследователями процес-
сах восприятия обнаруживаются опознавательные действия. С помощью 
этих действий выделяются характерные элементы объекта, по наличию 
которых он опознается. У взрослых опознание происходит чрезвычайно 
быстро, почти мгновенно. А у детей – оно развернуто во времени. Се-
годня все это почти банальность, но в 1960-е годы было почти открытие. 
О.К. Тихомиров этот этап формирования образа называл дешифровкой.

Рис. 1 Опознавательные действия разных испытуемых. За-
пись движения руки (по В.П. Зинченко).

Вернувшись в Саратов, я поспешил в Педагогический институт на 
кафедру психологии. Ожидая Ивана Владимировича, с интересом листал 
сборники трудов кафедры, надеясь найти там ответы на свои вопросы. Я 
дал себе слово, что все это я прочту и изучу в самое ближайшее время.
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Иван Владимирович оказался действительно «могучим утесом». На-
чав читать его работы, я понял, что оценить их в полной мере можно 
лишь имея определенную психологическую и интеллектуальную подго-
товку. Но тогда, при первом знакомстве, меня поразило, как исключитель-
но доброжелательно он обсуждал со мной, мало понимающим, где, с кем 
и что я говорю, проблемы изучения внимания.

Знакомство, а затем и дружба с Владимиром Ивановичем Страховым 
была для меня фантастическим подарком судьбы. Оглядываясь назад, я 
вижу, что многие свои жизненные установки я сформировал под его вли-
янием, а уж методологическому мышлению, научной этике и педагоги-
ческой ответственности я точно учился у него. Удивительно, мы немного 
говорили специально и именно о психологии. Но о чем бы мы ни говори-
ли, даже о беге или велосипеде, где я только делал первые шаги, а он уже 
был мастером. Все наши разговоры были проникнуты психологизмом. 
Каждую минуту я чувствовал, что говорю с ученым, то есть с человеком, 
чье видение окружающего мира есть постоянное наблюдение, фиксация, 
анализ и сравнение.

Эти два человека (Страховы И.В. и В.И.) действительно оставили 
значительный след в Саратовской психологической школе. Да, они были 
требовательны, бескомпромиссны, подчас неудобны, но они задавали 
тон. И их ученики, так или иначе, хотели или должны были соответство-
вать ему.

А тогда Владимир Иванович познакомил меня со своими методиками 
изучения внимания в разных видах деятельности. Я был на его лекциях, 
видел, как он ставил свои эксперименты (внимание в рисовании), прини-
мал участие в организуемых им конференциях, читал его работы. Но я ис-
кал инструментальные формы регистрации познавательной активности, 
мне они казались более надежными, нежели наблюдение. Сейчас я бы не 
был так категоричен.

Именно в это время (1971) я сконструировал несложную схему, по-
зволяющую регистрировать перемещение зоны рассматривания чертежа, 
где, вероятно, происходил процесс опознания (дешифровки) изображе-
ния, иными словами – чтения чертежа, и в очередной раз отправился об-
суждать эту проблему в Москву.

Там я сначала встретил новую книжку В.П. Зинченко и Н.Ю. Верги-
леса «Формирование зрительного образа», а потом познакомился с Вла-
димиром Петровичем лично. 

В.П. Зинченко, как и В.И. Страхов, вырос в семье психолога. Еще 
в кандидатской он исследовал ориентировочные движения руки и глаза, 
их роль в формировании произвольных движений. В докторской он про-
должил и развил это направление на принципиально других объектах. 
Ко времени нашего знакомства он был уже профессором, заведующим 
кафедрой психологии труда и инженерной психологии в МГУ, параллель-
но сотрудничая с отделом эргономики ВНИИ Технической эстетики. В 
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Рис. 2 Исследование визуальной деятельности на визокиногрофе.

Рис. 3 Запись движений ограниченного поля видения на визокинографе при 
решении визуальной задачи (верхний ряд – малое поле, нижний – боль-

шое). Внизу справа – два маршрута движения взора (по В.П. Зинченко)
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книге в соавторстве с Н.Ю. Вергилесом он описывал уникальную мето-
дику, позволяющую с помощью миниатюрной присоски, укрепленной на 
глазном яблоке, регистрировать направление взора при рассматривании 
объекта. Я же в своей методике предлагал закрыть графический объект 
непрозрачным экраном, в центре которого была прозрачная зона, через 
которую можно было рассматривать объект. Маршрут и скорость рассма-
тривания легко регистрировались в плоскости объекта. Позднее я назвал 
это устройство визокинографом.

Еще в метро читая их книгу, я понял, что методики наши были род-
ственны. И действительно, Владимир Петрович, мельком взглянув в мои 
бумаги и рисунки, сказал:

– Готовьте статью. Она пойдет в очередной сборник «Труды ВНИ-
ИТЭ».

Через месяц, отдавая рукопись, я поинтересовался, можно ли посту-
пить к нему в аспирантуру.

– В очную – нет, все расписано на несколько лет, да вам это и не 
нужно, поступайте в заочную, пишите и защищайтесь, как соискатель.

Легко сказать, я ведь не имел психологической подготовки. Обычно 
первая публикация завершает этап учебы. У меня же первая психологи-
ческая статья фактически открывала учебу. И пока я не проработал не-
обходимую литературу, я не мог себе позволить говорить о диссертации. 
Но теперь, когда такой авторитет признал, что мои поиски чего-то стоят, 
я с головой ушел в самообразование, составил обширный план чтения и 
при очередных встречах с В.П. Зинченко старался обсудить прочитанное. 
Кроме того, я активно занимался экспериментами в части зрительного 
восприятия, регулярно принимал участие в отечественных и зарубежных 
конференциях по инженерной психологии, докладывая свои результаты. 

К этому времени на биофаке СГУ уже функционировало отделение 
психологии. В 1975 году я пришел к заведующему кафедрой психологии 
профессору Л.П. Доблаеву проситься на работу. Что я мог ему представить, 
какие документы? Несколько статей и тезисов? Инженерный диплом?

– Нет, – сказал Лев Петрович, – взять на кафедру мы вас не можем. 
И, видя мое огорчение, улыбаясь, объяснил:
– Далеко живете. Но, как почасовика, – примем. Чем вы занимае-

тесь? Зрительным восприятием? Вот и будете рассказывать о зрительном 
восприятии.

 А Евгений Ильич Гарбер как старший товарищ посоветовал:
– Ты не углубляйся в теорию, ее прочтут и без тебя. Ты расскажи об 

организации эксперимента, познакомь с методикой, научи ребят практи-
ческой психологии, этого им не хватает.

Я прислушался к толковому совету. Четырнадцать лет, до 1989 года я 
каждый год читал этот небольшой экспериментальный курс «Зрительное 
восприятие», рассказывая о методике, приучая не бояться эксперименти-
ровать, добывать и обрабатывать полученные результаты, делать выводы. 
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Курс обычно читался раз в неделю в пятом семестре и строился таким 
образом: я кратко знакомил группу с проблемами зрительного восприя-
тия, делая акцент на роли деятельности и действий в опознании объекта, 
формировании его образа или поиска решения задачи, затем рассказывал 
и показывал, как можно, говоря образно, «на коленке» создать «прибор» 
для наблюдения, а в некоторых случаях – даже для регистрации перцеп-
тивных действий. После этого я предлагал объединиться в небольшие, 
по 3–5 человек, группы, распределить между собой обязанности и при-
ступать к экспериментам, набирая испытуемых из числа студентов дру-
гих факультетов, соседей по общежитию, родных и близких. На каждую 
неделю группы получали новую тему эксперимента. Они должны были 
спланировать эксперимент, сформулировать гипотезу, свести в таблицы 
полученные данные, описать результат и сравнить его с гипотезой. Рабо-
ты было много, для этого и нужна была группа. Кроме того, группа по-
зволяла включить в работу ленивых и немотивированных студентов, хотя 
бы в качестве балласта, но и они должны были присутствовать на сдаче 
(защите) работы. Все материалы группа сохраняла и приносила в конце 
семестра на зачет, бегло их описывая. Все группы получали единую тему 
эксперимента, например, определение размеров поля видения при чтении 
различных текстов, но объекты, испытуемые и ход эксперимента у каж-
дой группы были свои, поэтому сопоставление результатов было инте-
ресно всем, так как оно позволяло обнаружить закономерность, несмотря 
на малое количество испытуемых.

Для меня, конечно, это была дополнительная и существенная нагруз-
ка – каждую неделю проверять работы и рецензировать их. Но чем еще 
заняться бедному преподу долгими зимними вечерами, – думали студен-
ты, осчастливливая меня неразборчивыми записями.

Кроме того, я с большим удовольствием вел курсовые и дипломные 
работы. Все это давало мне ощущение личной включенности в жизнь от-
деления, наполняло меня психологией. Мне импонировала атмосфера 
кафедры, спокойная, доброжелательная, интеллигентная. В конфликты, 
которые, как в каждом коллективе, возникали время от времени, я прин-
ципиально не включался, полагая, что это не мое, приходящего, дело. В те 
годы я активно общался с Ириной Эмильевной Стрелковой. Мне нравилась 
ее увлеченность психологией отношений, особенно, как она выстраивала 
эти отношения на практике. Все это сочеталось у нее с искренней увле-
ченностью преподаванием, обучением, я бы даже сказал, пестованием. До-
брожелательная, с неизменной улыбкой, аккуратная и подтянутая, она по-
стоянно была окружена студентками. Я всегда помнил, что И.Э. Стрелкова 
была аспиранткой Ивана Владимировича Страхова, и всякий раз пытался 
разглядеть, что она взяла от учителя, а что было ее собственное. 

Мое психологическое образование, точнее – самообразование, все 
эти годы продвигалось бурно, но документально оформлялось не спеша. 
Психологию, как предмет кандидатского минимума, я решил сдавать не в 
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МГУ, потому что хотел использовать эту ситуацию как повод для расши-
рения своих психологических контактов и учебы. Я специально поехал в 
Пермь к Вольфу Соломоновичу Мерлину, чьи работы я с большим инте-
ресом читал. Кстати, он в 1930-е годы работал в Саратовском пединсти-
туте, где перед войной, даже, кажется, перед финской, защитил кандидат-
скую диссертацию по волевой деятельности. Мне было также известно, 
что он отличается высокой профессиональной требовательностью, и что 
центральными вопросами будут, естественно, не проблемы эргономики 
и зрительного восприятия, а интегральной индивидуальности. Владимир 
Петрович Зинченко был сначала удивлен моим поступком, но потом со-
гласился с ним, зато после этого экзамена я мог уверено чувствовать себя 
также и в обсуждении проблем индивидуальности.

В 1978 году я получил приглашение создать психологическую ла-
бораторию при Саратовском областном управлении автотранспорта. Это 
была инициатива местного руководства, но в Минавтотрансе РСФСР ее 
одобрили, полагая, что пришло время обсуждать психологические про-
блемы водительской профессии. Наша лаборатория была в то время 
одной из немногих, которые создавались в разных областях народного 
хозяйства впервые после разгрома психотехнических лабораторий пси-
хологии труда И.Н. Шпильрейна – С.Г. Геллерштейна, существовавших 
в 1925 – 1937 годах.

Рис. 4 Сотрудники лаборатории психологии труда объединения «Саратов
автотранс». 1979 г.
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Для начала нам поручили создать первую на автотранспорте, да и в 
городе, так называемую, комнату психологической разгрузки – модное 
увлечение в те годы. Комнату мы запустили в эксплуатацию довольно 
быстро, ее демонстрировали городским руководителям и гостям города, 
в том числе академику Е.П. Велихову. Руководству это прибавило авто-
ритета, а для меня – открыло возможность использовать свою методику 
искусственного ограничения поля видения для профессиональной диа-
гностики водителей. Для кафедры психологии СГУ наша лаборатория 
стала местом профессиональной практики, а затем и работы многих сту-
дентов-психологов, среди которых запомнились Галина Дергунова, Сер-
гей Журавлев, Алла Погодина, Наталья Вдовина. 

Помимо задач диагностики и сенсорной реабилитации, мы вынуж-
дены были заниматься и вопросами психологии управления. Со време-
нем это стало одним из основных направлений работы лаборатории, а для 
меня – значительно расширило мой профессиональный диапазон. Позже, 
когда я уже преподавал в 1980-е годы психологию управления (не в СГУ, 
в другом ВУЗе), со мной рядом также были выпускники саратовского от-
деления психологии: неизменный Сергей Журавлев, Геннадий Копенкин 
и Людмила Аксеновская, которая так успешно продолжает сегодня свой 
стремительный профессиональный рост.

Наконец, к началу 80-х годов всю подготовку к защите я завершил, 
можно было приниматься за диссертацию. Помимо признания професси-
ональной квалификации, степень кандидата наук давала возможность с 
большим основанием рассчитывать на преподавательскую работу в вузе. 
Сколько бы я не печатался, сколько бы я не читал курсов, не вел дипло-
мов, все равно для многих моих коллег-психологов я оставался челове-
ком со стороны, эдаким «инженером Августевичем», ну, в самом деле, а 
как иначе прикажите звать– величать? Психолог-самоучка? Вот канди-
датская степень и должна была несколько размыть эту дистанцию между 
практикой и теорией.

У меня было много публикаций, но среди них не было ни одной в 
академических изданиях. Поэтому перво-наперво я решил ликвиди-
ровать этот пробел. В 1982 году, предварительно закрепив авторство, я 
опубликовал статью о методике ограниченного поля видения в «Вопро-
сах психологии». А в 1983 году «Психологический журнал» АН СССР, 
главным редактором которого был Б.Ф. Ломов, – напечатал мою статью 
о результатах исследования оценочных действий при ограничении поля 
видения. Для меня это было символично. С этого имени тринадцать лет 
назад начался мой путь в психологию, и с этим именем завершился, как 
бы, основной участок этого пути. На следующий год «Психологический 
журнал» опубликовал еще одну статью, о психологической службе на ав-
тотранспорте. Моим соавтором был руководитель Саратовоблавтотранса 
Арсений Алексеевич Кокушкин, яркий инженер-организатор, генератор 
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передовых управленческих идей, намного обгоняющих время, инициатор 
создания лаборатории. Но это уже другая тема. 

Завершая рассказ, скажу не для похвальбы, в этих журналах до меня 
не печатался ни один сотрудник кафедры. А всего за эти годы, то есть с 
1971 по 1984 год я опубликовал 38 своих работ, в том числе, и автореферат 
диссертации, которую я защитил в МГУ весной 1983 года. С нескрываемой 
гордостью везде и всюду, к месту и всуе, стоит только заговорить о своих 
научных регалиях, я сразу же добавляю – «… мой научный руководитель 
Владимир Петрович Зинченко». Мне сказочно повезло, что мой научный 
интерес совпал с тематикой, которую несколько лет подряд разрабатывал 
Владимир Петрович. За то, что Владимир Петрович, несмотря на постоян-
ную перегрузку и занятость, смог уделять мне время, обсуждая и направляя 
меня в осознании научных текстов и в их интерпретации, что при этом он 
не опекал, не сторожил, не контролировал, не навязывал своих взглядов, 
оценок и суждений, а в лучших традициях научной школы, предоставляя 
свободу, награждал ответственностью, я благодарен случаю, который свел 
меня с одним из крупнейших отечественных психологов, слушать которого 
и сейчас сходятся, съезжаются и слетаются со всех уголков нашей необъ-
ятной Родины, потому что его речь, насыщенная неожиданными идеями и 
яркими цитатами – есть непередаваемая, искусная игра ума, надолго зара-
жающая слушателей интеллектуальным восторгом.

И уж совершенно не к месту добавлю, что несколько слов благодар-
ности я просто обязан сказать Наталье Дмитриевне Гордеевой, научной 
коллеге Владимира Петровича, его соавтору, помощнику, а иногда – про-
сто лаборанту, его жене и самому близкому человеку, которая искренне 
волновалась за меня и постоянно вселяла в меня уверенность, что все 
будет хорошо, что, впрочем, так и сложилось.

ОРДЕРНАЯ ПСИХОЛОГИЯ КАК ИНТЕГРАТИВНАЯ  
ТЕНДЕНЦИЯ В СОЦИАЛЬНОЙ ПСИХОЛОГИИ

Л.Н. Аксеновская,
доктор психологических наук
зав. кафедрой общей и социальной психологии,
декан факультета психологии
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского
aks@s-post.ru

Введение
Общеизвестно, что психология в целом и социальная психология, в 

частности, представляют собой своего рода научную «конфедерацию», 
в которой с высокой степенью автономии существуют самые разные ме-
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тодологии, концепции и школы. Несходство научных воззрений, языков 
и методов исследования постоянно порождает дискуссии, спектр выска-
зываемых мнений в которых чрезвычайно широк – от отказа признать за 
психологией право на статус единой научной дисциплины до поиска и 
предложения  таких решений, которые позволят успешно интегрировать 
существующие психологические идеи  и знания в единую систему. Оче-
видно, что интегративные процессы в современной научной психологии 
являются реакцией исследователей на остро осознаваемую потребность 
объединения накопленных психологией возможностей для прорыва в 
решении как фундаментальных проблем познания человека, так и для 
прорыва в сфере практического применения этих знаний. Современное 
общество ждет от психологов как представителей «помогающих» про-
фессий более активного и результативного участия в решении огромного 
количества проблем, имеющихся во всех сферах и на всех уровнях жизни 
отдельного человека, группы и общества в целом.

Поскольку необходимость в построении интегративных решений 
для психологии в основном не вызывает сомнений, на первый план 
выходит вопрос об определении основания или общей платформы для 
такой интеграции разнородных психологических подходов. Конечно, 
правильность и успешность предлагаемых для интеграции идей сразу 
определить невозможно. Понадобятся десятилетия, чтобы не только 
теоретически просчитать, но и практически проверить возможности 
и ограничения каждого из предлагаемых сегодня решений и, в конце 
концов, приблизиться к построению такой системы психологического 
знания, которая сможет удовлетворять самым строгим требованиям как 
науки, так и практики. 

Цель данной статьи состоит в обсуждении возможности использова-
ния ордерного подхода к социально-психологическим исследованиям ор-
ганизационной культуры для построения ордерной психологии как одной 
из методологических платформ  решения задачи интеграции современно-
го психологического знания.

Сущность ордерного подхода  
к социально-психологическому познанию

Ордерный подход начал разрабатываться несколько лет назад, в пер-
вую очередь для утилитарных целей, а именно для обеспечения макси-
мально возможной эффективности консалтинговых проектов по измене-
нию организационной культуры российских предприятий. Основная идея 
ордерного подхода к социально-психологическому изучению и измене-
нию организационной культуры состоит в понимании культуры как эти-
кодетерминированного порядка. То есть введенное нами понятие «соци-
ально-психологический ордер» используется для фиксации связи между 
феноменами этики и порядка (в русском языке эта связь тоже зафиксиро-
вана в слове «порядочность»).
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В теоретическом плане ордерный подход к социально-психологиче-
ским исследованиям культуры строится в рамках  афте-постмодернизма 
и, преимущественно, его эссенциальной версии, что методологически по-
зволяет снять дисциплинарные границы и ограничения (не только между 
науками и психологическими дисциплинами, но также между научным и 
вненаучным способами познания). На этой основе артикулируются темы 
этикообусловленного общецивилизационного кризиса, синергетической 
картины мира с идеей рождения порядка из хаоса  и тема целостности 
человека. Таким образом, выделяется ключевая для ордерного подхода 
смысловая триада: этика-порядок-целостность.

Этика определяется двояко: а) как универсальный закон, регулирую-
щий взаимоотношения между Целым и его частями, а также между частя-
ми внутри Целого; б) когнитивистски – как сортировка информации по 
критерию «хорошо-плохо». Последнее связано с подсистемой этических 
смыслов в смысловой системе личности и группы.

Понятие порядка концептуализировано для социально-психологи-
ческих исследований и имеет операциональное определение как состоя-
ние постижимости организационно-культурной системы, поддающегося 
управлению, что отражает и субъективные, и объективные аспекты фено-
мена порядка.

Проблема целостности человека обсуждается в контексте работ 
А.  Швейцера, М.М.  Бахтина, методологических положений русской 
«нравственной» философии и гуманистической психологии.

Теоретически и эмпирически обоснованное ордерное определение 
организационной культуры  гласит, что организационная культура есть 
сложный социально-психологический порядок организационно-управ-
ленческих интеракций, конституируемых и регулируемых системами 
этических смыслов участников взаимодействия.

В результате теоретического поиска и соотнесения обнаруженных  в 
литературе тенденций к пониманию существующих проблем человече-
ского существования (группового и индивидуального, профессиональ-
ного и частного) как этикообусловленных с эмпирическими данными, 
– оказалось возможным поставить вопрос об этике и порядке (как со-
циально-психологическом феномене с нелинейными характеристиками) 
методологически. Другими словами, если природа социально-психо-
логической феноменологии суть этическая, соответственно, и причины 
человеческого поведения коренятся в этике, то всякое достоверное со-
циально-психологическое исследование должно учитывать этический 
(нравственный) аспект личности и группы, а также личности самого ис-
следователя.

Таким образом, определилась необходимость в построении и разви-
тии методологии, позволяющей обеспечить адекватную работу с изучае-
мыми психологическими явлениями и процессами. Если определяющую 
роль в интересующих нас явлениях играет фактор этики, то и методоло-
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гия исследования должна быть этической. В гуманитарных науках при-
мером этической методологии является прозаика Г. Морсона и К. Эмер-
сон. Ордерная методология социально-психологического познания также 
относится к классу этических методологий. Сформировавшись на своей 
начальной стадии развития для нужд исследования организационной 
культуры, ордерная научная идеология может продолжить свое развитие 
на базе исследований культурнообусловленных социально-психологи-
ческих феноменов и за пределами темы организационной культуры. В 
этом случае мы можем ставить вопрос о развитии самостоятельной соци-
ально-психологической платформы изучения личности и группы на базе 
концептов этики и порядка, т.е. об ордерной психологии.

О предмете ордерной психологии
Как и любая психологическая дисциплина ордерная психология 

имеет дело с человеком. Но что в человеке выделяется в качестве систе-
мообразующего параметра? В разных подходах вопрос о том «Что такое 
человек» решается по-разному: конфликт между сознанием и  бессозна-
тельным, поведение, мышление, восприятие и т.д. Мы давно не пытаемся 
определить,  чья точка зрения более правильна. Очевидно, что в человеке 
все перечисленное есть, ничто не может быть названо менее значимым. 
Мы принимаем все и выделяем в качестве системообразующего параме-
тра в человеке как продукте культуры (то есть в социальном человеке) 
его этическое начало. Один из восьми методологических принципов ор-
дерного подхода постулирует примат этического фактора в человеческой 
психике.

Таким образом, мы не только культуру, но и человека определяем 
как сложный социально-психологический порядок, имеющий этическую 
детерминацию. Другими словами, в ордерной психологии человек рас-
сматривается, прежде всего, как этикообусловленный. Причем этическая 
детерминация психики имеет не только внешнюю (социальную) природу, 
но также и внутреннюю (врожденную).

Соответственно, встает несколько важных вопросов и первый среди 
них – вопрос о методах исследования. Безусловно, в нашем распоряже-
нии остается весь накопленный социальной психологией методический 
инструментарий. Однако этого недостаточно. Большой интерес для ор-
дерных исследований представляет, прежде всего, существующая тра-
диция прикладных практикоориентированных исследований, в которых 
человек и группа изучаются в контексте естественных условий жизнедея-
тельности в ситуации их (условий) изменения. Речь идет о «естественном 
эксперименте» и его дериватах.

Важным элементом такого исследования оказывается  сам иссле-
дователь или исследовательская группа. Объективным в данном случае 
можно будет признать лишь такое исследование, которое будет вклю-
чать в себя неотъемлемой составной частью материал с описанием про-
цедуры и результатов аутодиагностики исследователя по тем же мето-
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дикам, по которым проводилось исследование «объекта». Кроме того, 
важен самоотчет исследователя об особенностях прохождения процесса 
изменений для получения желательных результатов вместе с исследуе-
мыми. Исследователь является инструментом своей профессиональной 
деятельности. Как таковой он имеет свои возможности, особенности, 
ограничения, которые должны быть хорошо понятны и ему самому, и 
пользователям полученных им данных. Кроме того, в ходе такого рода 
исследований человек меняется – и тот, который исследуется, и тот, ко-
торый исследует. 

Другим важным аспектом проблемы метода в ордерных исследова-
ниях является преобразующий потенциал этих методов. Если изменение 
«этического человека» есть изменение в его этических характеристиках 
(«этической программе»), то встает вопрос о том, какими методами мы 
можем менять   этическую программу человека.  Подобного рода во-
просы являются чрезвычайно значимыми для развертывания програм-
мы ордерных исследований во всех прикладных областях социальной 
психологии. 

Заключение
На протяжении многих веков сначала религия, потом практическая 

педагогика почти в одиночку предпринимали усилия по нравственному 
развитию человека, пытаясь увеличить дистанцию между человеком и 
животным доступными им средствами. Научная психология стремиться 
внести свой вклад в решение этой задачи, исследуя природу человека и 
разрабатывая  методы развития человеческих способностей. Но главная 
человеческая способность – этическая способность – до сих пор оста-
ется на периферии внимания психологов. Изменится ли наша жизнь, 
если мы станем этически более совершенными? Как именно она изме-
нится? Цивилизации известны исторические прецеденты целенаправ-
ленной работы человека и групп  над собой («забота о себе») и  обна-
деживающие результаты этой работы. Включение ресурса современной 
научной психологии в решение этой задачи представляется важным и 
своевременным делом. Ордерная психология, рассматривающая чело-
века как этикообусловленного, может в силу своей направленности и 
методологической специфики выступить в качестве общей платформы 
для самых разных психологических подходов и сфокусировать их на ре-
шении актуальной для современного мира этической задаче как ключа к 
решению более крупной проблемы – проблемы общецивилизационного 
кризиса.
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Автором теории интегральной индивидуальности является В.С. Мер-
лин (1898-1982), 110-летие со дня рождения которого, мы отмечали в 
2008 году.

Опираясь на принципы общей теории систем Л. Берталанфи (1968), 
на положения теории функциональных систем П.К. Анохина (1971) и до-
стижения комплексного познания человека (Б.Г. Ананьев, 1969 и др.) B.C. 
Мерлин выдвинул и научно обосновал теорию интегральной индивиду-
альности. Как указывает профессор Белоус В.В. – выпускник Саратовско-
го государственного университета и мой Учитель, его последователями и 
единомышленниками стали: Е.А. Климов, 1969; В.В. Белоус, 1990, 1996, 
1998, 2000, Б.А. Вяткин, 1993, 2000, Л.Я. Дорфман, 1993; А.И. Щебетен-
ко,1995, 1996; М.Р.  Щукин, 1995 и др. Впервые идея о данной теории 
прозвучала в 1975  г. на симпозиуме, посвященном дифференциальной 
психофизиологии и ее генетическим аспектам.

«Имеющиеся данные, – писал B.C. Мерлин, – позволяют рассматри-
вать совокупность изучавшихся индивидуальных свойств человека как 
большую иерархическую саморегулируемую систему, которую мы обо-
значили как интегральную индивидуальность. Биохимические свойства, 
свойства нервной системы, темперамента, свойства личности и личност-
ные статусы представляют собой разные иерархические уровни этой си-
стемы» [1]. К таким выводам B.C. Мерлин пришел на основе открытия 
между перечисленными блоками человеческой индивидуальности много-
многозначной зависимости, свидетельствующей о том, что разные явле-
ния действительности не подчиняются общей для них закономерности. У 
каждого иерархического уровня специфические функциональные инва-
рианты, собственный пакет закономерностей, позволяющий отстаивать 
свою автономность и относительную независимость.

«Именно интегральная индивидуальность, – подчеркивал B.C. Мер-
лин, – а не отдельные ее уровни определяют успешность человека в той 
или иной специальной деятельности. Все практические проблемы оптими-
зации деятельности человека в обучении, труде, спорте, организации кол-
лектива наиболее успешно разрешаются тогда, когда в качестве субъекта 
активности рассматривается вся интегральная индивидуальность, а не от-
дельные ее уровни, и когда должным образом учитывается много-много-
значность разноуровневых связей индивидуальных свойств»[1. С.56].
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Одним из значительных современных направлений в исследовании 
интегральной индивидуальности является научный подход, реализуемый 
школой В.В.  Белоуса. Именно в школе В.В. Белоуса как на теоретиче-
ском, так и на эмпирическом уровне, реализованы следующие задачи в 
рамках изучения интегральной индивидуальности человека:

– исследование элементов структуры индивидуальности, принципов 
их организации, форм существования и функциональной роли в деятель-
ности;

– обнаружение критериев распознавания разноуровневых свойств в 
структуре индивидуальности;

– взаимодействие высших и низших уровней в структуре индивиду-
альности;

– создание типологии целостной индивидуальности.
В этой школе пристальное внимание при исследовании индивиду-

альности уделяется вопросу о критериях обоснования относительной не-
зависимости, автономности разнопорядковых классов свойств большой 
системы индивидуальности.

Сам факт обнаружения много-многозначной связи между разными 
уровнями индивидуальности означает их относительную самостоятель-
ность, замкнутость и несводимость друг к другу. Обязательное условие 
автономности подсистем – наличие промежуточных переменных между 
сравниваемыми явлениями действительности, играющих связывающую, 
гармонизирующую или системообразующую функцию. Такой подход к 
обоснованию относительной автономности разнопорядковых свойств 
индивидуальности В.С. Мерлин называл транзитивным. 

Дальнейшие исследования, проведенные в школе В.В. Белоуса, по-
зволили обосновать наличие новых критериев выделения относительно 
самостоятельных подсистем большой системы «человек – общество»: 
функционально-результативный (А.И.  Щебетенко, 2001), процессу-
альный (Н.В.  Орлинкова, 1988), статистический и функциональный 
(А.Т. Найманов, 1993).

Не менее важным аспектом системного исследования индивидуаль-
ности является вопрос о критериях принадлежности разнопорядковых 
свойств к высшим и низшим уровням индивидуальности.

Этот вопрос связан со своеобразием понимания принципа иерар-
хизации системы. Например, в теории индивидуальности В.С. Мерлина 
«низший иерархический уровень рассматривается не как часть более вы-
сокого (П.К. Анохин, 1978), или генетически и функционально первич-
ный по отношению к высшему (Б.Г. Ананьев, 1980), либо – более част-
ный к более общему (Л. Берталанфи, 1968), но – подчеркнем это – они 
относятся друг к другу как часть к части целого. Иначе, взаимодействие 
иерархических уровней, по В.С.  Мерлину, это взаимодействие относи-
тельно автономных и «равноправных» частей целого, в результате чего 
большая система интегральной индивидуальности и приобретает свои 
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системные – интегральные – качества, которых нет ни у одной из ее ча-
стей» [2. С.80]. 

Современные исследования, проведенные в школе В.В. Белоуса в 
рамках теории интегральной индивидуальности, позволяют наметить 
пути создания модели типологии индивидуальности.

В своей монографии В.В. Белоус предлагает следующую типологию 
интегральной индивидуальности:

1. Творческий тип интегральной индивидуальности.
2. Новаторский тип интегральной индивидуальности.
3. Созерцательный тип интегральной индивидуальности.
4. Реактивный (брутальный) тип интегральной индивидуальности.
Описанная выше типология интегральной индивидуальности явля-

ется по своей сути вероятностной, то есть свободной и изменяющейся. 
Переходы внутри одной группы или из одного класса интегральной ин-
дивидуальности в другой зависят от разных объективных и субъективных 
факторов, а именно: от вида деятельности, внутренних условий, т.е. лич-
ностной позиции человека, мотивации, социальной адаптированности, а 
также возрастных этапов развития, для которых характерны своеобраз-
ные внутрисистемные связи индивидуально-психологических качеств 
личности [3].

Значительный вклад в развитие идей В.С.  Мерлина осуществля-
ется Пермской научной школой. Работы Б.А. В яткина, Л.Я.  Дорфмана, 
А.И. Щебетенко и др. позволяют расширить представления не только о 
структурных компонентах интегральной индивидуальности в зависи-
мости от актуализации системообразующих факторов, но и разработать 
новые стратегии верификации идей теории интегральной индивиду-
альности, в которых акцент делается не только на содержании, но и на 
технологии добывания эмпирического знания, позволяющие реализо-
вывать классические и неклассические (дополнительные) стратегии ис-
следования интегральной индивидуальности (Б.А. В яткин,1997, 2000; 
Л.Я. Дорфман, 1993, 2003, 2004; А.И. Щебетенко, 1994, 2001).

К настоящему времени утвердилось положение о том, что системо-
образующую функцию в структуре индивидуальности могут выполнять 
такие свойства субъекта как индивидуальный стиль деятельности и об-
щения (А.И.  Щебетенко, 2000; Л.Я. Дорфман, 1993 и др.), ценностные 
ориентации (Н.А. Кириллова, 1998), религиозная активность (Д.О. Смир-
нов, 2001), мотивация достижения (Т.В. Копань, 1996; Т.В. Белых, 2001), 
адаптированность (Н.К. Т хан, 2000), познавательная активность лич-
ности (И.В.  Боязитова, 2001), созидательная субъектность (Т.В.  Белых, 
2003), вектор ценностных ориентаций (В.Д. Поклонская, 2006) и др. 

Однако не только внутренние свойства субъекта, но и объектив-
ные требования деятельности могут выполнять системообразующую 
функцию в структуре индивидуальности человека. В результате много-
численных экспериментальных исследований были обнаружены факты, 
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свидетельствующие о том, что условия жизнедеятельности подростков 
(К.В. Макарова, 1992), различия социума (Т.В. Копань, 1996), этническая 
принадлежность (Ю.В. П авличенко, 1995), способы развивающего об-
учения (С.А. Никулина, 2000; С.А. Клемешов, 2000; Г.П. Былим, 2000) 
способны влиять на специфику взаимодействия разноуровневых подси-
стем в структуре индивидуальности. 

В рамках реализации принципов интегративного подхода обоснова-
ны педагогические принципы управления саморазвитием индивидуаль-
ности (А.И. Щебетенко, 1994, 2001). Стратегия системного исследования 
индивидуальности предполагает изучение ее как динамической, самораз-
вивающейся системы.

Состояние большой системы индивидуальности может описывать-
ся как состояние системы в определенный момент времени, и тогда мы 
имеем дело с анализом синхронической («одновременной»), статичной 
структуры индивидуальности, указывает А.И. Щебетенко (2001). С по-
мощью теоретической модели интегральной индивидуальности можно 
описать (используя математический и философский метаязыки) сам про-
цесс развития системы индивидуальности путем сравнения ее синхро-
нических структур. Не менее важным оказывается изучение изменения, 
трансформации структуры системы, которые происходят в различные 
временные интервалы. То есть, индивидуальность представляет собой 
структуру, развернутую во времени, а именно диахроническую («сквозь-
временную»), пластичную. Исследование диахронических структур по-
зволяет реализовать принципы функционально-генетического подхода, 
который открывает возможности для исследования условий не только 
развития, но и саморазвития индивидуальности человека [2].

Современные исследования, направленные на изучение условий раз-
вития интегральной индивидуальности, позволяют говорить о том, что 
оптимальным для психологического исследования динамики субъектных 
свойств в структуре индивидуальности является также системно-процес-
суальный подход, позволяющий проанализировать позитивную или не-
гативную динамику субъектности в конституционально-континуальном 
пространстве личности: диапазон психологической нормы-акцентуации 
и диапазон аномальной личностной и поведенческой изменчивости. 
Субъекта как носителя свойств индивидуальности правомерно изучать 
с позиций концепции конституционально-континуального пространства 
личности, учитывая вероятностную субъектную изменчивость в системе 
сложной, многоуровневой организации, детерминированной взаимодей-
ствием и взаимозависимостью внутренних психотипологических и внеш-
них факторов. 

В диссертационном исследовании, выполненном нами в 2004 году, 
установлено, что динамика субъектных свойств в процессе онтогенеза 
индивидуальности может происходить в направлении становления со-
зидательной или деструктивной субъектности, определяющей характер 
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и вектор саморазвития личности [4]. Позитивное развитие индивидуаль-
ности происходит за счет усиления субъектности и преодоления «объ-
ектности», то есть тотальной зависимости человека от внешней среды 
обитания, когда процессы осознания личностью собственного «Я», само-
управления и саморегуляции поведения достигают уровня интегральной 
индивидуальности соответствующего уровню высокой рефлексии, про-
являющейся в инициировании деятельности и принятии ответственно-
сти за ее осуществление, что характерно для диапазона психологической 
нормы–акцентуации, при условии интеграции «актуального Я» с эталон-
ной системой нравственных значений, (зафиксированных в семантиче-
ском пространстве личности). 

Преобладание объектности над субъектностью личности может 
определять негативное (деструктивное) развитие индивидуальности, 
направленное в сторону диапазона аномальной личностной и поведен-
ческой изменчивости, сопровождающееся отсутствием или сужением 
эталонной нравственной системы индивидуальных значений, регулиру-
ющих деятельность и образ жизни личности. Субъектные свойства, вы-
полняя системообразующую функцию в структуре индивидуальности, 
изменяют характер межуровневых связей и факторную структуру инте-
гральной индивидуальности. Становление субъектных свойств сопрово-
ждается увеличением количества межуровневых связей в структуре ин-
дивидуальности, определяющих ее большую или меньшую целостность, 
особенно заметную по факторной достоверности превалирования обли-
ческих зависимостей на «высших» уровнях индивидуальности, что со-
провождается повышением адекватности самосознания, саморегуляции 
поведения, рефлексии. 

Таким образом, «развитие индивидуальности можно рассматривать 
как процесс становления способности человека быть субъектом, процесс, 
связанный с формированием субъектности как интегративного системно-
го свойства индивидуальности» [4. С.32].
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В информационном обществе функционирование психологии пред-
полагает наличие соответствующих социальных институтов, структур и 
механизмов социального порядка и контроля, социальных отношений и 
взаимодействий, в совокупности управляющих поведением професси-
оналов, признаваемых обществом психологами. Принято считать, что 
деятельность социального института определяется набором социальных 
норм, предписаний и ценностей, регулирующих поведение; интеграцией 
в социально-политическую, идеологическую и ценностную структуры 
общества, что позволяет осуществлять социальный контроль над его дей-
ствиями; наличием материальных средств и условий, обеспечивающих 
выполнение нормативных предписаний, причем каждый социальный ин-
ститут характеризуется наличием цели, функциями, набором типичных 
социальных статусов и ролей [1]. При этом функцией социального инсти-
тута называется та польза, которую он приносит обществу. Применитель-
но к социальному институту «функционировать» означает «приносить 
обществу пользу». Если социальный институт приносит вред, принято 
говорить о дисфункции, перерождении, нередко в течение одного-двух 
поколений, исходных норм и ценностей. Функции и дисфункции бывают 
явные, если они официально, публично заявлены, продекларированы и 
латентные, скрытые, если они существуют, но по каким-то причинам не 
заявляются. 

Для социальных институтов, рассмотренных ниже, характерна мате-
риализация в виде учебников, школ, колледжей, университетов, редкол-
легий журналов, обществ и ассоциаций и использование специфических 
символов – дипломов, аттестатов, сертификатов, ученых степеней и зва-
ний. Хотя социальные институты создаются людьми, они функциониру-
ют на основе социальной самоорганизации, превосходящей возможно-
сти сознательных намерений отдельных участников, в частности, элит и 
представляют собой социальные конструкции, принадлежащие опреде-
ленному времени и месту, культуре и обществу, в преемственности по-
колений выполняющие некоторый набор функций.

Цель данной работы заключается в описании некоторых изменений 
структур европейской психологии, возникших в рамках Европейской фе-
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дерации психологических ассоциаций (European Federation of Psycholo-
gists’ Associations, EFPA), отметившей 12 сентября 2011 г. 30 лет со дня 
своего создания. Россия, вступив в EFPA в 2009 г., нуждается, прежде 
всего, в критическом изучении нормативных документов, поскольку в их 
создании она не участвовала, а соблюдать обещала. Важнейшим элемен-
том новой психологической организационной структуры, безусловно, яв-
ляется Европейский сертификат в области психологии. 

Европейский сертификат в области психологии (European Certificate 
in Psychology, EuroPsy) появился в результате изменений, произошедших 
в Европе в последние десятилетия. До недавнего времени, психологи по-
лучали образование и применяли свои знания в рамках отдельных стран. 
Процессы глобализации и интернационализации экономики потребова-
ли увеличения мобильности профессионалов, в частности, психологов 
и предоставления услуг за пределами государственных границ. Оказа-
лось, что помимо языковых барьеров, удовлетворение этой потребности 
затрудняют различия в образовательных традициях, формах занятости, 
правовом регулировании деятельности, финансировании и т.д.

Целью EuropPsy, основанного на образовательной парадигме и ми-
нимальных стандартах EuroPsyT, принятых в 2001 г. и требований к Ев-
ропейскому диплому, принятых в 2005 г., является создание основы для 
оценки академического образования и профессиональной подготовки 
психологов различных стран, входящих в EFPA (в том числе, России), и 
необходимых для начала независимой практики [2. С. 7]. Предполагает-
ся, что для работы в четырех выделенных профессиональных контекстах 
(клинический и здоровье, образование, работа и организации, другие) 
будут разработаны сертификаты специалистов (Specialist Certificate). Eu-
roPsy фиксирует набор минимальных требований для начала зависимой 
и/или независимой практики, как правило, в одном профессиональном 
контексте. Он не представляет собой лицензию на работу и не заменяет 
национальные системы лицензирования.

Europsy основан на следующих принципах: способствовать доступ-
ности адекватных психологических услуг в Европе. Любой гражданин и 
организация должны иметь возможность получить психологические ус-
луги от компетентного и квалифицированного профессионала; гаранти-
ровать потребителям и гражданам Европы качество услуг и защитить их 
от неквалифицированных поставщиков услуг; способствовать мобиль-
ности психологов, обеспечить им возможность практики на территории 
Европы при условии надлежащей квалификации; обеспечить присвоение 
EuroPsy на основе: (а) удостоверенного завершения академического об-
разования в достаточном объеме (не менее пяти лет дневного обучения, 
300 европейских переходных кредитов); (б) удостоверенной компетент-
ности выполнения профессиональных ролей в ходе практики под руко-
водством супервизора (длительностью не менее одного года работы на 
полную ставку); (в) принятия Европейского и национального этических 
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стандартов для психологов; обеспечить справедливость системы EuroPsy 
и избежать предпочтения или отвержения психологов на основе нацио-
нальных или иных различий в образовательной или профессиональной 
подготовке. Из этого следует, что EuroPsy не налагает специфические 
требования на структуру или формат академического образования или 
природу и организацию интернатуры в ходе профессиональной практи-
ки; гарантировать квалификацию для начала психологической практики 
и в ходе всей профессиональной карьеры; способствовать активному под-
держанию компетентности. Для этого EuroPsy выдается на ограниченный 
период времени (семь лет) и обновляется, исходя из доказательства про-
должающейся профессиональной практики и профессионального разви-
тия; уважать существующее национальное регулирование [2. С. 8-9].

Обладатель EuroPsy называется «зарегистрированным EuroPsy пси-
хологом», данные о нем/ней заносятся в Европейский Регистр EuroPsy 
психологов. Это звание информирует клиентов, работодателей и коллег 
о наличии необходимых компетенций для предоставления психологиче-
ских услуг. Удаление из Регистра (лишение Europsy) возможно в случае 
истечения срока его присуждения, по просьбе владельца, по решению 
суда или национального комитета. Присваивает EuroPsy Европейский 
комитет по присуждению (European Awarding Committee, EAC; впервые 
сформирован в ноябре 2009 г.), состоящий из Председателя и до 12 чле-
нов, делегируемых странами-членами EFPA.

В содержательном плане EuroPsy основан на компетентностном под-
ходе, причем необходимые профессиональному психологу компетенции 
разделены на две большие группы: основные (primary) и вспомогатель-
ные (enabling). Основные компетенции уникальны по своему содержа-
нию, требуемым знаниям и навыкам и свойственны только профессии 
психолога. Имеется 20 основных компетенций, сгруппированных в шесть 
функциональных категорий: 1) определение целей вмешательства или ус-
луги (goal specification); 2) индивидуальная, групповая, организационная, 
ситуационная оценка (assessment); 3) развитие вмешательств, услуг или 
продуктов; 4) вмешательство (intervention); 5) оценка последствий вме-
шательства (evaluation); 6) информирование клиентов (communication).

Вспомогательные компетенции свойственны другим профессиям и 
поставщикам услуг. К ним относятся: выбор профессиональной страте-
гии; непрерывное профессиональное развитие; установление и поддер-
жание профессиональных отношений; исследование и развитие новых 
видов вмешательства; навыки маркетинга и продаж; установление и под-
держание отношений с клиентами; навыки менеджмента; обеспечение 
качества; саморефлексия.

По результатам оценки супервизорами, психологи делятся на четыре 
уровня компетентности: 1) базовые знания и навыки имеются, но ком-
петентность развита недостаточно; 2) компетентность для выполнения 
заданий имеется, но требуются руководство и супервизия; 3) компетен-
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ция для выполнения базовых заданий без руководства или супервизии; 
4) компетенция для выполнения сложных заданий без руководства или 
супервизии. На практике, как и в других профессиях, наиболее сложным 
является переход от второго к третьему уровню компетентности. В конце 
периода супервизии обучаемым должен быть достигнут третий или чет-
вертый уровень компетентности. Правила оценки должны быть разрабо-
таны Европейским комитетом по присуждению EuroPsy.

Кратко рассмотрим историю создания и внедрения EuroPsy. Фор-
мально проект был инициирован в рамках программы Евросоюза «Лео-
нардо да Винчи» в 1997 г. Ему предшествовал документ с амбициозным 
названием «Оптимальные стандарты профессиональной подготовки в об-
ласти психологии», принятый EFPPA, предшественницей EFPA, в 1990 
г. Потребовалось около 15 лет работы, чтобы «оптимальные» стандарты 
превратились в «минимальные» [3. С. 104].

В 2001 г. EFPPA был принят стандарт EuroPsyT, содержавший требо-
вания к трем фазам образования и подготовки: 1) три года бакалавриата 
(180 европейских переходных кредитов); 2) два года магистратуры (120 
европейских переходных кредитов); 3) один год практики под наблюде-
нием супервизора (60 европейских переходных кредитов). Успешности 
проекта EuroPsy способствовало соответствие духу Болонского процес-
са, начавшегося в 1999 г. и включающего в настоящее время 47 стран. В 
2005 г. EFPA был принят минимальный стандарт EuroPsy и было достиг-
нуто согласие, что «продукт» нуждается в практической проверке [3. С. 
106]. В пилотном проекте в 2006-2008 гг. участвовало шесть стран (Вели-
кобритания, Венгрия, Германия, Испания, Италия, Финляндия).

Оказалось, что схема EuroPsy допускает внедрение различными спо-
собами, позволяет учитывать национальные традиции и оказывает влия-
ние на всю систему образования и подготовки психологов. В январе 2010 
г. EuroPsy окончательно вступил в силу. Сфера его применимости ши-
рока. В EFPA входит 35 членов-ассоциаций и примерно 300000 членов-
психологов. В терминах индивидуального членства, это самая большая в 
мире психологическая ассоциация. К EuroPsy проявляют интерес психо-
логические организации всего мира.

В целом, проект EuroPsy может быть признан успешным. Однако 
ответы на многие вопросы, прежде всего, обеспечит ли он на практике 
мобильность психологов, пока не получены. Организационную поддерж-
ку EuroPsy обеспечивает, в частности, Европейская сеть для изучения и 
преподавания психологии (European Network for Psychology Learning and 
Teaching, EUROPLAT), существующая с октября 2009 г. благодаря трех-
годичному гранту Европейской Комиссии и объединяющая 32 партнера 
из 31 страны (к сожалению, России среди них нет).

Как отмечалось выше, присвоение EuroPsy обусловлено не только 
приобретением необходимых знаний, технических навыков и компетен-
ций, но и принятием психологом Европейского и национального этиче-
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ских стандартов. В отличие от относительно ценностно-нейтральных 
знаний и технических навыков, этические суждения о психологической 
практике опираются на ту или иную идеологию, культуру и систему цен-
ностей.

Общепринятыми формами регулирования в данной области являют-
ся этические кодексы, объясняющие профессионалам, что «хорошо» и 
что «плохо» в их деятельности, и основанные на них кодексы поведения 
с тремя типами норм: предписывающие, как следует поступать в опре-
деленных ситуациях; запретительные, указывающие, что недопустимо в 
рамках профессионального поведения, и рекомендательные, описываю-
щие, как следует, с точки зрения организации, вести себя в той или иной 
ситуации.

Потребность в транснациональном этическом руководстве привела в 
1990 г. к началу разработки общего этического кода для всех психологов, 
входящих в EFPA. Предполагалось, что можно обеспечить его регулиро-
вание таким образом, чтобы неэтичное поведение в одной ассоциации 
влекло санкции, признаваемые во всех ассоциациях.

Экспертный комитет, в который входили представители Франции, 
Германии, Венгрии, Нидерландов, Испании, Швейцарии и Великобрита-
нии, рассмотрел несколько существующих кодов и установил, что они 
во многом сходны по содержанию и имеют разную структуру, однако по 
концептуальным и организационным причинам нереально ввести во всех 
ассоциациях единый код. Вместо него возникла идея европейского этиче-
ского мета-кода (EFPA Meta-Code of Ethics).

Избранная форма предполагала, что итоговый документ будет пред-
назначен не для отдельных психологов, а станет рамочным для всех ас-
социаций – членов EFPA. Хотя решение развивать этический мета-код, 
по мнению его авторов, было необычным и, возможно, уникальным, по-
хожий подход был ранее реализован Американской психологической ас-
социацией (American Psychological Association, APA): ее этические прин-
ципы и кодекс поведения обязательны для всех индивидуальных членов, 
однако штатам предоставлено право иметь собственную систему регули-
рования вопросов морали [4, 5].

В основу европейского мета-кода была положена модель, включаю-
щая набор независимых принципов с уточняющими их спецификация-
ми. Это его главное отличие от иерархически упорядоченных этических 
принципов APA. Европейское решение допускает возможность возник-
новения на практике конфликта между принципами и сложных этических 
дилемм. Типичным примером является конфликт между сохранением 
конфиденциальности информации о клиенте и предотвращением вреда 
клиенту или третьим лицам, если эта информация будет раскрыта.

Первая версия мета-кода (1995) включала преамбулу, четыре прин-
ципа: 1) уважения прав человека и его достоинства, 2) компетентности, 
3) ответственности, 4) честности (integrity) и содержание, раскрывавшее 
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суть понятия «клиент», спецификации относительно профессиональных 
отношений и этических принципов. Стандарты поведения в первой вер-
сии мета-кода не рассматривались.

Определение «клиента» требовало признания различных отноше-
ний в случае единичного клиента, организации или нескольких клиентов. 
Необходимо было учесть различие между первичными и вторичными 
клиентами, особенности личностей с ограниченными умственными воз-
можностями, имеющих опекунов, утративших гражданские права и т.д. 
В мета-коде термин «клиент» относится к любому человеку, пациентам, 
связанным с ними людям или организациям, с которыми психологи име-
ют профессиональные отношения, в том числе непрямые.

В 2005 г. мета-код подвергся пересмотру. Было предложено и приня-
то небольшое количество изменений, касавшихся некоторых формулиро-
вок и деталей. Для сравнения, шесть принципов кода APA 1992 г. были за-
менены пятью в 2002 г., причем только два исходных принципа остались 
в перечне, к тому же с измененными формулировками.

К 2009 г. число национальных ассоциаций с этическими кодекса-
ми, полностью соответствующими европейскому мета-коду, достигло 
11. Россия вместе с Литвой, Сербией и Словакией принадлежит к числу 
стран, имеющих некоторые противоречия с ним [6. С. 127]. Возможно, 
они будут устранены V съездом Российского психологического общества 
(РПО) в 2012 г. 

Об отношении РПО к этическим компетенциям говорит тот факт, что 
на официальном сайте РПО размещен его Устав с изменениями и допол-
нениями от 25 июня 2003 г., а Этический кодекс РПО от 20 июня 2003 г. 
(оба документа приняты на III съезде РПО) отсутствует. Важнее, однако, 
что до сих пор в России отсутствуют механизм обеспечения этическо-
го режима, включающий администрирование системой этико-правовых 
санкций за нарушение этических норм и правил, и этический аудит. В 
настоящее время психологическое сообщество России осознало необ-
ходимость обучения будущих профессионалов этике психологических 
исследований и прикладных разработок, идентификации конфликтов ин-
тересов и способам разрешения моральных дилемм, анализу типичных 
ситуаций, возникающих на практике (case-study) и т.д.

Европейский этический мета-код, этические принципы и кодекс по-
ведения APA, принятая в 2008 г. Универсальная декларация этических 
принципов для психологов дополняют друг друга и могут служить осно-
вой разработки национальных этических стандартов во всем мире.

Опыт, накопленный другими странами и, прежде всего, развитыми 
западными государствами, в которых сложились наиболее эффектив-
ные модели этического режима, несет отпечаток их истории, культуры 
и далек, как признают специалисты, от идеала [7]. Актуальными оста-
ются анализ и критическое осмысление международного опыта, ори-
ентированные на потребности развития российского психологического 
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сообщества. Например, согласно законам США перед началом исследо-
вания с людьми психолог должен получить сертификат, показывающий, 
что он/она успешно завершил on-line курс «Human Participant Protection: 
Education for Research Teams» (защита людей-участников: обучение кол-
лективов исследователей).

Управление этическим режимом возложено государством, прежде 
всего, на федеральные агентства, такие как Национальные институты 
здравоохранения (NIH), Администрация по продовольствию и лекар-
ствам (FDA), Офис защиты исследований с людьми (OHRP). Они разра-
батывают политики и правила защиты людей-участников и контролиру-
ют их соблюдение с помощью создаваемых в научно-исследовательских 
и учебных организациях Институциональных наблюдательных советов 
(Institutional Review Board, IRB).

Корректное обращение психолога с людьми начинается с исполь-
зуемых им терминов. Например, в России принято говорить об «испы-
туемых», что предполагает определенный характер взаимоотношений: 
пассивность изучаемых людей и активность исследователя. В последние 
годы на Западе перешли к нейтральному термину «участник». Он при-
знает помощь, которую люди оказывают психологам, принимая участие 
в их исследованиях, и дает им равный статус со специалистами [8. С. 
117-118].

Анализ педагогических аспектов трансформации психологии в ин-
формационном обществе может быть основан на рассмотрении тех ком-
петенций российских академических и прикладных психологов, которые 
нуждаются в модернизации. Его итогом должен стать набор конкретных 
предложений, связанных со сферой преподавания и направленных на 
обеспечение репрезентативности российской психологии в мировой на-
уке и на повышение уровня ее конкурентоспособности, в частности, в 
соревновании с поп-психологами, астрологами, парапсихологами, соци-
ониками, специалистами по медитативным техникам и оккультным на-
укам на рынке соответствующих услуг.

Одним из аргументов противников этого подхода является то, что 
в России сложилась национальная система подготовки школьников, сту-
дентов и ученых, способствующая становлению одаренной молодежи, 
побеждающей на международных олимпиадах и престижных конкурсах, 
совершающей открытия в фундаментальной науке, а потому не нуждаю-
щаяся в кардинальных изменениях, которые могут привести к катастро-
фическим последствиям. При этом игнорируется то, что в последние годы 
высокий уровень подготовки части студентов компенсируется резким 
снижением общего уровня подготовки дипломированных специалистов.

Подведем итоги проделанного анализа. Целью Европейского сер-
тификата в области психологии EuroPsy является создание основы для 
оценки академического образования и профессиональной подготовки 
психологов различных стран, входящих в Европейскую федерацию пси-
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хологических ассоциаций EFPA, в том числе, России, необходимых для 
начала независимой практики. Схема EuroPsy позволяет учитывать на-
циональные традиции и оказывает влияние на всю систему образования 
и подготовки психологов.

Европейский этический мета-код является рамочным для всех ассо-
циаций ― членов EFPA, но не предназначен для отдельных психологов. 
Европейский этический мета-код основан на принципах уважения прав 
человека и его достоинства, компетентности, ответственности и чест-
ности. Россия принадлежит к числу стран, имеющих с ним некоторые 
противоречия.
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ИНФОРМАЦИОННО-ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ БЕЗОПАСНОСТЬ: 
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Обеспечение информационно-психологической безопасности лич-
ности, общества и государства автор рассматривается как новое само-
стоятельное направление научных исследований и социальной практики. 
Оно ориентировано на изменение приоритетов в науке и общественном 
сознании, а также на практическую реализацию перехода к гармоничной 
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интеграции интересов личности, общества и государства в процессе обе-
спечения национальной безопасности России. 

В основных работах автора изложена система взглядов и представ-
лений на проблему обеспечения информационно-психологической без-
опасности личности и общества в условиях кардинальных социальных 
изменений. 

Основная идея авторского подхода заключается в том, что обеспече-
ние информационно-психологической безопасности общества и лично-
сти неразрывно взаимосвязаны и взаимообусловлены. Это две стороны 
единого социального процесса. 

Обеспечение информационно-психологической безопасности лич-
ности, с одной стороны, выступает как необходимое условие информа-
ционно-психологической безопасности общества и государства, с другой 
– представляет собой процесс создания с их стороны системы информа-
ционно-психологической защиты и оптимальных условий формирования 
психологической самозащиты человека. Причем ее формирование явля-
ется одной из форм личностного развития человека как самостоятельного 
субъекта социального поведения и информационного взаимодействия с 
различными социальными субъектами и информационной средой обще-
ства в условиях кардинальных социальных изменений при наличии каче-
ственно новых угроз безопасности, определяемых действием информа-
ционных факторов на психику людей.

Информационно-психологическую экспертизу информационных ма-
териалов автор рассматривает как самостоятельное направление эксперт-
ной деятельности и как институт гражданского общества, выступающий 
как важнейшее направление обеспечения информационно-психологиче-
ской безопасности личности, общества и государства. 

СМИ являются важнейшим социальным институтом в современном 
обществе. Как он функционирует, в чьих интересах – это индикатор де-
мократичности общества. СМИ весьма чувствительны к любым спосо-
бам регулирования. Предлагаемые меры – введение государственного, 
общественного или гражданского контроля не могут быть эффективны-
ми и в то же время могут стать средством манипулирования. Это связано 
с тем, что трактовать однозначно, какая это информация и как именно 
она влияет на людей, без проведения достаточно сложных исследований, 
которые в настоящее время могут осуществлять лишь подготовленные и 
достаточно квалифицированные специалисты, практически невозможно. 
Призывы к саморегулированию СМИ, к моральной самоцензуре – оста-
ются гласом вопиющего в пустыне. 

Каким же образом не допустить превращения СМИ из важнейшего 
социального института демократического общества в инструмент мани-
пулирования, активно использующийся в ходе избирательных кампаний, 
корпоративных войн, в интересах отдельных социальных субъектов, но 
далеко не всегда в интересах всего общества?
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Для нейтрализации возможных попыток манипулирования обще-
ственным мнением необходим специальный механизм. И в качестве та-
кого механизма может выступать экспертиза информационно-психологи-
ческого воздействия (далее также ИПВ) масс-медиа. В его формировании 
объективно должны быть заинтересованы и журналисты, как граждане, 
согласные участвовать в производстве полезного для общества информа-
ционного продукта. Экспертиза ИПВ может и должна показывать каче-
ство этого продукта и тем самым защищать журналиста, его профессио-
нальную репутацию (в том числе и в суде). 

Особая роль экспертизы ИПВ заключается в том, что она позволя-
ет провести научно-обоснованное исследование информационных про-
цессов, формируемых СМИ, и выявить возможные попытки деформации 
общественного мнения в интересах каких-либо социальных субъектов и 
в ущерб интересам общества. 

В перспективе по мере своего становления и развития экспертиза 
ИПВ (информационно-психологическая экспертиза) СМИ сможет стать 
одним из социальных механизмов обеспечения информационно-психоло-
гической безопасности личности, общества и государства.

Изначально идеи и теоретические основы использования эксперти-
зы информационно-психологического воздействия в контексте обеспе-
чения информационно-психологической безопасности прорабатывались 
в следующих работах: издательском проекте по подготовке монографии 
«Личность и общество: информационно-психологическая безопасность 
и психологическая защита» (грант РГНФ № 02-03-16073д, 2002-2003 гг., 
автор Грачев  Г.В.), исследовательских проектах «Философия информа-
ционного противоборства: методология и технология информационной 
самозащиты» (грант РГНФ № 02-03-18121а, 2002-2003 гг., руководитель 
Грачев  Г.В.), «Методологические основы социолого-психологической 
экспертизы СМИ» (грант РГНФ № 05-03-03445а, 2005-2006 гг., руково-
дитель Грачев Г.В.).

В последующем они были продолжены и развивались под руковод-
ством автора в ряде научно-исследовательских проектов по проблемам 
изучения возможностей использования социолого-психологических ме-
тодов для оценки эффективности информационных акций средств мас-
совой информации, создания специализированной системы мониторинга 
информационных акций в СМИ и ряде других.

В настоящее время под руководством автора осуществляется реали-
зация проекта по разработке концепции развития информационно-обра-
зовательной среды подготовки специалистов в области информационно-
психологической экспертизы информационных материалов и завершение 
апробации ее макета с использованием возможностей ГИС Интернет.
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и Евгения Ильича Гарбера

В ХХI веке психология и педагогика по праву должны стать фун-
даментальными науками и движущими силами развития человечества, 
но и психологию, и педагогику как учебные предметы российская мо-
лодежь имеет возможность изучать не ранее ступени среднего профес-
сионального, а то, и высшего образования. Мировой и российский опыт 
преподавания психологии в ХХ веке не привели к однозначным ответам и 
общепризнанной методике преподавания психологии в средней школе. В 
этой связи в литературе обращается внимание, в основном, на трудности 
двоякого рода: плюрализм мировой психологии, затрудняющий унифика-
цию психологического образования, и не разработанность дидактических 
принципов преподавания психологии в школе.

Не отрицая актуальности этих проблем, следует признать необхо-
димым исследование их в более широком педагогическом контексте, 
а именно – значения и роли формирования психологических знаний в 
образовании и воспитании учащихся. Образовательное значение пси-
хологии, по мнению В.И. Гинецинского: «в том, что без соответству-
ющих знаний невозможна адекватная ориентация в действительности, 
понимание человеком его места в мире, понимание самого универсума, 
существенным компонентом которого является психическое». Кроме 
образовательного значения, для формирования научной картины мира 
и изучения природы человека как организма и как личности, курс пси-
хологии призван стать важным фактором повышения эффективности 
воспитательных функций школы, а именно: личностного роста учащих-
ся, повышения успеваемости, профилактики девиантного поведения и 
разного рода психологических зависимостей (алкоголизма, наркомании, 
токсикомании и др.), пропаганды здорового образа жизни, подготовки 
к семейной жизни и выбору профессии, – выбору жизненного пути в 
целом. Именно как часть современной комплексной антропологии пси-
хологическая наука становится в ХХI веке, как задумывал В.В. Давы-
дов, «психологией образования как всеобщей общественной формой 
развития человека»[1. С. 27].
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Право на существование «психологии» как учебного предмета в школе 
обсуждается не только в России, но и в Европе на протяжении двух послед-
них веков. В какой-то степени драматичным можно назвать российский 
опыт преподавания психологии в общеобразовательной школе. Несмотря 
на давние традиции: впервые в русской школе этот предмет был введен в 
1804 году (психология рассматривалась как составная часть философии, 
первый учебник психологии для гимназий был написан немецким фило-
софом Л.Г. Якобом и опубликован на русском языке в 1812 году, в начале 
ХХ века психологические курсы были введены почти во все виды учебных 
заведений среднего звена: учительские семинарии, реальные и коммерче-
ские училища, епархиальные училища и духовные семинарии, мужские и 
женские гимназии), на участие в написании специальных учебников для 
школы ведущих отечественных психологов своего времени (1900 – 1910 гг. 
– К.Н. Корнилов, А.П. Нечаев, В.Ф. Адамов, С.П. Автократов, Г.И. Челпа-
нов, священник А. Гиляревский; 1947 – 1959 гг. – Б.М. Теплов, Г.А. Форту-
натов, А.В. Петровский , 1995 – 2000 гг. – А.Д. Андреева, И.В. Дубровина, 
Е.А. Климов, Я.Л. Коломинский, В.Я. Ляудис, Р.С. Немов, М.В. Попова и 
др.), – «психологии» как самостоятельного учебного предмета до сих пор 
нет в программе средней общеобразовательной школы.

К настоящему времени накоплен некоторый опыт преподавания 
предмета «психология» в старших, средних и даже начальных классах 
общеобразовательной школы (А.Д. Андреева, Ю.Д. Бабаева, И.В. Вачков, 
Е.И. Гарбер, О.М. Гуменская, Н.И. Гуткина, И.В. Дубровина, Е.А. Кли-
мов, И. Никольская и Г. Барднер, А.М. Прихожан, Н.Н. Толстых и др.).

Место и функции психологического образования в современной 
общеобразовательной школе можно определить, лишь обратившись к 
сущности этого педагогического явления. В настоящее время ведущие 
философы, психологи, социологи и педагоги утверждают, что психоло-
гический компонент может выполнить системообразующую функцию 
в школьном образовании, придав ему целостность, обеспечив единство 
всех образовательных областей в русле гуманистического мировоззрен-
ческого принципа. Подобные функции психологического образования 
вытекают из его фундаментальных особенностей:

– провозглашение становления у всех слоев населения гуманистиче-
ского сознания как интегративного выражения психических процессов, 
позволяющих понимать и оценивать человеческие взаимоотношения 
всех уровней и свою собственную роль в их оптимизации;

– содержание психологического образования, которое раскрывает 
культурно-исторические особенности взаимодействия человека с ми-
ром, характеризует «новый синтез» естествознания, гуманитарного и 
технического знания, придает ценностно-нормативную окраску научным 
объяснениям, определяет доминанты человеческой деятельности в соот-
ветствии с глобальным, региональным и локальным уровнем гуманисти-
ческих задач;
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– содержание психологических знаний ориентирует школьника 
на будущее устойчивое развитие цивилизации и природы, на поддер-
жание и улучшение здоровья каждого жителя планеты. Целостность 
мира природы и мира человека рассматривается через призму взаи-
модействий человека с самим собой, с природой и с обществом. Ис-
следуя психологические взаимодействия разных уровней, учащиеся 
обнаруживают противоречия, развитие и устойчивость общества и от-
дельной личности;

– в методах развития сознания психологическое образование пред-
писывает единство воздействия на интеллект, эмоции и волю учащихся 
в условиях принятия решений в воображаемых и реальных ситуациях, 
ориентированных на оздоровление человеческих отношений, укрепление 
личного и общественного здоровья.

Психология является важнейшим элементом не только в развитии 
общей культуры учащихся, но и в формировании и коррекции собствен-
ного «Я – образа» ребенка. Гуманизация учебно-воспитательного про-
цесса позволяет создать такую образовательную среду, которая обеспе-
чит успешное развитие детей с разным стартовым уровнем культуры и 
образовательной подготовкой.

Формирование психологических знаний учащихся можно обеспе-
чить двумя путями: за счет психологизации содержания уже имеющихся 
школьных предметов и на основе введения в программу общеобразова-
тельной школы самостоятельного предмета «психология». Мы поддер-
живаем оба пути и считаем, что формирование базовых психологических 
знаний учащихся является не только насущной потребностью общеобра-
зовательной школы, но и актуальным социальным заказом школе. 

Наша концептуальная модель педагогического обеспечения обуче-
ния и воспитания школьников с опорой на преподавание психологии как 
учебного предмета на всех ступенях школьного обучения позволяет соз-
дать оригинальную систему психологического образования и решать во-
просы, связанные с диагностикой, прогнозом, коррекцией личностного 
развития ребенка, а также строить инновационные проекты и программы 
совершенствования учебно-воспитательного процесса. Работа в рамках 
предложенной системы предполагает преобразование мотивационной, 
интеллектуальной, аффективной, и, в конечном счете, поведенческой 
структур всех участников образовательного процесса (учителей, учащих-
ся, родителей и др.).

В рамках курса психологии для учащихся всех возрастных групп, 
помимо основной цели – формирования у ученика психологических зна-
ний, ставились и сквозные прикладные задачи: 

– «учить учиться» (предполагает помощь в освоении учащимися оп-
тимальных способов работы с получаемой информацией);

– «учить общаться» (подразумевает опору на индивидуальные осо-
бенности личности, на развитие эмпатийности);



37

– психолого – педагогическая поддержка как помощь в адаптации 
учащихся к возникающим требованиям, которые встают перед ними на 
различных этапах взросления.

Определяя понятие «психологические знания», применительно к за-
дачам обучения в общеобразовательной школе, нами была взята за ос-
нову схема – структура развитой человеческой психики, разработанная 
Е.И. Гарбером на основе системно-генетического подхода (СГП) к рас-
смотрению явлений психики из протопсихики по трем магистральным 
направлениям: манипулятивному (познание мира человеком в процессе 
его предметно-манипулятивной деятельности), интерактивному (позна-
ние мира в процессе общения людей во всех его взаимосвязях), рефлек-
сивному (самопознание) [2. С. 18].

Предлагаемая Е.И. Гарбером «Периодическая система компонентов 
психики» или «Психологическая таксономия», разработанная также на 
основе системно-генетического подхода к рассмотрению явлений психи-
ки (табл. 1), становится естественной программой изучения курса психо-
логии в школе [2. С. 33-34].

Таблица 1
Периодическая система компонентов психики 

(психологическая таксономия)

У
Р
О
В
Н
И

ПСИХИЧЕСКИЕ 
ПРОЦЕССЫ

первая подсистема 

У
Р
О
В
Н
И

ПСИХОЛОГИЧЕ-
СКИЕ СОСТОЯ-

НИЯ
вторая подсистема 

У
Р
О
В
Н
И

ИНТЕГРАЛЬНЫЕ 
ПСИХОЛОГИЧЕС-

КИЕ ОБРАЗОВАНИЯ
третья подсистема 

9 Нравственно-ориен-
тированное внимание 18 Внимательности – 

невнимательности 27

Нравственно – психо-
логические

(психологическая зре-
лость личности; духов-

ность, душевность)

8 Воля и произвольное 
внимание 17 Волевые 26 Направленность 

(структура мотивов)

7 Эмоции и непроиз-
вольное внимание 16 Эмоциональные 25 Социальный интел-

лект

6 Высшие формы 
памяти 15 Мнемические 24

Операционально – 
деловые свойства 

личности
(функциональная зре-

лость личности)

5 Мышление и речь 14 Интеллектуальные 23 Способности

4 Представления 13 Созерцательные 22 Психологический 
жизненный опыт
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У
Р
О
В
Н
И

ПСИХИЧЕСКИЕ 
ПРОЦЕССЫ

первая подсистема 

У
Р
О
В
Н
И

ПСИХОЛОГИЧЕ-
СКИЕ СОСТОЯ-

НИЯ
вторая подсистема 

У
Р
О
В
Н
И

ИНТЕГРАЛЬНЫЕ 
ПСИХОЛОГИЧЕС-

КИЕ ОБРАЗОВАНИЯ
третья подсистема 

3 Восприятие и ощу-
щения 12 Перцептивные 21 Характер

2 Психомоторные про-
цессы 11 Психомоторные 20 Психодинамика (тем-

перамент)

1 Эмоционально – веге-
тативные процессы 10 Эмоционально– ве-

гетативные 19
Нейродинамика 

(свойства нервной 
системы)

Эта таблица в процессе изучения психологии играет такую же роль, 
как таблица Д.И. Менделеева в процессе изучения химии. Ученики могут 
наглядно представить мир психических явлений во всей его целостности и 
структурности, системно-генетической иерархии психологических струк-
тур, в его развитии. Рассматривая психику как открытую, динамичную, 
большую, иерархически организованную систему, в ней можно выделить 
три подсистемы (процессов, состояний, интегральных образований) – по 
9 уровней-компонентов в каждой. Всего получим 27 уровней: от эмоцио-
нально-вегетативных процессов до нравственно-психологических свойств 
личности, от психических процессов как первичных образований психики 
через психические состояния как пролонгированные во времени психиче-
ские процессы к интегрально-личностным образованиям. 

Эта классификация становится естественной программой изучения 
курса психологии в школе. Рассмотрев, шаг за шагом, созревание всех 
двадцати семи уровней психики в персоногенезе, учащиеся автоматиче-
ски исчерпывают содержание курса общей психологии.

На основании упомянутой выше схемы-структуры развитой челове-
ческой психики мы и разработали приемлемую для условий общеобразо-
вательного обучения схему-структуру психологических знаний, которая 
удовлетворяет важнейшим требованиям, предъявляемым к содержанию 
знаний школой: самопознание, познание людей и совершенствование 
умений общения и взаимодействия, познание мира, позволяющее осу-
ществлять профессиональный выбор, в частности, и жизненный выбор, 
в целом.

Учебная дисциплина качественно отличается от соответствующей 
науки: она содержит основы научного знания. Трансформировать на-
учные знания из области психологии в учебный предмет позволяет мо-
дульный подход, разработанный применительно к дисциплинам гумани-
тарного цикла Л.Г. Вяткиным: он ориентирует на отбор “ядра” научной 

Окончание табл. 1
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информации по соответствующей учебной дисциплине посредством все-
стороннего анализа понятий, терминологического аппарата, выявления 
внутренних связей между понятиями, законами и принципами, позволяет 
высветить комплекс фундаментальных компонентов информации, логич-
но и компактно структурировать изучаемый материал, избежать повто-
рений внутри одного и того же курса и в смежных дисциплинах [3. С. 
57-63].

Модульное построение учебных дисциплин протекает в два этапа: 
1-й этап – разработка инвариантной модели учебного предмета; 2-й этап 
– выделение ключевых идей в рамках конкретных модулей. Принципами 
отбора ключевой информации являются: а) информационная емкость и 
прогностическая ценность изучаемого материала; б) системообразующая 
функция; в) конструктивно – практическая значимость материала. Соот-
ветственно описанной нами выше схеме – структуре психологических 
знаний школьника, было разработано модульное построение программы 
экспериментального курса психологии [4. С. 101-104].

Подготовка инвариантной модели учебного курса делает процесс 
обучения логически стройным и управляемым. Инвариантная составля-
ющая модуля психологических знаний включает модуль знаний, обеспе-
чивающих самопознание, модуль знаний по теории и практике общения, 
модуль знаний, обеспечивающих ориентацию в окружающем мире и про-
фессиональную ориентацию в частности. Инвариантная составляющая 
составляет основу экспериментального курса психологии, который адап-
тируется для учащихся соответствующего возраста (7-го, 8-го или 9-го 
класса).

На основе инвариантной составляющей разрабатывается вариатив-
ная составляющая программы экспериментального курса, модули ко-
торой ложатся в основу самостоятельных спецкурсов по психологии в 
средних и старших классах школы, лицея, гимназии или – в основу пси-
хологических занятий в младших классах, или даже – в основу психоло-
гических факультативов и программ психологических кружков. Модуль 
знаний, обеспечивающих самопознание, ложится в основу программ 
по психологии личности и практических занятий по самодиагностике, 
модуль знаний по теории и практике общения – в основу программ по 
социальной психологии и занятий по групповой динамике, тренингов с 
применением ролевых игр, модуль, обеспечивающий ориентацию в окру-
жающем мире соответственно – в основу программ по психологии труда 
с проведением диагностики склонностей и учебных деловых игр. Таким 
образом, модульное построение программ психологических курсов по-
зволяет учитывать дифференциальные и индивидуально-личностные 
особенности обучаемых.

Считаем также важным отметить, что полноценное психологическое 
образование предполагает сочетание классно-урочного обучения с организа-
цией исследовательских и практических занятий школьников. Такой подход 
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позволит усилить мотивацию и воспитательный эффект обучения [5. С. 534-
541]. Приняв эти положения как доминантные, можно предложить следую-
щую модель психологического образования, включающую три этапа: 

– пропедевтический – ознакомление учащихся начальных классов с 
элементарными психологическими представлениями на уровне эмоцио-
нального восприятия мира и самого себя в этом мире;

– основной – введение обязательного программного предмета «Ос-
новы психологии» в 7-9-х классах с целью освоения учениками базовых 
научных представлений о психике человека, о неисчерпаемых возмож-
ностях самореализации на основе самопознания, о законах общения и 
деятельности;

– профильный – введение в старшей школе (10-11 классы) спецкур-
сов по психологии с учетом пожеланий учащихся и профильной ориента-
ции классов («Этика и психология семейной жизни», «Теория и практика 
общения», «Основы экономической психологии», «Основы юридической 
психологии» и др.)

Эти этапы дополняются: а) глубокой психологизацией предметов, 
особенно гуманитарного цикла, что предполагает слияние предметно-
го и психологического содержания в единую образовательную область;  
б) включением психологической информации во все виды внеклассной 
работы с целью формирования эмоционально-ценностного отношения 
школьника к человеку как личности, как индивидуальности.

Таким образом, внедрение психологических знаний в школу охва-
тывает все аспекты обучения, воспитания, развития учащихся, направ-
ленные на формирование гуманитарных качеств личности, а значит, 
способно формировать не только знание основ психологии, но и деятель-
ность, поведение, ответственное отношение к «внутренней» (здоровье) и 
«внешней» средам (природа, общество).

Преподавание психологии – важнейшее звено в деятельности Служ-
бы практической психологии школы, т.к. психолог, стоящий вне или 
«над» учебным процессом на практике малоэффективен. Только непо-
средственный контакт с учащимися на уроках, занятиях и внеклассных 
мероприятиях обеспечивает атмосферу сопроживания, сотворчества, яв-
ляющуюся «питательной средой» для развивающейся детской личности. 
Преподавание психологии в школе должно органично включаться в учеб-
но-воспитательную систему образовательного учреждения [6. С. 25-30].
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Психология все более активно включается в решение практических 
задач, возникающих в разных сферах общественной практики: «Разра-
ботка средств, методов, рекомендаций, пригодных для использования в 
практических целях, предъявляет высокие требования к эффективности 
и качеству научных исследований» [1. С. 3].

Современная психология еще не позволяет полностью удовлетво-
рить все возрастающие потребности общественной практики. Большое 
число эмпирических фактов, накопленных экспериментальной психоло-
гией, без разработки теоретически обоснованных стандартизированных 
методов не дает возможности эффективно решать практические задачи: 
«Нет необходимости доказывать, что результативное решение этих задач 
возможно только на основании хорошо разработанной теории» [1. С. 18].

Наилучшим посредником между теоретическим языком науки и 
здравым смыслом исследователя является модель [2. С. 21].

Актуальностью данного исследования является создание и примене-
ние математической модели полезности в психотерапевтической техно-
логии коррекции психосоматических состояний.

Такой подход предостерегает исследователей от необоснованного 
расширения области применения модели как метода, а сам метод – от 
незаслуженной критики. Математические методы не только представ-
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ляют новые возможности исследователю, но и способствуют вскрытию 
слабых мест в самом психологическом знании, предъявляют более высо-
кие требования к постановке исследовательских задач, служат средством 
обобщения накопленных знаний, следовательно, играют большую роль в 
построении психологической теории [3. С. 5-21]. А.Н. Леонтьев отмеча-
ет: «…основываясь на всем опыте развития научного знания, мы должны 
признать, что математизация действительно является идеалом развития 
психологической теории» [4. С. 7].

По мнению Н.А. Митина, «развитие так называемого «мягкого мо-
делирования», в котором модели строятся, опираясь не на строгие, в пер-
вую очередь, количественные законы, а на качественные закономерности, 
тенденции развития моделируемых систем, правдоподобные гипотезы, 
позволило подойти к исследованиям в таких науках, как психология, со-
циология с несколько другой точки зрения, нежели ранее было принято в 
этих науках» [5].

Любое достаточно сложное явление допускает различные подходы 
его моделирования. Каждый подход определяется, с одной стороны, – вы-
делением существенных факторов, с другой, – используемым математи-
ческим аппаратом. Чем сложнее изучаемое явление, тем больше возмож-
ностей для выбора модели. На начальном этапе исследования строится 
как можно боле простая модель, которая затем усложняется и уточняется 
в процессе ее апробации на практике. Математическое моделирование в 
гуманитарных науках – «это улица с двухсторонним движением». [5. С. 2]

Проблемой данного исследования является внедрение экономи-
ческой теории полезности в русло психологической концепции рацио-
нального поведения (но не правилами реального поведения). Большое 
количество работ, проведенных в рамках системы управления и создания 
моделей подтверждают, что существуют различные аксиоматические те-
ории полезности, определяющие концепцию рационального поведения. 
«Основные результаты этих теорий состоят в доказательстве существова-
ния функции «полезности», упорядочивающей альтернативы из заданно-
го множества по предпочтительности, и утверждения, что рациональное 
поведение в условиях неопределенности исходов можно описать с помо-
щью полезности и субъективной вероятности в соответствии с формулой 
«разумный человек принимает решения в ситуациях, включающих риск 
в соответствии с ожидаемой полезностью, где ожидание основывается на 
«субъективной вероятности»» [6. С. 17].

Основы современной теории полезности были заложены А. Краме-
ром и Д. Бернулли (1738), которые предположили, что для многих людей 
полезность богатства увеличивается по мере его роста с уменьшающейся 
скоростью. В 1931 г. философ и математик Ф. Рамсей построил систему 
аксиом для субъективно ожидаемой полезности. Опираясь на его резуль-
таты, Л. Сэвидж в 1864 г. ввел строгую систему аксиом для субъективно 
ожидаемой полезности, которая формируется из аксиом предпочтения. 
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Теория предпочтений основывается на отношении нестрогого «Y не пред-
почтительнее, чем X» или строгого предпочтения «X предпочтительнее, 
чем Y». В последних работах чаще используется строгое предпочтение.

Модель Сэвиджа для субъективно ожидаемой полезности получила 
наибольшее признание среди теорий принятия решений с риском:

S Е U =P* U,
где SEU – субъективно ожидаемая полезность исхода, U – полез-

ность наступившего исхода; Р* – субъективная вероятность наступивше-
го исхода.

Субъективная вероятность – число, выражающее степень возможно-
сти данного события (по мнению субъекта).

В теории принятия решений оценки вероятностей, полученные на 
основе суждения одного лица, входят в сумму:

ΣP(Ei) = 1,
где Ei – полный набор взаимоисключающих событий, и если она не 

равна 1, то меняются рассматриваемые оценки.
Для оценки распределения вероятностей величин, имеющих боль-

шое количество значений, берется несколько точек функции распределе-
ния этих величин и строится кривая, оптимально проходящая через эти 
точки.

Функция полезности может иметь экономический смысл «прибы-
ли», а также может иметь психологический смысл как критерий качества, 
который предусматривает возможность изменения структуры системы и 
ее выбор, поэтому требуются критерии (специальные математические ал-
горитмы) для определения психотерапевтической полезности. Внедрение 
математических алгоритмов позволит построить данную модель.

Список использованной литературы:

1.	 Ломов Б.Ф. Системность как принцип математического моделирования в психоло-
гии. – Вопросы кибернетики, вып. 50. 1979. – с. 3-18. 

2.	 Вартовский М. Модели. Репрезентация и научное понимание. М. Прогресс, 1988. 
3.	 Ломов Б.Ф. Математика и психология в изучении процессов принятия решни. – В 

кн.: Нормативные и дескриптивные модели принятия решений. М.: Наука. 1981. 
4.	 Леонтьев А.Н., Джафаров Э.А. К вопросу о моделировании и математизации в 

психологии. – Вопросы психологии.. 1973. № 3.–С. 3-14. 
5.	 Митин Н.А. Новые модели математической психологии и информационные про-

цессы. [Электронный ресурс] URL: http://spkurdyumov.narod.ru/Mitin12.htm (дата 
обращения 18.11.2011 г.)

6.	 Баранов В.В., Матросов В.М. Модели полезности и риска в задачах управления 
деградирующими системами. // (В.В. Баранов, В.М. Матросов). Проблемы управ-
ления. № 5. 2007.



44

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ДЕТЕРМИНАНТЫ, КРИТЕРИИ  
И СТРУКТУРНЫЕ КОМПОНЕНТЫ ОТВЕТСТВЕННОСТИ

П.Ю. Калистратов,
ст. преподаватель кафедры общей и социальной психологии,
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского
kpu76@yandex.ru

Понятие «ответственность» прочно вошло в категориальный аппа-
рат психологической науки. Интерес к нему вполне закономерен, так как 
оно позволяет понять и описать широкий спектр индивидуальных осо-
бенностей поведения и проявлений личности, и, как нельзя лучше, под-
ходит для научного осознания целого ряда масштабных социально-пси-
хологических явлений.

Данное понятие представляется весьма важным как для обсуждения 
теоретических проблем психологического, социологического, философ-
ского, культурологического, юридического плана, так и для решения ши-
рокого круга прикладных, прежде всего, психологических задач, включая 
психодиагностические, консультативные, психотерапевтические и кор-
рекционно-развивающие.

Мы не ставим перед собой задачу сведения имеющихся в психоло-
гии авторских подходов к ответственности в единое концептуальное про-
странство. Нам важно понять, каков уровень осознания ответственности 
как психологического конструкта в современной психологии; а также с 
помощью принятого понятийного аппарата очертить границы собствен-
ного исследования ответственности. Как любая попытка рассмотреть 
психологический феномен в системе мультипарадигмальных коорди-
нат, желание теоретического и эмпирического изучения феномена «от-
ветственность» изначально предполагает использование основных, уже 
имеющихся систем интерпретаций.

Традиции научного осознания ответственности как философского 
и психологического конструкта, феномена и ноумена, заложены И. Кан-
том, Г. Лебоном, Ф. Ницше, Ж. Пиаже, Ж.-П. Сартром, М. Дж. Стюар-
том, М.М. Бахтиным, Э. Дюркгеймом, В. Франклом, Х. Хекхаузеном и 
в разное время были продолжены Б.Г. Ананьевым, Л.И. Анцыферовой, 
К.А. Абульхановой-Славской, Л.И. Дементий, В.Н. Дружининым, Л. Кол-
бергом, А. Лэнгле, Б.Ф. Ломовым, К. Муздыбаевым, С.Л. Рубинштейном 
и многими другими исследователями. В многочисленных научных ис-
следованиях используются различные теоретико-методологические под-
ходы к разработке понятий «ответственность» и «социальная ответствен-
ность».

Следует признать, что несмотря на длительную историю своего 
существования в рамках психологической науки, понятие «ответствен-
ность» до сих пор имеет размытый категориальный статус. Ответствен-
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ность рассматривается как один из трех экзистенциалов человеческого 
существования (А. Лэнгле, В. Франкл); как модель мотивации помощи 
(С.  Шварц); как ресурс совладания с жизненными трудностями, уни-
версальный копинг ресурс (К.  Муздыбаев); как действие (Б.Ф. Л омов, 
Э.И. Рудковский, Г.Л. Тульчинский и др.); как центральная личностная 
характеристика, определяющая стиль жизни (Л.И. А нцыферова); как 
форма активности и стратегии личности, форма добровольного принятия 
необходимости К.А. Абульханова-Славская); как качество, характеризу-
ющее социальную типичность личности (К.  Муздыбаев); как условие 
социального поведения; как способ жизни, многомерное психическое 
явление, как свойство субъекта жизнедеятельности (Л.И. Дементий); как 
форма саморегуляции (А.В. Петровский); как осознавание человеком сво-
ей способности выступать причиной изменений (или противодействия 
изменениям) (Д.А. Леонтьев, Г.В. Семенова); как ведущее нравственное 
свойство самоопределившейся личности (В.Ф. Сафин); волевое качество, 
связанное с морально-ценностной ориентацией личности (А.И. Голубева, 
Т.Ф. И ванова, Р.С.  Немов, Л.С.  Славина); как системное качество лич-
ности (Р.М.-А. Фалах); как личностная детерминанта представлений об 
успешном человеке (Н.В. Л ейфрид); как базовое свойства личности в 
усвоении иностранного языка (Ю.В. Клюева); как одна из пяти характе-
ристик, входящих в представление о порядочном человеке (А.Б. Купрей-
ченко); как сознательное отношение человека к выполнению всех предъ-
являемых ему обществом норм и требований (С.В. Бессмертная). 

Так выглядит не полная номенклатура определений ответственно-
сти, сосуществующих в психологической науке на протяжении многих 
лет. Пролонгированный интерес к этой проблеме, у представителей раз-
ных школ и научных направлений, привел к тому, что при многообразии 
исследований в этой области, отсутствует единая концепция ответствен-
ности, и унифицированное представление о том, как именно следует ее 
определять. 

Необходимо учитывать и тот факт, что в философской, социологиче-
ской, а главное в психологической научной литературе авторы активно ис-
пользуют такие понятия как: социальная ответственность (К. Муздыбаев, 
М.А. Осташева, И.А. Панарин, Д.И. Фельдштейн); моральная ответствен-
ность (Ж. П иаже); дисциплинарная ответственность (М.А.  Осташева), 
принципиальная и конкретная ответственность (А. Л энгле); подлинная 
ответственность (К.А. Абульханова-Славская); субъективная и объектив-
ная ответственность (Ж. Пиаже, Л.И. Дементий); кризис ответственно-
сти (Д.А. Леонтьев); мера ответственности (К.А. Абульханова-Славская, 
Л.И. Дементий, К. Муздыбаев, С.Л. Рубинштейн); начальные формы от-
ветственности (К.А. Климова, М.В. Борцова); профессиональная ответ-
ственность (Н.Н. Ярушкин, О.Н. Шалдыбина, А.Г. Перлин, Ю.В. Клю-
ева); ответственное профессиональное поведение (Н.Н.  Сатонина) и 
некоторые другие. 
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Это далеко не полный перечень терминов, включающих в себя пси-
хологический конструкт «ответственность». Смысловые пространства 
этих понятий причудливым образом встраиваются в общий контекст 
обсуждаемой проблемы, иногда конкурируя друг с другом, иногда недо-
статочно согласуясь между собой. Существующая полифония подходов 
к вопросу научного объяснения феномена ответственности удерживает 
исследователей в ситуации тиражирования авторских мнений по данной 
проблеме. Отмеченное номинативное и сигнификативное разнообразие 
не способствуют достижению понимания в дискуссиях по обозначенной 
проблеме, а в ряде случаев становятся непреодолимым препятствием на 
пути обретения относительного единства взглядов.

Между тем вопрос изучения ответственности не только не теря-
ет своей актуальности, но все увереннее занимает лидирующее поло-
жение среди глобальных проблем современности. В этом убеждает, 
например, текст аналитического доклада группы экспертов, который 
известен под названием «Всеобщая Декларация Ответственности Че-
ловека» [1]. Поиск способа «…уравновесить свободу и ответствен-
ность», по мнению авторов, может и должен привести человечество к 
обретению средства «…примирения идеологий и политических взгля-
дов, в прошлом считавшихся антагонистическими». Решение этой 
сложнейшей задачи планетарного масштаба, по мнению авторов, име-
ет фундаментальный посыл: «люди заслуживают максимально полной 
свободы, однако должны в полной мере развивать свое чувство от-
ветственности, чтобы правильно пользоваться свободой». Сентенции, 
которые содержит реферируемый текст, напоминают нам о философ-
ско-психологической предыстории обсуждаемого вопроса: «концеп-
ция обязанностей человека способствует созданию равновесия между 
понятиями свободы и ответственности: в то время как права относятся 
в большей мере к свободе, обязанности связаны с ответственностью. 
Несмотря на это различие, свобода и ответственность взаимозависи-
мы. Будучи моральным качеством, ответственность служит естествен-
ным добровольным ограничителем свободы. Ни в одном обществе 
свобода не может быть безграничной. Таким образом, чем больше у 
нас свободы, тем большую ответственность мы на себя принимаем, 
как по отношению к другим, так и в отношении самих себя. Чем раз-
нообразнее наши таланты, тем выше наша ответственность за наибо-
лее полное их развитие. Мы должны продвигаться от свободы безраз-
личия к свободе причастности». Посыл – «Мы боролись за свободу и 
права человека. Пришло время поощрять ответственность и обязан-
ности человека», содержит в себе не только желаемую целесообраз-
ную перспективу развития общества, но и звучит как психологический 
диагноз современности. В имеющихся обстоятельствах, в отсутствии 
у научного сообщества, единого определения и завершенной концеп-
ции ответственности, мы, считаем корректным говорить об эволюции 
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представлений различных субъектов познания: как отдельных ученых, 
так и научных школ и направлений в этой области. 

Например, представления авторов о компонентном составе ответ-
ственности столь же разнообразны, насколько разными являются опреде-
ления этого психологического конструкта. В 2005 году Л.И. Дементий в 
диссертационном исследовании отметила: «Анализ работ, посвященных 
структуре ответственности, показал, что авторы по-разному представля-
ют, что входит в содержание ответственности» [2. С. 58]. Нам остается 
лишь присоединиться к мнению автора и констатировать, что за прошед-
шее время эта ситуация не претерпела существенных изменений. Чтобы в 
этом убедиться, достаточно ознакомиться с результатами аналитического 
обзора по вопросу компонентного состава ответственности, как психоло-
гического конструкта. Определяя компонентный состав психологической 
ответственности, авторы, в подавляющем большинстве, демонстрируют 
приверженность традициям функционального подхода. Личностные ха-
рактеристики (включающие когнитивные, мотивационные и продуктив-
ные) и индивидные характеристики (прежде всего, динамические, эмоци-
ональные и регуляторно-волевые) функционально связаны между собой. 
Однако это обстоятельство не является решающим для исследователей и 
не способствует достижению ими общности представлений о компонент-
ном составе ответственности. Полный перечень структурных компонен-
тов психологической ответственности в представлении разных авторов 
выглядит по-разному и включает три (Л.А.  Барановская, М.В.  Борцо-
ва, О.Ю.  Гроголева, Л.И.  Дементий, К.А. К лимова, Л.В. К узьменкова, 
Е.И. Михайлова, В.Ф. Сафин, Т.Н. Сидорова, М.К. Тутушкина), четыре 
(А.Ф. Плахотный, О.П. Цыбуленко), шесть (Расми Абдуль-Рахим Мохам-
мед) или семь (В.А. Тимофейчева) компонентов. 

Все авторы анализируемых работ включают в психологическую 
структуру ответственности компонент, который имеет в психологии впол-
не определенную содержательную направленность. Этот факт только на 
первый взгляд выглядит проявлением единодушия исследователей. Под-
робное знакомство с персональными позициями убеждает в разнообра-
зии представлений о содержании данного компонента, его роли и месте 
в структуре ответственности. Речь идет о компоненте, который авторы 
называют по-разному: когнитивным (Л.А. Барановская, Т.М. Беспалова, 
М.В. Борцова, О.Ю. Гроголева, Л.И. Дементий, К.А. Климова, Л.В. Кузь-
менкова, Е.И.  Михайлова, В.П. П рядеин, Расми Абдуль-Рахим Мохам-
мед, Т.Н. Сидорова, В.А. Тимофейчева,), интеллектуально-когнитивным 
(В.Ф.  Сафин), рациональным (Л.И.  Глядунова, А.П.  Дъяков, Ж.З. З а-
водская, А.Т. Панов, А.Ф. Плахотный, М.К. Тутушкина), гностическим 
(А. Немчининов) или информационно-познавательным (В.Н. Горяйнов). 
Необходимо подчеркнуть тот факт, что разница в названиях, в ряде слу-
чаев, скрывает единство содержания, в то время как авторы, использую-
щие одно название для обозначения этого компонента в психологической 
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структуре ответственности, по-разному определяют его содержательную 
специфику. Номинативное разнообразие подкрепляется, а точнее усугу-
бляется содержательным разнообразием. 

Например, Л.И. Дементий пишет: «Под когнитивным компонентом 
ответственности мы понимаем, прежде всего, осознание сущности и не-
обходимости ответственности, а также условий, в которых ответствен-
ность будет реализована» [3. С. 64]. Г.В.  Семенова включает в содер-
жательное пространство когнитивного компонента систему усвоенных 
личностью знаний о сущности социальной ответственности, о нормах 
поведения, через которые и реализуется данное качество [4. С. 63]. 

Для В.П. Прядеина когнитивный компонент подразумевает осмыс-
ленность и осведомленность относительно содержания самого понятия 
«ответственность» [5. С. 98]. 

При этом под осмысленностью понималось «…схватывание стерж-
невой основы ответственности, ее сути, глубокое и целостное представле-
ние качества». Осведомленность характеризовалась «…поверхностным 
пониманием ответственности, рассмотрением какой-то одной ее сторо-
ны, составляющей качества неспецифического, общего характера». Не 
подвергая критике авторское описание содержания когнитивного компо-
нента, отметим лишь, что оно отличается от определений, данных други-
ми исследователями. В работе Е.И. Михайловой когнитивный компонент 
включает моральные знания и представляет собой систему усвоенных 
(«присвоенных») и осознанных знаний о сущности нормы ответствен-
ности (осознание содержания норм ответственности) [6. С. 51]. 

Однако О.Ю. Гроголева, характеризуя когнитивный компонент от-
ветственности, включает в него такие параметры как: «…предвидение 
результатов своей деятельности и поступков, осознание необходимости 
держать ответ за выполнение порученного дела, осмысление поручен-
ного задания, осознание необходимости своего труда для других» [7. 
С. 44].

Вторыми по частоте встречаемости по результатам анализа в пси-
хологической структуре ответственности являются эмоциональный, мо-
тивационный и поведенческий компоненты. Необходимо отметить, что 
психологическое содержание каждого из них, в интерпретации разных 
авторов, также имеет свои смысловые оттенки. Достаточно сказать, что 
характеристика эмоционального компонента у некоторых авторов сво-
дится к чувству ответственности, ответственному отношению, эмоци-
ональной реакции ответственности. Эмоциональный компонент в пси-
хологическую структуру ответственности включают Т.М.  Беспалова, 
О.Ю. Гроголева, Л.И. Дементий, А.Ф. Плахотный, Расми Абдуль-Рахим 
Мохаммед, М.К. Тутушкина, О.П. Цыбуленко и другие. В исследованиях 
Л.В. Кузьменковой и Л.А. Барановской этот компонент обозначен как аф-
фективный, а в работах В.Ф. Сафина включен в структуру мотивационно-
аффективного.
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Аналогичная ситуация складывается при анализе авторского содер-
жания мотивационного и поведенческого компонентов. Обращение к су-
ществующим системам типологизации ответственности, также результат 
поиска личностных и ситуационных детерминант ответственности убе-
дит нас в том, что авторы, в большинстве своем, по-разному решают и 
эти задачи.

Анализ личностных и ситуационных детерминант ответственно-
сти содержат исследования Е.И.  Михайловой (1994), Л.А.  Барановской 
(1994), Е.Д. Дорофеева (1996), И.Ю. Карабейниковой (2001), Л.И. Демен-
тий (2005), О.Ю. Гроголевой (2005), С.В. Бессмертной (2006), О.В. Ла-
зорко (2007), М.А. Закировой (2010) и некоторые другие.

Для Л.И.  Дементий, опиравшейся на разработанное К.А. Абульха-
новой-Славской понятие активности и личностного семантического ин-
теграла, включающего притязания, саморегуляцию и удовлетворенность, 
«личностными основаниями и одновременно детерминантами ответ-
ственности выступают: самостоятельность, уверенность, локус контроля, 
мотивация достижения и уровень притязаний» [2]. Автор уверена: мера 
ответственности, как аспект целостного ответственного поведения, под-
вергается двойной детерминации: со стороны личностных особенностей 
и со стороны ситуации.

С.В.  Бессмертная в качестве психологических детерминант ответ-
ственности студентов вуза выделяет нравственность, волю и интеллект. 
Нравственность возглавляет этот список потому, что, по мнению автора, 
обеспечивает переход общественно значимого явления на уровень лич-
ностно значимого для субъекта и позволяет, при сформированном чувстве 
долга, сделать правильный нравственно обусловленный выбор между 
ответственным и безответственным поведением. Обоснованием выбора 
воли, в качестве психологической детерминанты ответственности служат 
указания на то, что «она позволяет сознательно и преднамеренно управ-
лять поведением и деятельностью человека; соответственно, выбор стра-
тегии поведения – ответственного или безответственного – определяется 
нравственной сущностью волевой регуляции поведения и деятельности 
человека». Интеллект, включен в список на том основании, что развитые 
интеллектуальные способности позволяют овладеть многими видами де-
ятельности, а деятельность неразрывно связана с поведением [8. С. 61].

О.Ю. Граголева, занимаясь изучением возрастной динамики струк-
туры ответственности в младшем школьном возрасте, приводит следую-
щие социальные детерминанты ответственности: степень эмоциональной 
близости родителей к детям, уровень конфронтации в семье по вопросам 
воспитания, уровень тревожности родителей за ребенка, наличие сотруд-
ничества родителей в отношениях с детьми, постоянство и последова-
тельность в предъявлении требований ребенку, степень строгости отцов 
в воспитании детей, принятие личности ребенка и стиль педагогической 
деятельности учителя. К индивидуально-психологическим детерминан-
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там ответственности отнесены уверенность ребенка, мотивация к обуче-
нию в школе и реактивность [9. С. 59].

О.В. Лазорко в работе посвященной психологическим детерминан-
там ответственности менеджеров промышленного предприятия выделяет 
объективные и субъективные детерминанты. Объективные детерминан-
ты ответственности, по мнению автора, отражают влияние среды и про-
являются «в особенностях развития общества в данный период времени и 
специфике места проживания (влияние макросреды); в специфике пред-
приятия, на котором осуществляется профессиональная деятельность 
субъекта управления (влияние мезосреды); в управленческом статусе 
самого менеджера; в возрастных, семейных, гендерных особенностях ру-
ководителя (микросреды); в ситуационных факторах» [10. С. 52]. Субъек-
тивные детерминанты ответственности проявляются «в индивидуально-
психологических характеристиках субъекта управления, особенностях 
его мотивационной сферы, профессионально важных качествах, которые 
обусловливают выбор руководящей работы, с одной стороны, и развива-
ются в процессе профессиональной деятельности менеджера, с другой» 
[10. С. 52].

М.А. Закирова в комплексе психологических детерминант развития 
ответственности в юношеском возрасте выделяет компоненты мотиваци-
онно-личностной полисферы (мотивация достижения успеха, эмпатия, 
терпимость) и Я-полисферы (самооценка личности) [11. С. 57].

Каждый из авторов обосновывает свою точку зрения, стараясь быть 
убедительным.

Таким образом, анализ материалов по выбранной проблеме, убеж-
дает в том, что существующий интерес к психологическому конструкту 
«ответственность» закономерен, поскольку дает возможность как для 
исследования широкого спектра индивидуальных особенностей поведе-
ния и проявлений субъекта: личная (С. Шварц, Г.Г. Шпет), профессио-
нальная (Л.А.  Барановская, В.Н.  Горяйнов, Л.В. К узьменкова, О.В. Л а-
зорко, О.Н. Шалдыбина, Н.Н. Ярушкин), нравственная (М.А. Закирова, 
Ф.Г. Майленова) моральная (Т.Г. Гаева, Ж. Пиаже), семейная ответствен-
ность (Л.И.  Грядунова, Л.И.  Дементий, В.Н.  Дружинин), родительская 
ответственность (О.Ю. Гроголева, Р.В. Овчарова); так и для осмысления 
масштабных социально-психологических явлений: ответственность го-
сударства перед гражданами и личности перед обществом (Р.И. К осо-
лапов, В.С. Марков, К. Муздыбаев, А.И. Ореховский, А.Ф. Плахотный), 
корпоративная ответственность (В.В. Арутюнов, Е.К. Будкина, А.А. Де-
ревянченко, Р.И. Зименков, Е.В. Маркова) и другие. 

В рамках психологической науки понятие «ответственность» приме-
няется для описания различных сторон жизни и деятельности субъекта. 
Однако, на наш взгляд, категория «ответственность», исследованию ко-
торой посвящено более семидесяти работ отечественных и зарубежных 
авторов, не может считаться полностью разработанной, до тех пор, пока 
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нет единства в представлениях о психологических детерминантах и кри-
териях проявления ответственности, отсутствует четкая классификация 
видов и типов ответственности, до конца не решен вопрос о структурных 
компонентах, недостаточно исследованы психологические механизмы, 
средства, условия и фазы ее формирования. 

Логическое разрешение сложившейся ситуации предполагает, на 
наш взгляд, осуществление компаративного анализа данного понятия, 
проведенного в историческом и научно – психологическом контексте. 
Обращение к разнообразию авторских позиций и содержанию теорий, 
оперирующих этим понятием, позволит учесть специфику каждого из 
существующих подходов, оценить заманчивость его перспектив, обна-
ружить и идентифицировать особенности проявления психологической 
ответственности и типологизировать существующие исследовательские 
модели. 
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«Благотворительность – вот слово с очень 
спорным значением и с очень простым смыслом». 

В.О. Ключевский 

Тематическое и содержательное пространство статьи определено двумя 
основными понятиями, вынесенными в название: «благотворительность» и 
«милосердие». Целью ее написания является желание обсудить ряд вопро-
сов, которые, несмотря на очевидную актуальность, пока не нашли ответа 
в психологии. Несмотря на длительную историю своего существования, 
невзирая на серьезность и глубину существующих исследований, понятия 
«благотворительность» и «милосердие» до сих пор имеют размытый катего-
риальный статус, а в ряде случаев анализируемые источники содержат раз-
личия в понимании и использовании данных конструктов. 

Мы не ставим перед собой задачу тотального анализа имеющихся 
в психологии определений благотворительности. Нам важно понять, ка-
ким образом благотворительность как психологический конструкт может 
быть вписана в смысловое пространство современной психологии с тем, 
чтобы с помощью принятого понятийного аппарата очертить границы 
собственного исследования. 

Интерес к выбранной теме предполагает, прежде всего, анализ мне-
ний исследователей, которые в разное время занимались поиском ответов 
на интересующие нас вопросы. 

Обратимся к философскому и психологическому наследию, для того, 
чтобы наполнить психологическим содержанием интересующие нас по-
нятия, описать внутренние механизмы, обеспечивающие милосердные 
проявления и благотворение.

Отметим, что попытки осознать ценности человеческого бытия 
всегда являлись одним из наиболее важных вопросов философии на 
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всех этапах ее развития: онтологическом, гносеологическом и аксио-
логическом. 

Достаточно вспомнить, например, утверждение Цицерона о том, что 
нет ничего более согласного с природой человека, чем благотворитель-
ность или усилия Сократа, по поиску ответа на вопрос о том, что такое 
благо и добродетель или мнение стоиков, о том, что все сущее может 
быть благом, злом или «безразличным». При этом основным критерием 
отнесения к благу или злу выступала способность человека приносить 
пользу или вред. Ценности, таким образом, рассматривались в качестве 
инструмента позволяющего или не позволяющего достичь конечной, 
идеальной цели.

Добродетель выступает важнейшей этической категорией восточной 
философии и понимается как наилучший способ существования челове-
ка. Одна из особенностей конфуцианской философии состоит в том, что 
особое внимание обращено на проблему соотношения внешних и вну-
тренних источников формирования индивидуальных норм и этических 
ценностей. Хочу присоединиться к мнению И.И. Семененко о том, что в 
изречениях Конфуция механизмом внутреннего принятия этических цен-
ностей выступает «гуманность», которую сам автор определял, с одной 
стороны, как «любовь к людям», а с другой – как «преодоление себя и 
возвращение к ритуальной благопристойности». При этом понятие «гу-
манность», означает ни что иное, как интериоризацию нравственных 
ценностей и правил этикета, превращение их во внутреннюю природу, 
естественную и безотчетную потребность человека. [1]

В этом контексте достаточно просто найти место благотворению и 
милосердию. Однако ситуация для заинтересованного читателя принци-
пиально изменится, стоит только перейти, например, к реферированию 
текстов Т. Гоббса. Для автора «...ценность человека, подобно всем другим 
вещам, есть его цена, то есть она составляет столько, сколько можно дать 
за пользование его силой, и поэтому является вещью не абсолютной, а 
зависящей от нужды в нем и оценки другого» [2, С. 146].

Мнение Б. Спинозы по обсуждаемому вопросу выглядит еще более 
категоричным и не сводится к заключению об относительности ценно-
стей. Предложенный им подход выглядит не менее утилитарным, чем 
предыдущий: с его точки зрения к ценностям следует относиться как к 
«предрассудкам», которые мешают достижению человеческого счастья. 
Он уверен в том, что в ситуации выбора «умный человек выберет своей 
целью свою пользу» [3. С. 90].

Обращение к текстам Иеремии Бентама не только позволяет при-
общиться к концепции, основанной на представлении о рациональности 
человеческого мышления и понять суть процесса «калькуляции блага» (fe-
licific calculus), но и перенести, вслед за автором, ответственность за про-
исходящее на государство, основная цель которого состоит в том, чтобы 
«обеспечить наибольшее счастье наибольшего числа людей» [4. С. 23].
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В русской религиозной философской литературе, абсолютный ха-
рактер ценностей определяется через понятие духовности. В частности, 
П.А. Сорокин писал о подчинении теории социального развития «цен-
ностям как главной побудительной движущей силе в обществе» [5. С. 49].

А.М. К апустина, например, убеждена в том, что православно-хри-
стианская система ценностей сыграла основополагающую роль в фор-
мировании ценностно-мотивационной основы всей российской благо-
творительности. При этом христианство выработало свой особый идеал 
мотивации благотворения, согласно которому истинным благотворением 
можно считать только ту помощь, где ценность и мотив совпадают. По 
мнению автора, она основана на сотериологически-эсхатологическом мо-
тиве, мотивах стремления к тезису и духовно-нравственному совершен-
ствованию, высшем мотиве благотворительности – сострадании, мило-
сердии, любви к ближнему [6].

Обращение к психологическому наследию, при решении интересую-
щих нас вопросов, позволяет говорить о теоретической проработанности 
многих проблем, которые позволяют наполнить психологическим содер-
жанием феноменологическое пространство проблемы благотворительно-
сти и милосердия.

С.Л.  Рубинштейн писал: «Общественный план размышлений ни-
когда все же не вытеснял вовсе застрявшие в моем сердце вопросы о 
нравственном плане отношений человека к человеку. Я убежден, что вся 
острота и важность общественных проблем, задач общественного переу-
стройства не снимает задач переустройства личных отношений человека 
к человеку как индивиду, личности. Господствующее у нас поныне пре-
небрежение этическими проблемами или игнорирование их, исходящее 
из убеждения, что все вопросы человеческого решаются исключительно в 
политическом плане, – это общая в корне не верная установка – действи-
тельная и основная причина того серьезного неблагополучия, которое 
еще наблюдается у нас в этом отношении» [3]. Это лишь одно, пусть и 
очень важное направление двигаясь в котором можно наполнить психо-
логическим содержанием понятие «благотворительность».

Размышления о психологической природе ценностных ориентаций 
личности, учет общих тенденций и характеристик развития теоретиче-
ских представлений о системе ценностей личности, безусловно, могут 
быть отнесены к числу приоритетных, в общем контексте обсуждаемой 
проблемы.

В то же время, важным для нас обстоятельством является позиция 
авторов многочисленных работ (прежде всего, В.  Франкла, Ф.Е. В аси-
люка, Д.А. Леонтьева), которые полагают, что ценностные образования, 
по сути, выступают базой для формирования системы личностных смыс-
лов. Включение в смысловое пространство научных текстов понятий 
«совесть» и «ответственность» делают их особенно выразительными. 
Вчитываясь в эти тексты, мы можем полемизировать или согласиться с 
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каждым из авторов. Согласие будет означать только одно: с учетом их 
обобщений и выводов обращение к теме милосердия и благотворитель-
ности приобретает новые возможности, поскольку опирается на пред-
ставление о том, что развитие и функционирование систем личностных 
смыслов и ценностных ориентации носит взаимосвязанный и взаимоде-
терминирующий характер, а личностные ценности являются одновре-
менно и источниками, и носителями значимых для человека смыслов.

Определенные перспективы, существенно раздвигающие горизонты 
понимания феномена «благотворительность», появляются и в том случае, 
если в обсуждаемый контекст, ввести понятие «взаимодействие». Напом-
ним, что для Г.Г. Шпета взаимодействие выступало синонимом отношения, 
П.Н.  Шихирев определил его как всеобщую зависимость людей друг от 
друга, а для В.Н. Мясищева оно выступало: «…главным и основным для 
социальной психологии понятием, с помощью которого она изучает про-
цесс и его результаты с психической стороны». И далее – «…процесс взаи-
модействия определяется отношением человека к задаче взаимодействия и 
его взаимоотношением с участниками этого взаимодействия» [3, 7].

В словаре Брокгауза и Эфрона, 1891 года благотворительность опре-
делена как «проявление сострадания к ближнему и нравственная обязан-
ность имущего спешить на помощь неимущему».

Неизбежно возникает вопрос: «А какова нравственная обязанность 
неимущего?» В рамках православия легко ответить на этот вопрос. «В 
рай входят святой милостыней, – говорили люди, – нищий богатым пита-
ется, а богатый нищего молитвой спасается».

В учении святителя Григория Богослова, мы можем найти следую-
щие слова «ничто столько не уподобляет человека Богу, как благотво-
рение». «Нищие – воины, – говорит он же. – Они, приняв милостыню, 
умилостивляют Бога, они разрушают козни не варваров, а демонов; не 
попускают лукавому духу более усиливаться и делать на тебя непрестан-
ные нападения, но ослабляют его силу»  [2].

Предвосхищая вопрос о совпадении желаний и возможностей, при-
ведем еще одну сентенцию в дополнение к сказанному: «Никто не может 
сказать: «я нищ, и мне не из чего подавать милостыню», ибо если ты не 
можешь дать столько, сколько оные богачи, влагавшие дары свои в со-
кровищницу, то дай две лепты, подобно оной убогой вдовице, и Бог при-
мет это от тебя лучше, чем дары оных богатых. Если и того не имеешь, 
имеешь силу и можешь служением оказать милость немощному брату. 
Не можешь и того? Можешь словом утешить брата своего; итак, окажи 
ему милосердие словом и услышь сказанное: слово благо паче даяния» 
(Евангелие от Луки, Сир. 18, 17).

Но как решить вопрос о нравственной обязанности не имущего за 
пределами религиозных догматов иудаизма, православия, ислама? 

Вспомним, что два десятилетия назад государство порицало любую 
форму индивидуального накопительства кроме духовного. Пословица: 
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«Богатство – не цель, бедность – не порок» до определенного времени 
звучала не фальшиво и отражала общее отношение государства к своим 
гражданам и отношение большинства граждан к тем ценностям, кото-
рые провозглашало государство. Милостыня, как форма заботы о себе, 
к этому времени была объявлена историческим артефактом и ее основ-
ной смысл был практически утрачен. Одной из самых распространенных 
форм заботы людей о себе являлось пассивное ожидание или иницииро-
вание заботы государства. Именно государство выступало гарантом бла-
гополучия своих граждан и регулировало распределение и перераспреде-
ление основных благ.

Режим пассивного ожидания благ приводил к тому, что психологиче-
ски, постепенное улучшение уровня и качества жизни, воспринималось 
и интерпретировалось большинством представителей сообщества не как 
результат усилий конкретных людей, их заслуга, а как результат того, что 
государство заметило, одобрило и оценило их усилия. Патерналистская 
установка в большинстве случаев определяла роль и место участников 
взаимодействия: государство должно отвечать и отвечает за благополу-
чие граждан. Приведенное в начале текста утверждение Иеремии Бента-
ма оказалось пророческим.

Эгалитаризм, рассматриваемый как стремление к фактическому ма-
териальному равенству всех граждан, являлся одной из преобладающих 
государственных ценностей.

Не будем при этом забывать, что ценностные ориентации, это, по 
сути, не что иное, как отражение в сознании человека ценностей, призна-
ваемых им в качестве стратегических жизненных целей и общих миро-
воззренческих ориентиров.

В этих условиях росли поколения граждан, которые постепенно при-
общались к государственной системе ценностей и, из числа имеющихся, 
выбирали индивидуальный вариант жизни.

Признавая тот факт, что индивидуальная система ценностей не яв-
ляется простой копией современной человеку системы общественных 
ценностей, не оспаривая существование направленности личности, хоте-
лось бы подчеркнуть, вслед за Б.Г. Ананьевым, что «…личность – обще-
ственный индивид, объект и субъект исторического процесса. Личность 
всегда конкретно-исторична, она продукт своей эпохи и жизни страны, 
современник и участник событий, составляющих вехи истории общества 
и ее собственного жизненного пути» [8].

Известные события новейшей истории привели к смене системы 
ценностей. Особо стоит отметить психологическую травматичность, по 
крайней мере, трех параметров обсуждаемой ситуации: внезапный харак-
тер этих изменений, короткий срок смены системы общественных ценно-
стей; контраст сменяемой и сменившей системы ценностей;. 

Сложившаяся в обществе ситуация предполагала наличие у граждан 
высоких адаптационных возможностей, запаса времени и жизненных сил 
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на то, чтобы не только действовать по новым правилам, но и в короткий 
срок изменить не столько образ жизни, сколько систему жизненных цен-
ностей. Государство, не только отказалось от миссии дающего блага, но 
и не хотело считаться с ограниченностью индивидуального жизненного 
ресурса, учитывать резерв жизненного времени.

При этом бедность, ставшая уделом многих, в подавляющем боль-
шинстве случаев, не являлась результатом нерационального ведения хо-
зяйства. Пользуясь привычными способами домохозяйствования, люди 
не могли получить прежний результат. Система персональных ценно-
стей, а вместе с ней и весь предыдущий жизненный опыт, накопленные 
профессиональные знания, умения, навыки оказались не востребованы 
в условиях рыночной экономики. В роли благотворителей выступили 
государственные, частные и общественные организации других госу-
дарств.

Изменившиеся жизненные обстоятельства не просто испытывали на 
прочность базовые ценности и нравственные принципы людей, попав-
ших в номинацию «новые бедные», они вступали в противоречие, кон-
фронтировали с прежними государственными стандартами. Государство 
отрекалось от того, что декларировало, на чем настаивало на протяжении 
десятилетий.

Следует учесть, что именно в этот период особенно активно в Рос-
сии происходил процесс формирования андекласса. Невозможность 
справиться с настоящими и страх перед грядущими проблемами делали 
удивительно похожими тех, кто со временем составил кагорту «посто-
янно бедных» и тех, кто оказался в группе «временно бедных» людей. 
«Временно бедные» демонстрируя чудеса совладающего поведения, 
осознанно или интуитивно выбирая успешные стратегии выживания, ис-
пользуя социальные и психологические ресурсы, пытались справиться с 
жизненными трудностями. Для андекласса ситуация перемен обернулась 
непосильным испытанием, которое существенно превышало психологи-
ческие ресурсы личности.

Сегодня можно говорить не только о процессе выработки и разно-
образии стратегий совладания с нуждой, но и о некоторых результатах 
пролонгированной ситуации нужды, в которой выросло новое поколение 
российских граждан. Разумеется, речь идет не о тотальной нужде целого 
поколения. Однако для значительной части российских семей, входящих 
в андекласс, до сих пор находящихся за чертой бедности и имеющих де-
тей, возникла ситуация преемственности нужды и выученной беспомощ-
ности с полным набором психологических атрибутов. Так называемые 
«новые бедные» это многочисленная статусная группа со своим уровнем 
жизни, качеством жизни, стилем жизни и стандартами потребления. У 
большинства из них сохранилось ожидание помощи государства и уве-
ренность в том, что оно должно возобновить перераспределение благ, по-
скольку именно в этом состоит одна из его основных функций.



58

Милосердие, благотворительность, меценатство, филантропию, 
спонсорство, миссионерство, патернализм можно рассматривать как дей-
ствия помощи различной направленности; «дела милости» духовной и 
телесной.

«Хорошо каждому, – говорит апостол Павел, – отлагать у себя и сбе-
регать, сколько позволит ему состояние, чтобы при необходимости быть 
готовым принести жертву благотворительности» (1 Кор. 16, 2).

Возможно, благотворительные действия это только перераспреде-
ление ресурсов информационных, эмоциональных, материальных или 
обмен ими? А если это так, то благополучатель не должен испытывать 
особой благодарности к благотворителю, даже в ситуации аутентичной, 
подлинной благотворительности хотя бы потому, что ситуация получения 
благ, скопившихся в руках другого человека, организации или государ-
ства воспринимается им даже не как торжество справедливости, а как 
запоздалая подачка, которая, по большому счету, ничего не стоит само-
му «благодетелю». Творящий благо из «милостивого», «благотворителя» 
превращается в «дающего» или, попросту, «донора».

Посмотрим на ситуацию благотворения, прежде всего индивиду-
ального, выбрав при этом психологический дискурс. Если люди име-
ющие «блага» хотят ими делиться, они могут выбрать и выбирают для 
этого определенную целевую группу благополучателей (дети, старики, 
художники, больные, заключенные и т.д.) и в качестве «способа» вы-
бирают благотворительность, меценатство, филантропию, спонсорство 
или иную форму.

Разумеется, за каждым выбором благотворительности как вида де-
ятельности и определением целевой группы стоят конкретные жизнен-
ные обстоятельства, в его основе лежит система ценностей, в том числе 
нравственных, а также вполне определимые потребности и мотивы бла-
готворителя. Иными словами, после обсуждения целей и средств, неиз-
бежно встает вопрос о мотивах, лежащих в основе благотворительной 
деятельности.

Первое, что приходит в голову – благотворителем движет состра-
дание, сочувствие, сопереживание страждущему, поскольку благо-
творительность, равно как и проявление милосердия, в подавляющем 
большинстве исторических периодов воспринимались как «социально 
ценные свойства поведения» (по Б.Г. Ананьеву) Безусловно, это возмож-
ные альтруистические мотивы, лежащие в основе милосердных проявле-
ний и благих дел. Хочется присоединиться к мнению Л.Н. Толстого, ко-
торый писал: «мы любим людей не столько за то добро, что они сделали 
для нас, сколько за то добро, что мы сделали для них» [9. С. 69] и вслед за 
П.А. Флоренским думать о том, что интересующее нас проблемное поле 
определено темами нравственности, духовности, религиозности. 

Однако не следует отрицать, что мотивационно-потребностной осно-
вой благотворительности может, по всей видимости, являться и сугубый 
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прагматизм благотворителя. Аналитический обзор реферируемых текстов 
позволяет говорить о различных подходах к изучению современной мо-
рали с точки зрения ее мотивационных компонентов. Это, прежде всего 
альтруистические теории, теории корыстной и бескорыстной мотивации 
поведения, исследования по мотивации анонимной благотворительности. 

Вполне вероятно, что ситуация анонимной благотворительности или 
тайных благодеяний, представленная в ветхом завете (торе), как идеаль-
ная, только и может рассматриваться как психологически комфортная для 
получателя благ: без какой-либо огласки, «пусть левая рука твоя не знает, 
что делает правая, чтобы милостыня твоя была втайне». Но благо полу-
чатель, при этом, не подвергается ли искушению?

В исследованиях Е.Л.  Дубко, посвященных проблеме мотивации 
тайных благодеяний, отмечается, что этот феномен свидетельствует о су-
ществовании бескорыстных мотивов на основе анонимности.

Этико-психологический анализ милосердия представлен в работе 
С.П. Суровягина . Автор определяет милосердие как высшую форму аль-
труизма, последовательно проходящего в своем развитии стадии «мило-
стивости, товарищеской солидарности и великодушия дружбы». Исходя 
из мотивов благотворения, помощи ближнему, автор выделят квазиаль-
труизм, социально-психологический альтруизм и собственно этический 
альтруизм [5].

В современной социальной психологии благотворительность рассма-
тривается с точки зрения «помогающего поведения»: Ш. Тейлор, Л. Пипл 
и Д. Сире [7] И.П. Поляковой [1] понятие «помогающее поведение» опре-
деляют через альтруизм и просоциальное поведение. При этом альтруизм 
понимается как добровольные действия, связанные с оказанием помощи 
человеку. Благотворитель не ждет, что его действия повлекут за собой 
какое-либо вознаграждение. Исключение составляет удовлетворение от 
совершения доброго дела. 

«Помогающее поведение» в форме просоциального поведения вклю-
чает в себя все без исключения действия, связанные с оказанием помощи 
или намерением оказать помощь другим людям независимо от характера 
ее мотивов. Понимание просоциального поведения авторами осущест-
вляется с позиций нескольких подходов: с позиции эволюционного под-
хода, научения, принятия решений. 

В структуре мотивационно-потребностного компонента можно вы-
делить альтруистические, эгоистические и смешанные мотивы.

Сострадание или «христианская любовь» (по С.Л.  Франку) могут 
быть отнесены в группу альтруистических мотивов. В разряд эгоисти-
ческих мотивов можно отнести следующие: заботу о соблюдении соци-
ального этикета, поддержание желаемого имиджа (потребность в обще-
ственном признании, социальное одобрение), тщеславие и некоторые 
другие. Конфессиональный мотив или внутреннее желание следовать 
христианским заповедям, утешение после смерти близкого человека (в 



60

память о…); родительская любовь, помощь в обретении «душевного по-
коя» (по М. Фуко), занимают промежуточное положение и входят, с на-
шей точки зрения, в группу смешанных.

Таким образом, в ходе поиска ответа на интересующий нас вопрос: 
«благотворительность и милосердие: нравственные детерминанты жизни 
или перераспределение ресурсов?» необходимо учесть ряд обстоятельств.

В качестве теоретического понятия термины «благотворительность» 
и «милосердие» сегодня реферирует множество текстов написанных 
авторами в разное время. Анализ этих текстов показывает, что они соз-
давались для решения широкого круга различных задач, на основе раз-
нообразных общетеоретических и методологических предпосылок, с ис-
пользованием различных методов, а полученные результаты изложены с 
использованием различных систем понятий.

Кроме того, следует отметить и тот факт, что психологический мас-
штаб и социально-психологическое содержание благотворительности и 
милосердия до сих пор не определены.

Анализ реферируемых текстов убеждает, что наиболее досконально 
и полно проработаны вопросы религиозных истоков, истории и филосо-
фии милосердия и благотворения, а проблемное поле большинства работ 
определено темами нравственности, духовности, религиозности, культу-
рологического мировоззрения. 

Вместе с тем в психологии существуют научные направления, в рам-
ках которых, с нашей точки зрения, возможно решение данного вопроса. 
Желание экстраполировать на ситуацию благотворения имеющиеся в на-
уке возможности, независимо от того, о какой благотворительности идет 
речь: государственной, частной или общественной, приведет к желаемо-
му результату и позволит исследовать особенности и психологические 
механизмы, лежащие в основе взаимоотношений милостивого, дающего, 
благотворителя, донора и берущего, благо получателя, реципиента. 
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Сновидение является одним из видов психического образа. Оно об-
ладает рядом специфических особенностей, которые отличают сновиде-
ние от других видов образов и определяют его место в структуре психи-
ческой регуляции деятельности человека. Психический образ выступает 
в научном исследовании как сложноорганизованное, многоуровневое, 
иерархическое, разнокачественное явление. Изучение образа предпола-
гает, с одной стороны, анализ всей доступной феноменологии образных 
процессов, с другой – стремление объединить данное бесконечное много-
образие в некоторую целостную систему, все элементы которой связаны 
вполне закономерно. К сожалению, в настоящее время теория психиче-
ского образа находится еще в стадии становления [1, 2, 3]. Функции раз-
личных видов образов остаются пока недостаточно изученными. Несо-
мненно, образ играет важную роль в регуляции человеческого поведения. 
В то же время образы сновидения, о которых будет идти речь в данной 
статье, регулируют и стабилизируют (уравновешивают) саму психиче-
скую жизнь человека, на что указывал в своих работах К.Г. Юнг, выделяя 
у сновидения компенсирующую функцию [4].

Изучение образного процесса требует анализа и рассмотрения отно-
шений функциональной соподчиненности и взаимосвязи между различ-
ными видами психического образа, исследования развития конкретных 
видов образов в фило-, антропо– и онтогенезе. Как отмечают А.А. Гостев 
и В.В.  Рубахин, «Важно преодолеть феноменологическую тенденцию 
дискретности, независимости различных видов психического образа и 
рассматривать их как частные разновидности последнего, выполняющие 
определенные функции в регуляции человеческого поведения и высту-
пающие как элементы динамической системы психического образа» [1, 
С.34].

Попытки создания классификаций психических образов сталкива-
ются с рядом трудностей. Одно из главных препятствий – это отсутствие 
обобщающей теории психического образа. В связи с данным обстоятель-
ством нет возможности определить причины формирования каждого 
конкретного вида образов. Остается возможность «классифицировать 
образы на основе некоторых существенных характеристик, связанных с 
условиями их формирования» [1, С.35]. 
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В нашей статье мы рассмотрим некоторые особенности сновидений 
одаренных детей. 

Одаренность рассматривается большинством авторов как качество, 
позволяющее ребенку достигать более высоких результатов в какой-либо 
деятельности или/и решать задачу новым нестандартным способом [5].

Толкование сновидений возможно на основе различных теоретиче-
ских моделей. В нашей работе мы будем опираться на взгляды К.Г. Юнга 
о природе и функциях сновидений. Рассмотрим их далее подробнее.

Карл Густав Юнг о сновидении

1. Причинный (каузальный) и целевой (финальный) способы 
рассмотрения сновидений

Подход Юнга к анализу сновидения отличается от фрейдовского. 
К.Г. Юнг, определяя свою точку зрения, говорил, что «сновидение есть 
спонтанное самоизображение актуального положения бессознательного 
в символической форме выражения» [6. С.390]. То есть К.Г.  Юнг рас-
сматривал сновидение как символ некоторого мгновенного состояния 
бессознательного человека. Этим и определяется значение и роль сно-
видения при интерпретации и понимании психики каждого конкретного 
индивида.

Особенность понимания сновидения диктует и особенности его 
интерпретации. К.Г.  Юнг указывает, что «все психологическое требует 
двойного способа рассмотрения, а именно каузального и финального» 
[6. С.360]. Речь идет о том, что все имеет свои причины возникновения 
и некоторую цель. При каузальном способе рассмотрения сновидения 
мы задаемся вопросом: «Что послужило причиной данного конкретного 
сна?» Финальный способ толкования сновидения предполагает вопросы: 
«Чему служит это сновидение? Какое действие оно должно произвести?» 
К.Г. Юнг пишет: «Финальный способ рассмотрения сновидения, который 
я противопоставляю фрейдовскому воззрению, означает — что я хотел 
бы категорически подчеркнуть — не отрицание причины сновидения, а 
лишь некоторую интерпретацию материалов, собранных к сновидению» 
[6. C.362].

Зигмунд Фрейд обнаружил, что если попросить человека, видевше-
го сон, рассказать о своих мыслях по его поводу, дать ему возможность 
свободно следовать за потоком возникающих ассоциаций, то постепенно 
и неизбежно он выйдет на свои проблемы и на тот бессознательный фон, 
который их окружает [7]. Оказывается, что того же результата можно до-
биться многими другими способами. Один из знакомых К.Г. Юнга как-то 
поделился с ним своими наблюдениями во время долгого путешествия 
по железной дороге в России. «Хотя он не знал языка и не мог даже разо-
брать написание кириллического алфавита, по дороге он размышлял над 
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странными буквами, которыми были выполнены железнодорожные над-
писи, и фантазировал, придумывая для них разные значения. Одна мысль 
порождала другую, и в неспешном расслабленном состоянии он обнару-
жил, что «свободные ассоциации» всколыхнули много старых воспоми-
наний. Среди них досадно обнаружились некоторые давно утраченные и 
неприятные темы, которые он не хотел держать в памяти и сознательно 
забыл» [8. C.31].

С течением времени К.Г. Юнгу стало очевидно, что «можно достичь 
центра непосредственно с любой точки окружности». Иначе говоря, лю-
бая жизненная ситуация может привести нас в область бессознательного 
и сделать доступными самые сокровенные мысли и переживания. В дан-
ном смысле сон так же эффективен, как и буквы, медитация, молитва, 
прослушивание музыки и даже случайный разговор.

Сон имеет свои особенности, и это очевидно. Недаром еще древние 
очень внимательно относились к сновидениям. Веками считалось, что 
сон предупреждает и указывает на будущее. Ночью открывается неви-
димая для бодрствующего сознания сторона человеческой жизни. Для 
К.Г. Юнга было важно понять, что означает этот сон. Любое сновидение 
может привести нас по цепи мыслей и ассоциаций к психическим ком-
плексам индивида. Но у каждого сна есть конкретное содержание. Бес-
сознательное не случайно выбрало именно данный сюжет. Движение по 
цепи ассоциаций уводит от конкретного сновидения, на этой «дороге» мы 
теряем своеобразие и неповторимость именно этого сновидения. Сюжет 
сна — это мгновенный снимок актуального состояния бессознательного. 
Уходя от сюжета, мы теряем именно актуальность в «послании» бессоз-
нательного.

Для иллюстрации финального способа рассмотрения сна К.Г. Юнг 
приводит следующий интересный случай. Молодому человеку снится: 
«Я стою в чужом саду и срываю с дерева яблоко. Я осторожно озираюсь 
и смотрю, не увидел ли кто меня» [8]. По поводу сновидения мужчина 
вспомнил, как еще в детстве рвал в чужом саду яблоки. Ему пришла в 
голову мысль о райских яблоках и скверных последствиях вкушения пло-
да. Он выразил свое непонимание причин стольких несчастий из-за этой 
мелочи. Вспомнилась недавняя встреча с малознакомой дамой, поверх-
ностный разговор и необъяснимое чувство стыда, когда мимо проходила 
другая его знакомая. Молодой человек вспомнил, как однажды отец на-
казал его, застав подглядывающим за купающимися девушками. Он при-
знался, что недавно начал, но не довел до естественного конца любовную 
историю с одной горничной.

Фрейдовский способ анализа сновидения привел бы нас к мысли 
о том, что накануне сна молодой человек не реализовал одно из очень 
сильных своих желаний. В сновидении он срывает яблоко, которое в дей-
ствительности еще не сорвал. В этом и состоит исполнение сексуального 
желания. Воплощается желание в символической форме, как сказал бы 
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З. Фрейд, в связи с неизбежным чувством вины за совершаемое действие 
в отношении горничной.

К.Г.  Юнг задается вопросом: чему служит это сновидение, что оно 
стремится сообщить сновидцу? У мужчины присутствует бессознательная 
склонность воспринимать свои эротические переживания как вину. Он не 
осознает эту склонность, на что указывает непонимание им сурового на-
казания за грехопадение в раю. Сновидцу неведомо, что он хотел бы отвер-
гнуть свой эротический поступок как морально негодный. Сознательно же 
он полагает, что его поведение морально индифферентно, ведь все его дру-
зья делают то же самое. «В этом сновидении мы можем распознать некую 
уравновешивающую функцию бессознательного, которая состоит в том, 
что именно те помыслы, склонности и тенденции человеческой личности, 
которые в сознательной жизни проявляются слишком слабо, выступают в 
состоянии сна в виде намека, так как сознание в значительной мере вы-
ключено» [6. C.364]. С финальной точки зрения данное сновидение симво-
лично и скорее имеет смысл притчи. Если у З. Фрейда содержание снови-
дения скрывает некоторые мысли, желания, побуждения от сновидца, то у 
К.Г. Юнга сон, скорее, поучает и наставляет человека, указывает, что же в 
действительности он хочет и к чему стремится.

2. Классификация сновидений

Работая с пациентами, К.Г. Юнг анализировал по несколько тысяч 
сновидений в течение года. Огромный опыт и блестящая эрудиция позво-
лили ему создать одну из наиболее удачных классификаций сновидений.

2.1. Компенсаторная функция сновидений, установка сознания  
и три возможности компенсации в сновидении.

В отличие от З Фрейда К.Г. Юнг считал, что сознание и бессозна-
тельное не обязательно находятся в конфликтных отношениях. Он при-
держивался мнения о взаимодополняющей функции и той, и другой форм 
психического отражения. Одну из главных проблем современного чело-
века Карл Густав Юнг видит в разобщенности между сознанием и бессоз-
нательным. Мыслитель выдвигает в роли первейшей задачи человеческой 
жизни интеграцию этих двух основных сфер психического. Целостность 
человека— вот лозунг, который написан на знамени ученого.

К.Г. Юнг отстаивает идею как минимум равнозначности сознатель-
ных и бессознательных процессов в жизни индивида. Он пишет: «Мы 
имеем право предположить, исходя из нашего предыдущего опыта, что 
значение бессознательного примерно эквивалентно значению сознания» 
[6. С.379]. Установки сознания очень часто определяются тем, что проис-
ходит в сфере бессознательного. Тенденции последнего оказывают регу-
лирующее и направляющее влияние на многие сознательные действия. 
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При этом, как правило, субъект действия остается в неведении относи-
тельно источников и побудительных сил. Одним из наиболее массовых и 
повседневно возникающих проявлений бессознательного как раз и явля-
ется сон. Именно это и придает столь большую роль проблеме толкова-
ния сновидений.

К.Г.  Юнг пишет: «Сновидения ведут себя компенсаторно по от-
ношению к положению сознания во всякий момент» [6. C.375]. Идея 
компенсаторной роли сновидения присутствует и у З.  Фрейда. Однако 
З. Фрейд понимает эту функцию довольно ограниченно. Он считает, что 
сон, преобразуя в сновидении различные стимулы, действующие на спя-
щего, стремится предотвратить преждевременное просыпание. Есть мас-
са сновидений, которые подтверждают эту мысль З. Фрейда. Например, 
на человека действует во время сна громкий звук, напоминающий гудок 
автомобиля, ему снится сон об автомобильной прогулке или поездке ку-
да-либо. Таким способом сновидение адаптирует стимул и охраняет сон. 
Либо многим знакомая серия сновидений, связанных с некоторой актуа-
лизировавшейся внутренней потребностью. Речь идет о морях и океанах, 
которые снятся тем, кто испытывает жажду, или о перипетиях поиска во 
сне удобного места для удовлетворения естественной потребности посе-
тить туалет. Во всех этих случаях сновидение действительно продлевает 
сон и отсрочивает момент просыпания.

К.Г. Юнг понимает роль компенсации значительно шире. Он считает, 
что тенденции сознания, направление его деятельности компенсируются 
противоположными тенденциями бессознательного и тем самым восста-
навливается нарушенное равновесие. Одно из центральных мест в этом 
процессе как раз и занимает сновидение. Установки и тенденции созна-
ния могут приобретать столь односторонний вид, что это начинает угро-
жать нормальному функционированию психики. В подобной ситуации 
человеку начинает сниться прямо противоположное тому, что он созна-
тельно отстаивает и к чему он сознательно стремится. Можно вспомнить 
довольно часто повторяющуюся забавную ситуацию, когда людям стро-
гих правил в сфере взаимоотношений полов снятся сны, в которых они 
проделывают все то, против чего так яро выступают. Недаром Блаженный 
Августин благодарил Бога за то, что тот освободил его от ответственно-
сти за сны.

Согласно К.Г. Юнгу, существует три возможные формы компенсации 
установок сознания средствами сновидений. «Если установка сознания 
касательно жизненной ситуации является крайне односторонней, то сно-
видение принимает противоположную позицию. Если сознание занимает 
положение, приближенное более или менее к «середине», то сновидение 
довольствуется вариантами. Если же положение сознания «правильное» 
(адекватное), то сновидение полностью смыкается, подчеркивая одновре-
менно свои собственные тенденции, иначе потерялась бы его своеобраз-
ная автономия» [4. C.422].
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Очевидно, что интерпретация сновидения предполагает знание со-
знательной установки, свойственной человеку в данный момент. К.Г. Юнг 
подчеркивает динамичность психической жизни. Сознание и бессозна-
тельное находятся в постоянном движении, изменении, трансформации. 
Это необходимо учитывать при выяснении смысла каждого конкретного 
сновидения. Последнее – всегда мгновенный снимок положения вещей 
непосредственно в данный момент индивидуального бытия. «Если мы 
хотим правильно истолковать некое сновидение, то нам необходимо ос-
новательное знание этого momentane (авт. комм. – «мгновенные», «мо-
ментальные») положения сознания, потому что сновидение содержит в 
себе бессознательные к нему дополнения, как раз тот материал, который 
именно вследствие этого momentane положения сознания оказался кон-
стеллированным в бессознательном» [6. С.370].

Верное понимание компенсирующих отношений между установкой 
сознания и сновидением предполагает знание некоторых внутренних 
особенностей психической жизни человека. Например, пессимисту ка-
залось бы должны сниться радужные оптимистические сны. Но может 
быть и иначе. Человеку снятся чуть ли не ужасы, на фоне которых его 
дневные неприятности выглядят мелочью, не заслуживающей внимания. 
Все познается в сравнении, но что с чем будет сравниваться зависит от 
индивидуальных особенностей человека.

2.2. Проспективная функция (предвидение) сновидений.  
Пророческие сновидения.

Наряду с компенсаторной функцией Карл Густав Юнг выделяет еще 
и проспективную. Он определяет ее, как функцию предвидения будущих 
событий, которая есть проявляющаяся «в бессознательном антиципация 
грядущих сознательных достижений, что-то вроде подготовительного 
упражнения или эскиза, заранее набросанного плана» [6. С.378]. Про-
спективные сновидения неправомерно называть пророческими в усто-
явшемся смысле этого слова. Они являются результатом вероятностного 
комбинирования и прогноза возможного развития событий в будущем. 
Пророческое сновидение отличается детальным совпадением с реальны-
ми событиями.

Возможности бессознательного в создании прогнозов существенно 
превосходят то, что доступно сознанию. Это связано с широко известным 
фактом, что бессознательному оказываются доступны те сферы психиче-
ского, которые, как правило (или никогда), не достигают области осозна-
ния. Еще одним преимуществом бессознательного является значительно 
более высокая скорость переработки информации.

Однако дело не обстоит так, будто сновидения – это своеобразный 
компас человека в океане его психической жизни. К.Г. Юнг предостере-
гает от переоценки роли снов. Конечно, в ряде случаев установки бессоз-
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нательного могут давлеть над сознанием. Это происходит в случае, если 
установки последнего резко противоречат действительной сущности ин-
дивида. В этом случае бессознательное способно взять на себя функцию 
управления человеческой жизнью. Сновидения и есть один из способов, 
каким осуществляется подобное управление.

Обычно, сознательная установка более или менее соответствует ин-
дивидуальности человека и в этом случае функция сновидений ограни-
чивается компенсаторной. Но при существенном искажении сознатель-
ной установки «компенсаторная функция бессознательного приобретает 
дополнительный вес и возвышается до направляющей, проспективной 
функции, которая оказывается в состоянии совершенно изменить созна-
тельную установку и придать ей иную, лучшую направленность по срав-
нению с предыдущей...» [6. С.381]. Право человека воспользоваться или 
нет подсказкой бессознательного. К.Г. Юнг описывает два примечатель-
ных примера на этот счет.

У мужчины, запутавшегося в большом количестве сомнительных 
дел, развилась болезненная страсть к альпинизму. Однажды ему при-
снился сон, где он увидел себя шагающим с вершины высокой горы в 
пустоту. К.Г. Юнг пишет, что предупреждал пациента и даже настаивал 
на прекращении занятий альпинизмом. Но он не воспользовался под-
сказкой бессознательного, и через шесть месяцев при спуске по веревке в 
одном трудном месте мужчина так-таки шагнул «в пустоту» и разбился. 
Это один из тех снов, когда бессознательное пытается изменить гибель-
ную установку сознания. В другом случае К.Г. Юнг приводит пример с 
«чрезмерно высоконравственной» женщиной, сны которой были напол-
нены разными непристойностями. Последние от ночи к ночи стали при-
обретать все более угрожающий характер. Действия во время сна проис-
ходили в лесу, где она обычно гуляла днем, предаваясь своим фантазиям. 
К.Г. Юнг предупредил даму, что ей грозит опасность и советовал прекра-
тить прогулки по лесу, но женщина не прислушалась к предупреждениям 
и вскоре, во время одной из таких прогулок, на нее напал сексуальный 
маньяк [8. С.47].

Особым видом сновидений являются пророческие сновидения. По-
следние характеризуются рядом особенностей. К.Г.  Юнг считает, что 
пророческим может считаться сновидение, совпадающее с реальным со-
бытием «во всех деталях». Например, человеку снится интерьер комнаты, 
в которой происходит важный разговор, и через некоторое время действи-
тельно происходит встреча в комнате с точно таким же интерьером, что 
и во сне.

Пророческие сновидения приходят к людям в переломные момен-
ты их жизни. Например, они характерны для возрастного кризиса 36-40 
лет. Человек может увидеть сон, который предопределит его дальнейшую 
жизнь, соответствуя не повседневным мелочам, а общим линиям судьбы. 
Во многих культурах люди специально приходят в храм и молятся, про-
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ся у Всевышнего послания и ответа на какой-либо важный жизненный 
вопрос. Считается, что сон после особой молитвы, а уж тем более сон в 
храме, может быть пророческим. В ряде культур данным сновидениям 
предшествует обязательный строгий пост. 

Люсьен Леви-Брюль отмечал, что у «примитивных» народов про-
роческими считаются только сновидения вождей либо людей, занима-
ющих особое положение в племени. Сны всех остальных не имеют ни-
какого значения [9]. Боги посылают свои откровения только избранным. 
К.Г. Юнг ссылается на сон Навуходоносора, который приводится в Би-
блии и является пророческим.

Есть несколько свидетельств, что в ряду пророческих можно вы-
делить особую категорию снов, связанных с явлением телепатии. У 
одного из знакомых К.Г. Юнга был пациент, которому приснился сон 
о смерти лечащего его доктора. В это же самое время доктор действи-
тельно скончался, хотя накануне был бодр и здоров. Случаи телепати-
ческих сновидений отмечает и З.  Фрейд. Однако последние бывают 
довольно редко (возможно, в связи с трудностями их фиксирования и 
проверки).

2.3. Редуцирующая функция сновидения.

Редуцирующие сны видят «люди, обладающие сознательной уста-
новкой и успешной приспосабливаемостью, выходящей за пределы их 
возможностей, то есть они кажутся лучше и значительнее, чем они есть 
на самом деле» [6. С.381]. Сновидение указывает, что они не доросли до 
своей видимой внешней высоты и поэтому «во всех таких случаях бес-
сознательное имеет негативно-компенсирующую, то есть редуцирую-
щую функцию» [6. С.382]. Например, даме, имеющей слишком высокое 
мнение о себе, приснился сон, что она приходит в гости, и ей говорят: 
«Заходите, Вас все уже давно ждут!» Она открывает дверь и заходит ... в 
коровник.

3. Реактивные сновидения

Еще одну возможность толкования сновидений К.Г. Юнг описыва-
ет, выделяя особый класс реактивных сновидений. Последние являются 
репродукцией определенного осознаваемого аффективного переживания. 
Например, в сновидении может воспроизводиться какая-либо психиче-
ская травма или случай, связанный с шоковым переживанием.

Важно отметить, что не все репродуктивные сновидения относятся 
к классу реактивных. Если точное воспроизведение переживания во сне 
имеет символический смысл, и репродукция происходит исключительно 
ради этой символической стороны, то мы имеем дело с явлением совсем 
иного порядка. К разряду реактивных относятся лишь те сновидения, 
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«где определенные объективные процессы вызвали психическую травму, 
формы которой отнюдь не только психические, но и которые одновремен-
но предвещают и поражение нервной системы» [6. С.386]. К реактивным 
относятся и те сновидения, которые возникают «при болезненных теле-
сных состояниях, когда, к примеру, жестокие боли решающим образом 
влияют на течение сновидения» [там же].

Отличить реактивную репродукцию переживания во сне от символи-
ческой можно по некоторым признакам. Если сон воспроизводит травму 
в символическом смысле, то верное толкование прекращает репродукцию 
травматической сцены. Когда же мы имеем дело с реактивной репродук-
цией, то толкование сновидения не является помехой для его повторения. 
«Сновидение продолжает спокойно «репродуцировать»; другими слова-
ми, содержание сновидения (ставшее автономным) действует само по 
себе и столь долго, пока травматическое раздражение не угаснет полно-
стью. До этого момента никакая сознательная «реализация» ничего не 
дает» [там же].

В связи со сказанным стоит отметить, что реактивные сновидения 
имеют вполне определенную диагностическую ценность при анализе 
причин телесных заболеваний. Ведь если удалось установить, что сон 
относится к классу реактивных, следовательно, репродуцированное 
содержание воспроизводит ситуацию, связанную с тем или иным фи-
зическим расстройством. К.Г. Юнг предостерегает от недооценки вза-
имосвязей между психическими и физическими расстройствами, как, 
впрочем, и от их переоценки. С интересом он отмечает: «Нередко так-
же сновидения выявляют крайне примечательную внутреннюю симво-
лическую связь между неким, несомненно, телесным заболеванием и 
определенной душевной проблемой, причем физическое расстройство 
оказывается прямо-таки мимическим выражением психического поло-
жения» [6. С.387].

Обратимся к анализу сновидений одаренных детей. Одаренность яв-
ляется характеристикой психической организации субъекта деятельности 
и должна иметь свое специфическое отражение в содержании сновиде-
ния.

Анализ сновидений одаренных детей позволяет выделить несколько 
характерных особенностей их содержания и организации. Рассмотрим 
для примера три сновидения. 

Первый сон: «Я еду в троллейбусе. Ко мне подходит кондуктор. Я 
показываю ему свой студенческий. Кондуктор говорит, что там нет про-
ездного билета. Я смотрю и вижу, что проездного билета и правда нет. Я 
достаю из сумки проездной и вкладываю его в студенческий. Кондуктор 
говорит, что часто то проездной показывают без студенческого, то сту-
денческий без проездного билета, а их нужно показывать вместе. Кон-
дуктор советует мне сделать ксерокопию студенческого и проездного на 
одном листе и носить ксерокопию с собой.»
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Второй сон: «Я еду на «мерседесе» (машине) и знаю, что это не моя 
машина. Встречаю свою подругу, она едет на банковской машине, на ко-
торой перевозят деньги. Это не ее машина. Мы останавливаемся возле 
частного дома и заходим в него. Это не наш дом. Подруга сидит за столом 
и ест ролы, которые были в ее машине вместо денег. Она предлагает мне 
ролы. Я говорю, что пойду закрою машину, а то отберут. Выхожу и вижу, 
что машину подруги уже отгоняют и сейчас заберут мою. Возвращаюсь 
в дом и туда входят какие-то парни. Они собираются разобраться с нами 
по поводу машин.»

Третий сон: «Я иду по городу на остановку троллейбуса. Город напо-
минает город будущего. Место напоминает знакомое мне место конечной 
остановки тролейбуса № 5. Стоит очень сильная жара. Людей нигде не 
видно. На остановке есть помещение, оно напоминает каменный подвал. 
Я захожу туда и вижу людей, которые спасаются здесь от жары в ожида-
нии троллейбуса. В подвале прохладно. Я проснулась и снова заснула. 
Мне приснилось, что я еду за рулем на машине по парку, лежит снег. Хо-
лодно. Я еду без дороги, между деревьями.»

Первые два сновидения говорят о некотором несоответствии. Такие 
сновидения о несоответствии встречаются у одаренных детей довольно 
часто. Сновидения отражают общую жизненную ситуацию одаренных де-
тей, поскольку сами дети и есть определенное несоответствие принятым 
нормам развития и правилам поведения. Проявления одаренного ребенка 
на каждом шагу взрослые пытаются подогнать под какой-то «бумажный» 
стандарт (как в первом сновидении «сделать ксерокопию студенческого и 
проездного на одном листе»).

Одаренные дети порой воспринимают свою одаренность как опре-
деленное несоответствие им самим. Одаренность иногда даже восприни-
мается ребенком как нечто чужое, не принадлежащее ему (как во втором 
сновидении «еду на «мерседесе» (машине) и знаю, что это не моя маши-
на», «Это не наш дом»). Настороженное отношение значимых взрослых 
к проявлениям детской одаренности побуждают ребенка к отчуждению 
от самого себя, что и проявляется в образе сна как «не моя машина», «не 
наш дом». 

Одаренность проявляется в обостренности и преувеличенности че-
го-либо. Она часто связана с объединением чего-либо противоположного, 
несоединимого вопреки всем правилам. Это находит отражение в снови-
дениях типа третьего сна («очень сильная жара», «В подвале прохладно», 
«Я еду без дороги, между деревьями»). 

В нашей статье мы обратили внимание лишь на некоторые особен-
ности сновидений одаренных детей. Дальнейший анализ снов позволит 
открыть не только новые черты и характеристики сновидений, но и най-
ти новые подходы к исследованию психологических механизмов детской 
одаренности. 



71

Список используемой литературы

1.	 Гостев А.А., Рубахин В.В. Классификация образных явлений в свете системного 
подхода // Вопр. психол., 1985. № 1. С. 33-42.

2.	 Леонтьев А.Н. Психология образа // Вестн. Моск. ун-та. Сер. 14. Психология. 
1979. № 2. С. 3-13.

3.	 Смирнов С.Д. Психология образа: проблема активности психического отражения. 
М., 1985.

4.	 Юнг К.Г. О сущности сновидений // Юнг К.Г. Бог и бессознательное. М., 1998. С. 
413-434.

5.	 Юркевич В.С. Одаренный ребенок. М., 1996.
6.	 Юнг К.Г. Общая точка зрения на психологию сновидений // Там же. С. 355-412.
7.	 Фрейд З. Введение в психоанализ: Лекции. М., 1989.
8.	 Юнг К.Г. Архетип и символ. М., 1991.
9.	 Леви-Брюль Л. Первобытное мышление. М., 1994.

ФЕНОМЕН СПОНТАННОСТИ В ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ НАУКЕ 
И ПРОБЛЕМА ВНУТРИЛИЧНОСТНЫХ КОНФЛИКТОВ

И.А. Красильников,
кандидат психологических наук,  
доцент кафедры общей и социальной психологии 
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского
igor.krasilnikov@mail.ru

В настоящее время спонтанные психические процессы и явления 
привлекают все большее внимание исследователей для решения проблем 
разрешения внутриличностных конфликтов и развития личности. В на-
шей статье мы сосредоточимся именно на этом феномене. В зарубежной 
философии и психологии, по сравнению с отечественной, обращают бо-
лее пристальное внимание на роль феномена спонтанности в вопросах 
психологического консультирования и психотерапии. В рамках данной 
статьи сделать полный обзор очень сложно, однако остановимся на не-
которых наиболее важных работах. 

Анализ философской линии по проблеме спонтанности начнем 
с Ж.  Батайя. Он подчеркивает, что спонтанность как экзистирующая и 
трансцендирующая себя свобода возможна лишь вместе с самоограничи-
вающей свободой. Ж. Батай воспринял проблему спонтанности и свободы 
в опыте состояния-на-пределе. Он говорит о разоблачение покоя, бытия 
без отсрочки откладывающего существования на потом. Спонтанность 
бросает человека в трансцендентное, но «дорогу» делает разум. Спонтан-
ность как бросок, как прорыв. Спонтанность как выход к иному предпо-
лагает суверенный источник автономного существования. Суверенность 
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же рассматривается им как способность подчиняться себе, чтобы утверж-
дать себя во вне. В этом процессе спонтанность как свойство суверен-
ности является самодетерминируемой, однако суверенность не может 
осуществляться замкнутой автономностью, он всегда предполагает само-
раскрытие и открытость иному. Немецкий философ Б. Вальденфельс, из-
учавший феноменологическую философию в варианте М. Мерло-Понти, 
говорит о спонтанности тела. С его точки зрения тело охватывает все то, 
что центростремительно исходит из меня и со мной случается. Человек 
никогда не является абсолютным хозяином собственных мыслей, поступ-
ков и чувств [1].

И. Кант отмечал, что заложенный в человеке раздор предназначен 
побуждать человека к поиску согласия через спонтанность. Цель иметь 
согласие – является средством человеческого развития. Так Н. Гартман 
пишет, что спонтанно выбрасывать себя навстречу мира, человек может 
при наличии внутреннего и внешнего сопротивления не по прямой, а по 
косвенной отрефлексированной интенции. Э. Гуссерль говорит об изме-
нении отношения к миру, осуществляется преодоление разрыва самого 
человека между его возможностями и направленным выходом к «самим 
вещам». Н. Гартман, М. Хайдеггер, М. Шелер говорят о фундирующем 
значении жизненного мира. Анализируя философские позиции, они пи-
шут, что свобода, которая не завоевывается, не открывается, не отстаи-
вая себя, «костенеет». Нельзя сохранить свободу, отказываясь от себя. 
М. Хайдеггер считал, что корни трансценденции и спонтанности лежат 
в само-полагании, само-деятельности, само-ограничении. Спонтанность 
позволяет свободно осуществлять себя. У М. Хайдеггера – «встреча» – 
предельно несовместимого, предельно возможного и открывающегося в 
нем невозможного [2].

Экзистенциальный философ Ж.П.  Сартр пишет, что спонтанным 
называется существование, которое само определяет себя к существова-
нию, т.е. существовать спонтанно – значит существовать для себя и через 
себя [3]. Ж. Лиотар же считает, что спонтанные типы поведения являются 
результатом сложного отложения нашей индивидуальной истории жиз-
ни и истории нашей культуры, настоящее не замкнуто, оно трансценди-
руется в будущее и в прошлое, это и есть открытая интенциональность. 
Феноменологический анализ показывает, что двойственное отношение к 
«Другому» получает смысл в генезисе «Другого» для меня, в которых моя 
точка зрения постепенно высвобождается через конфликты от первично-
го интермира [4].

Я.  Морено связывает спонтанность с бессознательными иррацио-
нальными процессами, творчеством, движением к переменам, развити-
ем и является глубинным филогенетическим фактором. Способность к 
творческой спонтанности может быть развита, с исчезновением спон-
танности появляются дефекты в личностном развитии. Им выделяются 
два момента. Первый – спонтанность может восприниматься субъектом 
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как автономное, свободное, не поддающееся сознательному контро-
лю психическое явление. Второй – спонтанность подразумевает также 
способность субъекта адекватно разрешать любую новую ситуацию; 
спонтанность, в конечном счете, обеспечивает контроль над ситуацией. 
Творческая спонтанность рассматривается как движение к переменам и 
при этом спонтанное творчество является иррациональным процессом. 
Спонтанность может обратиться в фальшь, если не следить за ее развити-
ем. Способность к спонтанному творчеству может быть развита. Важно 
высвобождать спонтанную энергию. С трудом можно назвать человека 
личностью, спонтанность которого равна нулю. С ростом спонтанно-
сти развиваются личностные качества. Возможность спонтанного, без-
граничного личностного может быть измерена степенью спонтанности 
(коэффициент спонтанности), но Я. Морено не операционализирует это 
понятие [5]. Х. К охут, ученик З.  Фрейда, развивая психоаналитическое 
учение говорит о самости как спонтанном центре [6]. 

Одним из ярких представителей экзистенциальной психологии 
Д. Бьюдженталь делает акцент на экзистенциальных проблемах человека: 
жизненных потерях, где каждый человек реально встретившись с ними 
«борется» как может. По его мнению, у современного человека повреж-
дена интуиция как утраченное чувство бытия. Интуиция рассматривается 
им как способность быть открытым к огромному множеству спонтанных 
глубинных сигналов переживаний, способность улавливать и «слышать 
свой внутренний голос Я». Благодаря интуиции личность обладает вы-
сокой чувствительностью дифференцировать свои потребности и цен-
ности. Каждый человек должен принять решение по главному вопросу 
– как он будет действовать, чтобы следовать собственному внутреннему 
пониманию решения проблемы. В связи с этим он использует термин 
«сознательная спонтанность бытия». Описывая феномен спонтанности, 
Д. Бьюдженталь выделяет ее важный признак: без напряжений и усилий 
человек приходит к осознанию своих подлинных чувств, спонтанность 
проявляется в открытом потоке своих переживаний подлинной жизни [7].

Гештальт-психотерапевт Ф. П ерлз уделяет значительное внимание 
спонтанности. Спонтанность проявляется как системное качество, свя-
занное с целостностью, интегрированностью, экзистенциальной уверен-
ностью в себе, способностью осуществить «контакт» с другими, чув-
ствительностью к собственному внутреннему миру и креативностью. 
Спонтанность способствует разрешению внутренней конфликтности [8].

Т. Кей, Дж. Олдхейм, Я. Старак в контексте гештальтпсихотерапии 
говорят о спонтанности в значении быть аутентичным, подлинным; риск 
разрыва внешних отношений может быть трудным и опасным, но осуще-
ствить контакт, взаимодействие – это основа жить «здесь и сейчас», это 
мудрость настоящего [9]. 

Экзистенциальный психотерапевт В. Франкл также видит положи-
тельную функцию спонтанных психических процессов и поведения. Так 
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в отношения удовлетворенности жизнью он рассматривает, что счастье 
не должно быть целью, это побочный продукт трансенденции, счастье 
вытекает автоматически и спонтанно. Общество принуждения, техник, 
ориентация на подход к человеку как пассивному объекту лишают его ис-
кренности, непосредственности и спонтанности. Фактически В. Франкл 
ставит в один смысловой ряд гуманистические ценности и спонтанность, 
которые могут дать прорыв субъекту преодолеть страдания от невроза. 
Когда человек относится к себе как к объекту, подлинные переживания 
мира могут исчезнуть; чем больше человек рефлексирует, тем больше он 
теряет из вида «интенциональные референты»; гиперрефлексия, по его 
мнению положительно коррелирует с эмоциональными нарушениями, 
внутренними конфликтами и отрицательно со спонтанностью [10]. 

Гуманистический психолог А.  Маслоу связывает свободу и спон-
танность, которые главенствуют в самовыражении и жизненном выборе 
личности. Самоактуализация в значительной степени опирается на спон-
танные психические процессы [11]. Под влиянием сокровенных мыслей 
и личной этики спонтанность является непосредственным и нетрадици-
онным в поведении. Спонтанность рассматривается как полное функцио-
нирование самоактуализирующихся личностей [12].

Изучая феномен интуиции, Д. Маерс считает, что социальная инту-
иция – это спонтанная ситуативная быстрая способность творчески де-
лать умозаключения относительно каких-то качеств воспринимающего 
человека. Интуитивный опыт является по большей части бессознатель-
ным [13]. 

За рубежом значительное число работ посвящено исследованию 
спонтанности в рамках социальной психологии. Так L. K. Guerrero and L. 
Farinelli изучая невербальное поведение, пишут, что люди с трудом управ-
ляют слезами, мимолетными выражениями лица, эмоциями и вокальным 
беспокойством, потому что такое поведения является непосредственным. 
Невербальная коммуникация уникальна в терминах ее многомодальной 
природы и спонтанности [14]. 

J. Lakin рассматривает невербальное поведение как один из самых 
мощных способов коммуникации человека. Благодаря этому передается 
важная информация о человеке. Невербальная коммуникация передает 
информацию автоматически о наших социальных отношениях, эмоциях, 
личностных особенностях и отношениях, предубеждениях и ожиданиях. 
Некоторыми невербальными репликами нельзя легко управлять, эмоции 
могут быть эволюционно закодированы и автоматически проявлять себя. 
Определенные эмоциональные выражения лица, улыбка, покраснение 
могут быть непосредственными свидетельствами удовольствия или како-
го-либо затруднения. Спонтанность, связанная с этими эмоциональными 
выражениями могла быть результатом развитой эволюционной автома-
тической связи между когнитивными процессами и невербальными ин-
дикаторами соответствующей эмоции. По мнению исследователя, по-
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знавательные процессы, которые лежат в основе источника информации, 
однако, не всегда являются автоматическими. Модели, которые признают 
роль автоматических процессов невербальной коммуникации, вероятно, 
представят в будущем различные исследования в этой области. По мне-
нию автора необходимо с большим вниманием исследовать автоматиче-
ские процессы невербальной коммуникации [15].

D. Canary, S. Lakey рассматривают психическую спонтанность как 
необходимый фактор разрешения конфликтов различной природы. Про-
явление спонтанности в последствие влечет за собой понимание и ком-
петентное управление конфликтом. Спонтанность обеспечивает откры-
тость конфликтующих сторон [16]. 

Изучая проблему лжи, A. Vrij пишет, что лгуны, испытывая внутрен-
ние конфликты между Я-реальным и Я-идеальным преследуют цель из-
бежать поведения, кажущегося запланированным, репетируемым, но та-
кому поведению недостает спонтанности, т.е. непосредственности. Такие 
уклоны поведения связаны с определенными чертами индивидуальности. 
Экспрессивные же люди способны разоружать подозрение независимо от 
правды их утверждений, потому что они имеют тенденцию к спонтанно-
му поведению [17].

В плане психодиагностики K.T. Wulfemeyer пишет о том, что есть 
ситуации, когда психолог хочет больше спонтанности, а не готовых об-
разцов поведения в интервью с испытуемыми. В таких случаях, мы могли 
бы глубже проникнуть в слои неосознаваемых процессов [18]. 

К.Г. Юнг выделил чувствующий и мыслительный типы личности. У 
этих лиц различная оценка и восприятие мира, различные способы дей-
ствовать в этом мире. Интеллектуальные, мыслительные типы придер-
живаются обязательств и аппелируют к объективной безличной логике, 
рациональности. Чувствующий тип связан с ощущением и интуицией, 
обращением к субъективным личностным ценностям. Представителей 
чувствующего типа оценивают как сострадательных и милосердных, 
стремящихся к миру и гармонии, имеющих гибкий, открытый подход к 
жизни. Они наслаждаются изменением и спонтанностью. Они предпо-
читают оставлять проекты открытыми, чтобы приспособить и улучшить 
их. Их поведение может казаться импульсивным и незапланированным, 
напоминающим игру [19, 20]. 

Исследуя организационные парадоксы M.S.  Poole and L.L.  Putnam 
считают, что слишком творческие специалисты могут восприниматься 
как нон-конформисты, которые подрывают организационные требова-
ния. Тогда приказы в организации могут подрывать спонтанность, необ-
ходимую для развития творческого потенциала. В этом случае они могут 
утратить свою индивидуальность и таким образом оказаться неспособ-
ными использовать свои уникальные таланты [21].

В рамках организационной психологии Y.  Gabriel считает, что ме-
неджеры испытывают противоречивые чувства: с одной стороны, они 
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должны регулировать процессами в организации, часто имеющими без-
личностный характер, а с другой, – это управление чувствами и эмоция-
ми, которые имеют спонтанную основу [22].

Особое место занимает феномен спонтанности в консультативной 
психологии, в сфере психологической помощи. Психолог поощряет кли-
ента сосредоточиться на позиции Ребенка, детских компонентах, чтобы 
достигнуть понимания, спонтанности, близости и в конечном счете при-
обрести личную автономию [23]. Обзор литературы по проблеме психо-
терапии показывает, что многочисленные исследователи рассматривают 
позитивную функцию спонтанности в консультативном процессе.

Из описанных выше различных и многоплановых точек зрения, 
можно сделать вывод, что понятие «психическая спонтанность» укре-
пляет свои позиции в психологии личности, а роль самого феномена 
спонтанности, как показала практика нашего психологического консуль-
тирования, выполняет позитивную функцию в разрешении внутренних 
конфликтов и развития субъекта.

Понятие «психическая спонтанность» еще недостаточно осмыслено 
как в философии, так и в психологии, но мы считаем, что оно найдет свое 
место в науке о личности как важнейшая методологическая категория. Сле-
дует сказать, что в силу онтологичности, спонтанные психические процес-
сы связаны с человеческим существованием, его ценностно-смысловой 
направленностью. В наших исследованиях ценностных конфликтов лично-
сти показано, что спонтанность в связке с рефлексивностью представляет 
собой ментальную активность, которая в свою очередь составляет один из 
механизмов разрешения внутренней конфликтности [24, 25].

Неразрешенные психологические конфликты – это скорее перма-
нентное состояние личности: разрешение одних неизбежно сменяется 
другими. Латентные конфликты часто «заявляют» о себе в виде пси-
хосоматических симптомов, плохо контролируемых аффективно-по-
веденческие комплексов. Субъективная трудность ситуации особенно 
эмоционально усиливается, когда происходит наложение возрастных и 
ситуационных конфликтов. 

В основе любого внутриличностного конфликта лежит фрустрация 
тех или иных базовых ценностей, потребностей; феноменологически 
всегда присутствует объективно-субъективное, трудно устранимое пре-
пятствие, которое иногда является трудно осознаваемым. 

Отсутствие совладающей деятельности как результат уникальной 
конфигурации восприятия субъектом своей трудной ситуации и соб-
ственного личностного потенциала может привести к внутриличностной 
дезадаптации. Личность же с неразрешенными конфликтами может сама 
быть источником риска социально-дезадаптивного поведения. Разреше-
ние личностных конфликтов – это экзистенциальное понимание своего Я 
в контексте данной трудной жизненной ситуации, что неизбежно связано 
с высвобождением спонтанности.
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Выводы

1. В отличие от отечественной психологии в зарубежной психоло-
гии и психотерапии феномену спонтанности посвящено множество ис-
следований. В философии и психологической науке происходит развитие 
и углубление взглядов на феномен спонтанности. Признается, что спон-
танность связана с онтологией сознательного и бессознательного форм 
существования человека. 

2. Ментальная спонтанность как фундаментальная характеристика 
сознания, как источник творчества и свободы, играет важнейшую роль в 
разрешении внутриличностных конфликтов. 
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АДАПТАЦИЯ УСЫНОВЛЕННЫХ ДЕТЕЙ  
ИЗ ВОСТОЧНОЙ ЕВРОПЫ В АМЕРИКАНСКИХ СЕМЬЯХ:  
ВОЗРАСТ ПРИ УСЫНОВЛЕНИИ И СЕМЕЙНЫЙ КЛИМАТ

М.И. Кузнецова,
Ph.D. по направлению «Психология»
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Международные усыновления в большинстве цивилизованных 
стран Мира защищены Гаагской Конвенцией 1993 года [1]. Соединенные 
Штаты присоединились к этой Конвенции в 1994 году, но полное внедре-
ние принципов этой Конвенции в практику произошло только в апреле 
2008 года [2, 3]. Несмотря на то, что Российская Федерация подписала 
эту Конвенцию в 2000 году, на практике она еще не была применена. 
США является лидером в международных усыновлениях. В зависимо-
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сти от метода подсчета граждане США усыновляют детей из-за рубежа 
в 4-16 раз больше, чем граждане из других стран Мира [4]. Усыновления 
детей из стран Восточной Европы стали особо популярны в США по-
сле распада Советского Союза. Большинство детей было усыновлено из 
Российской Федерации. Согласно Государственному Департаменту США 
между 1998 и 2010 гг. более 47 000 детей было усыновлено из России, 8 
500 было усыновлено из Украины, и около 3 000 детей было усыновлено 
из Румынии [5]. Данная статья рассматривает, как дети, усыновленные из 
стран Восточной Европы, адаптируются в американских семьях.

Участники Проекта
Эта статья основана на данных диссертационного исследователь-

ского проекта. Здесь будут рассмотрены только несколько заключений 
из большого количества данных. Сто сорок пять американских семей с 
194 усыновленными детьми (возраст от 9 до 19 лет, средний возраст – 
14 лет; 104 девочки) участвовало в исследовательском проекте. Родите-
ли и их дети заполняли опросники через интернет. Участники отвечали 
на вопросы, связанные с эмоциональной, поведенческой и социальной 
адаптацией детей, а также на вопросы, касающиеся семейного климата. 
Дополнительно подростки предоставили свои ответы относительно их 
привязанности к своим родителям-усыновителям, а также как часто они 
задумываются о своем усыновлении. 

Восемьдесят процентов (155 детей) семей-участников было с деть-
ми, усыновленными из России. Остальные дети были усыновлены из 
Украины (21 ребенок), Румынии, Азербайджана, Узбекистана, Казахста-
на, Болгарии, Латвии и Молдовы. Возраст усыновленных детей – между 
4 месяцами и 16 лет (средний возраст – 4,3 года). 

Гипотезы и Результаты 
Возраст детей при усыновлении. Одна из гипотез этого проекта 

была связана с возрастом усыновления и его влиянием на адаптацию 
ребенка в семье. Эта гипотеза была основана на теории привязанности, 
разработанной Джоном Боулби [6] и его последователем Мэри Эйнсворт 
[7]. Cогласно этой теории дети развивают свой стиль привязанности в 
первые два года жизни и дальнейшее эмоциональное развитие ребенка 
зависит от того, какой стиль будет развит (безопасный или небезопас-
ный). Дети, воспитывающиеся в домах ребенка и интернатах, редко име-
ют постоянный объект привязанности. Например, по подсчетам Санкт-
Петербургско-Американской научно-исследовательской группой [8] дети 
в домах ребенка имеют контакт с 9-12 разными работниками в течение 
недели, и за первые два года жизни они находятся в контакте с 60-100 
работниками и профессионалами. В результате, дети редко развивают на-
дежную безопасную привязанность к кому-либо в доме ребенка, в след-
ствие этого, у большинства детей развивается нарушение привязанности, 
и усыновители часто оказываются их первым постоянным объектом при-
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вязанности. Чем дольше времени ребенок проводит в доме ребенка или 
интернате до усыновления, тем больше шансов у этого ребенка иметь на-
рушения в привязанности и дальнейшие психологические последствия, 
связанные с этим. 

По результатам статистического анализа данного исследовательско-
го проекта было определено, что дети, усыновленные до полутора лет, 
имеют значительно меньше эмоциональных и поведенческих проблем в 
подростковом возрасте, включая внимательность, а также школьные и со-
циальные проблемы, чем дети, усыновленные в более старшем возрасте. 
Эти результаты поддерживают данные других научных проектов [9, 10, 
11, 12, 13]. Однако нужно отметить, что не все дети, усыновленные в бо-
лее позднем возрасте, имели проблемы, и наоборот, не все дети, усынов-
ленные до полутора лет, не имели проблем. Из группы детей, усыновлен-
ных в возрасте до 18 месяцев, было выявлено 10 детей (15,9%), которые 
по результатам ответов были определены в клиническую группу эмоци-
ональных проблем, по сравнению с 26 детьми (20,2%), усыновленных в 
более старшем возрасте. Относительно поведенческих проблем, только 
13 детей (20,6%), усыновленных в раннем возрасте, развили клинический 
уровень проблем по сравнению с 52 детьми (40,3%) , усыновленными 
в более старшем возрасте. Таким образом, риск развития клинического 
уровня поведенческих проблем возрос в два раза для детей, усыновлен-
ных в возрасте старше полутора лет. 

Климат семей-усыновителей. Другая рассматриваемая в данном 
проекте гипотеза касалась климата в семье и как это связано с адаптаци-
ей усыновленного ребенка. Известно, что дети, растущие в более благо-
получных семьях, имеют больше шансов на хорошую адаптацию. При 
измерении климата в семьях на основе американского опросника Family 
Adaptability and Cohesion Evaluation Scales (FACES III) [14] было выявле-
но, что дети, растущие в более сплоченных семьях, имеют значительно 
меньше эмоциональных и поведенческих проблем. Эта регреционная мо-
дель была построена с учетом возраста и пола ребенка на первом шагу, 
и таким образом, эффект сплоченности семьи на адаптацию детей был 
определен под контролем этих характеристик. 

Уровень конфликта и вовлечение в семейную жизнь тоже оказа-
лись значимыми показателями на адаптацию усыновленных детей. Кон-
фликт и вовлечение были измерены американским опросником Parental 
Environment Questionnaire (PEQ) [15], который заполнили и родители, и 
сами дети. По результатам статистической обработки оказалось, что со-
гласно ответам родителей высокий уровень конфликта в семьях ассоци-
ировался с эмоциональными проблемами у усыновленных детей. Подоб-
ная картина наблюдалась и с поведенческими проблемами, а именно, чем 
больше конфликта, тем больше поведенческих проблем у подростков. 
К тому же, поведенческие проблемы имели негативную корреляцию с 
уровнем вовлечения родителей в семейную жизнь, т.е. чем выше уровень 
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вовлечения родителей в жизнь их детей, тем меньше поведенческих про-
блем у этих усыновленных детей. Все анализы были проведены с учетом 
пола и возраста детей. 

Подобные результаты были выявлены на основе ответов самих усы-
новленных детей. Сначала была проведена статистическая обработка от-
ветов усыновленных детей по отношению к их матерям-усыновителям. 
Как и во всех других статистических анализах, пол и возраст детей были 
занесены в первый шаг статистической регрессии. Конфликт с матерями 
имел положительную корреляцию с эмоциональными и поведенческими 
проблемами. В отличие от данных родителей по ответам детей вовлече-
ние матерей в их жизнь не было связано с их уровнем проблем. Что ка-
сается ответов детей по отношению к их отцам-усыновителям, конфликт 
имел подобную значимую корреляцию с их проблемами. Дополнительно 
была выявлена значительная корреляция с вовлечением отцов в жизнь 
усыновленных подростков, но в неожидаемом направлении. Высокий 
уровень вовлеченности отцов в жизнь их усыновленных детей был свя-
зан с высоким уровнем и эмоциональных, и поведенческих проблем со-
гласно ответам самих детей. Возможно, детям с более высоким уровнем 
проблем казалось, что их отцы постоянно вовлечены в их жизнь, но так 
как анализы несут всего лишь корреляционных характер, сложно сделать 
вывод, каким образом показатели влияют друг на друга. 

Выводы
В данной статье исследование в рамках проекта представлено ча-

стично. Основные выводы, которые можно сделать из вышеизложенно-
го, демонстрируют зависимость адаптации усыновленных из Восточной 
Европы детей в американские семьи от возраста усыновленных детей, а 
также от климата в семьях-усыновителей. Подобно предыдущим науч-
ным исследованиям данные этого проекта подтвердили, что более ранний 
возраст усыновления связан с положительной адаптацией детей. Однако 
нужно иметь в виду, что не все дети даже при раннем возрасте усыновле-
ния адекватно адаптируются, а также не все дети, усыновленные в более 
старшем возрасте, имеют проблемы. Семейный климат тоже оказывает 
влияние на адаптацию детей. Было выявлено, что высокий уровень кон-
фликта в семьях-усыновителях ассоциируется с высоким уровнем пове-
денческих и эмоциональных проблем у детей. Результаты по данным во-
влечения родителей в жизнь их усыновленных подростков оказались не 
столь простыми: для прояснения этого вопроса потребуются дальнейшие 
научные исследования. 

В заключение необходимо отметить, что цель данной статьи – пока-
зать, что в действительности усыновление детей в более раннем возрасте 
имеет положительные результаты. Но возраст при усыновлении не яв-
ляется единственным фактором, связанным с адаптацией усыновленных 
детей. Климат в семье и другие показатели тоже не маловажны. 
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Процесс построения перцептивных образов ребенком дошкольного 
возраста проследить чрезвычайно любопытно, но проникнуть в его суть 
чаще всего не представляется возможным. Анализ продукта деятельно-
сти ребенка в простой игре «пирамидка» и анализ способа решения в 
ситуации, воспринимаемой ребенком как проблемная, вскрывает логику 
развития перцептивных действий ребенка.

Исследование развития действия сериации в структуре познаватель-
ных процессов детей дошкольного возраста проводилось нами с согласия 
родителей на базе двух возрастных групп детей с сохранным интеллек-
том. В группы вошли дети одного и того же детского сада, обучающиеся 
по одной и той же учебной программе дошкольного учреждения. Первую 
группу составили дети 3 – 4 лет (37 – 48 месяцев), вторую группу – дети 4 
– 5 лет (49 -60 месяцев). Всего в исследовании приняли участие 38 детей. 
В I возрастную группу вошли 24 человека, во II возрастную группу – 14 
человек. Исследование проводилось индивидуально с каждым ребенком. 
Ребенок работал самостоятельно в присутствии воспитателя и психолога 
в течение 10 – 15 минут. Проблемная ситуация задавалась с помощью 
методики А.А. Венгера «Включение в ряд» [1]. Для реализации задач ис-
следования использовались такие методы, как: включенное наблюдение 
в группах детей, интервью с детьми, психологическое тестирование, кон-
тент-анализ детских высказываний в процессе решения заданий, методы 
статистической обработки полученных данных исследования. В процес-
се исследования анализировалось умение детей в возрасте от 3 до 5 лет 
устанавливать сериационные отношения на предметном уровне. В каче-
стве показателя, позволяющего дифференцировать познавательное раз-
витие детей дошкольного возраста, нами был выбран индивидуальный 
стиль деятельности ребенка. 

Проанализируем разброс в показателях выполнения данной методи-
ки детьми в возрасте от 3 до 4 лет. 

Дети исследованной нами группы в возрасте от 3 до 4 лет не справи-
лись с заданием в 25% случаев. Они хаотично манипулировали искомым 
кольцом пирамидки, в отдельных случаях оставляли его в начале или в 
конце сериационного ряда из четырех колец. 

С помощью таких стратегий как «примеривание» и «целенаправлен-
ная проба» задание успешно выполняется в 8,3% случаев и в 25% случаев 
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соответственно. Дети, выполнившие таким образом задание, еще не мо-
гут без ошибок отследить равномерное нарастание признака, но при этом 
ошибки исправляют самостоятельно. 

В 41,7% случаев в проведенном нами исследовании дети смогли са-
мостоятельно установить сериационные отношения между предметами, 
опираясь на зрительное соотнесение. 

Таким образом, самостоятельно устанавливают сериационные отно-
шения между предметами на основе зрительного соотнесения и при этом 
не допускают ошибок дети в 41,7% случаев; в 33,3% случаев дети само-
стоятельно исправляют ошибки и 25% случаев их не замечают и не могут 
самостоятельно правильно решить задание.

Проанализируем разброс в показателях выполнения данной методи-
ки детьми в возрасте от 4 до 5 лет. 

Для детей в возрасте от 4-х до 5 лет характерно зрительное соотнесе-
ние (71,4%), что говорит о высоком уровне формирования перцептивных 
действий сериации в исследуемой выборке. С опорой на примеривание и 
целенаправленную пробу в этом возрасте дети отрабатывают модель се-
риационных отношений в 7,2% случаев и 21,4% случаев соответственно. 

Таким образом, дети в возрасте от 4-х до 5 лет самостоятельно уста-
навливают сериационные отношения между предметами на основе зри-
тельного соотнесения и при этом не допускают ошибок в 71,4% случаев; 
в 28,6% случаев дети иногда совершают выборы, в которых сомневаются, 
и если допускают ошибки, то самостоятельно их исправляют. В результа-
те дети самостоятельно правильно решают задание. 

Анализ результатов и выводы. Действие сериации (материализо-
ванная форма выполнения) в нашем случае – умение учитывать и опре-
делять величину кольца одноцветной пирамидки по его диаметру при 
равномерном нарастании признака активно формируется в структуре по-
знавательных процессов в исследуемой выборке у детей в возрасте от 3 
до 5 лет. Перцептивное действие сериации на основе зрительного соот-

Таблица 2
Выраженность стилей деятельности в группах детей дошкольного возраста.  

Методика «Включение в ряд»

Воз-
растные 
группы

Возраст 
(мес)

Кол-во 
проб

Стили деятельности(%)

Кол-во 
человек

Манипу-
лирование

Приме-
ривание

целе-
напр. 
проба

зрит. соот-
не-сение

чел % чел % чел % чел %

I группа 37-48 1 6 25 2 8,3 6 25 10 41,7 24 чел. 
100%

II группа 49-60 1 0 0 1 7,2 3 21,4 10 71,4 14 чел. 
100%
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несения выполняется более чем в 40% случаев детьми к 4 годам и в 72% 
случаев – к 5 годам.

 Широкий диапазон выраженных индивидуальных стилей при реше-
нии заданий свидетельствует об индивидуальных особенностях и неравно-
мерности развития действия сериации у детей исследуемых нами групп. 

Самое удивительное в данном задании как раз состоит в том, что 
ребенок для того, чтобы его выполнить, вынужден строить на опреде-
ленном этапе своего восприятия некий обобщенный эталонный образ 
величины сериационного ряда из 5-ти колец. Но при выполнении зада-
ния ребенок может произвольно задавать себе количество элементов в 
сериационном ряду для сравнения: 1, 2, 3, 4. Выбранный (составленный 
в мысленном плане с опорой на предметы) сериационный ряд должен 
подвергнуться анализу, а также должен быть разъединен на отдельные 
элементы и с помощью перцептивных действий кольца одноцветной пи-
рамидки сравнены между собой и с искомым кольцом. Понятно, что в 
ситуации безошибочного выполнения задания процессы формирования 
перцептивных действий и образов, удержания их в памяти, сравнитель-
ного анализа и обобщения протекают активно, последовательно, соот-
ветствуют некой логической схеме, что и позволяет выполнить действие 
сериации безошибочно. Но какова эта схема и не является ли она фраг-
ментарной? Можно ли говорить о формировании сравнительного анализа 
именно величины предметов?

Даже если мы предъявляем целостный ряд ребенку, это не означает, 
что он его воспринимает и удерживает в памяти весь, а не его часть. Впол-
не возможно, что ребенок воспринимает только ту часть ряда, которая ак-
туальна для него в эту минуту. Таким образом, возможно несколько схем 
построения действия сериации. Первый вариант: ребенок не может обнару-
жить схему построения заданного сериационного ряда и работает с одним 
его элементом, подставляя искомый элемент к выбранному произвольно 
элементу. Мы наблюдаем в 25% случаев такие решения в возрасте от 3 до 
4 лет, но не наблюдаем их в старшей возрастной группе. Второй вариант: 
ребенок последовательно сравнивает кольца (искомое и произвольно вы-
бранное в ряду) от наименьшего к наибольшему с тем, чтобы определить 
место в сериационном ряду для искомого кольца. Сравнение происходит 
последовательно, искомое кольцо сравнивается с каждым кольцом ряда с 
учетом отношений «меньше – больше» или наоборот. Реализуется страте-
гия «примеривание», а в некоторых случаях стратегия «целенаправленная 
проба», но при этом могут быть допущены ошибки, которые исправляются 
самостоятельно. Количество детей, предпочитающих стратегию «приме-
ривание», в обеих группах невелико и практически одинаково, также как 
и тех, кто осуществляет целенаправленную пробу, что весьма любопытно. 
Схема формирования действий ребенка ярко проявляется в ситуации ис-
правления им своих ошибок. В ситуации, когда ребенок самостоятельно 
исправляет свои ошибки, он примеривается, подставляет искомое кольцо 
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для сравнения под другие кольца в ряду. Очевидно, что ребенку не хватает 
информации: как соотносятся размеры двух колец между собой, и он это 
проясняет, последовательно примеряя одно кольцо за другим. Ребенок ра-
ботает с двумя кольцами с помощью стратегии «больше – меньше» (или 
наоборот). Следовательно, если в этом случае ребенок использует обоб-
щенный образ сериационного ряда из 5-ти колец, то этот образ выстроен 
по принципу последовательного перебора: «одно кольцо больше другого» 
или «одно кольцо меньше другого». Такой обобщенный образ не может 
содержательно в полной мере соответствовать эталонному образу вели-
чины сериационного ряда, хотя в выстроенном по такому принципу ряде 
упорядочены все элементы. Точка отсчета в такой системе является строго 
фиксированной (величина искомого кольца), а обобщенный образ такой си-
стемы величин – фрагментарным. Принцип попарного сравнения, которым 
пользуется ребенок, позволяет предположить, что ребенок не формирует 
целостного образа сериационного ряда.

 Далее мы описываем варианты объяснений детьми своих правиль-
ных решений на основе зрительного соотнесения. Какие стратегии при 
этом используют дети, определить затруднительно. Дети правильно ре-
шали задание, но практически не объяснили свое решение. Чаще всего 
они проговаривали, что поставили искомое кольцо в ряд «потому что так 
правильно» или «так надо». Дети определяли искомое кольцо как «оно 
большое» или «оно маленькое»; «оно больше этого (рядом расположен-
ного) кольца» или «меньше этого кольца». Но при этом дети осуществля-
ли действие включения в ряд, а не попарного сравнения 2-х элементов в 
ряду, так как именно вставляли сразу кольцо в ряд, а не подставляли его 
в начале под другое кольцо для сравнения. Выражение «больше, чем это 
кольцо, но меньше, чем другое» прозвучало в отчете только один раз в 
старшей группе. Означает ли это, что исследуемые дети не пользовались 
стратегией «больше, чем …, но меньше, чем …», мы ответить не можем. 
Очевидно только, что большинством исследуемых нами детей реализу-
ется преимущественно схема анализа с помощью стратегии «меньше 
– больше» или с помощью обратной стратегии «больше – меньше». В 
данном случае будем считать эти подробности несущественными. И все 
же, если результаты детей в возрасте от 3 до 4 лет вполне описываются 
стратегией попарного перебора элементов ряда, то действия детей стар-
шего возраста опираются именно на действие включения. В таком случае 
обобщенный образ эталонного сериационного ряда у детей в возрасте от 
3 до 4 лет существенно отличается от эталонного образа сериационного 
ряда у детей от 4 до 5 лет. 
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В ходе своего развития ребенок усваивает логику. Процесс усвоения 
логических процедур описал Ж. Пиаже. Автор характеризует период от 
11-12 до 14-15 лет как последний период операционного развития. В воз-
расте 14-15 лет наступает равновесие, «у ребенка формируется логика 
взрослого» [1. С.587].

Когнитивное развитие в этом возрасте характеризуется развитием 
абстрактного мышления, что оказывает влияние на широту и содержание 
мыслей подростка, а также на его способность к моральным рассужде-
ниям.

Согласно теории Пиаже, признаком когнитивных изменений у под-
ростка является формирование у него абстрактного мышления. Пиаже 
определил абстрактное мышление подростков как мышление на уров-
не формальных операций. Мышление на уровне формальных операций 
включает в себя размышления о возможностях, а также сравнение реаль-
ности с теми событиями, которые могли бы произойти или не произой-
ти. В то время как детям младшего возраста удобнее иметь дело с кон-
кретными эмпирическими фактами, подростки проявляют все большую 
склонность относиться ко всему, как к одному из вариантов возможного. 
Абстрактное мышление требует способности формулировать, проверять 
и оценивать гипотезы. Оно предполагает манипулирование не только из-
вестными элементами, которые можно проверить, но и вещами, противо-
речащими фактам.

Б.Ф. К урбело утверждает, что формирование логических приемов 
мышления является одним из путей повышения развивающего эффекта 
обучения, ускоряет становление логического компонента при интеллек-
туальном развитии [2].

Под логическим приемом автор понимает совокупность действий, 
направленных на выполнение логической операции или логических за-
конов. В логических приемах выделяются собственно логическая часть 
(логическая структура, приемы, логические правила) и специфическая, 
между которыми существует тесная взаимосвязь. Главным отличитель-
ным признаком логического приема является его ориентированность на 
логические правила, на требования логики. 

М.И. К арпенко задается вопросом, насколько необходимо задей-
ствовать все без исключения познавательные ресурсы человека в про-
цессе его обучения? Автор замечает, что в познавательной деятель-
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ности человека и процессе его обучения определяющую роль играют 
сознательный и подсознательный компоненты, в некоторых случаях, 
познавательная деятельность может протекать и без обращения к со-
знательному (рефлексивному и формально-логическому) уровню. Та-
кая формулировка вопроса ставит под сомнение  некоторые положения 
концепции так называемых «развивающих методов обучения» в той 
части, которая предполагает ориентацию исключительно на процессы 
сознания и игнорирование подсознательного когнитивного потенциа-
ла обучаемого. Иными словами, знания (как владение информацией и 
итоговый познавательный результат) можно сформировать на уровне 
подсознания, а его  рефлексивно-инновационные формы, — привлекая 
уровень сознания [3. С. 256-260].

Память входит в структуру многих способностей человека, а также 
интеллекта и опыта. Память, поэтому, можно рассматривать как базовую 
когнитивную систему, так как все сенсорные, мыслительные и моторные 
операции тесно связаны с мнемическими функциями и посредством них 
объединены в общую структуру когнитивной сферы и деятельности че-
ловека.

Память в младшем школьном возрасте под влиянием обучения раз-
вивается в двух направлениях: усиливается роль и удельный вес словес-
но-логического, смыслового запоминания (по сравнению с наглядно-об-
разным), и ребенок овладевает возможностью сознательно управлять 
своей памятью и регулировать ее проявления (запоминание, воспроизве-
дение, припоминание). Младшие школьники (особенно в 1 и 2 классах) 
склонны к механическому запоминанию путем простого повторения, 
без осознания смысловых связей внутри запоминаемого материала. Они 
часто дословно заучивают и воспроизводят учебный материал без его 
реконструкции, существенного преобразования, без попыток передать 
его содержание своими словами. Это объясняется, по меньшей мере, че-
тырьмя обстоятельствами. Во-первых, механическая память у младших 
школьников относительно хорошо развита, и они часто без особого труда 
запоминают материал дословно. Во-вторых, младший школьник еще не 
понимает, что конкретно от него требуют, когда перед ним ставят задачу 
запомнить. Он еще не умеет дифференцировать задачи запоминания (что 
нужно запомнить дословно, а что — в самых общих чертах), а учитель 
часто не помогает ребенку в этом, ограничиваясь требованием воспро-
изводить материал правильно и достаточно полно (правильно и полно, 
по мнению ученика, и означает дословно). В-третьих, младшие школь-
ники (особенно первоклассники и второклассники) еще плохо владеют 
речью, и им легче воспроизвести дословно, чем передать общий смысл 
своими словами. И наконец, как показали исследования А.А. Смирнова и 
его сотрудников, многие младшие школьники еще не умеют организовать 
смысловое запоминание: не умеют разбивать материал на смысловые 
группы, пользоваться логическими схемами, выделять опорные пункты 
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для запоминания, составлять логический план текста, связанный с его ре-
конструкцией [4].

Смысловая память — это способность к запоминанию и воспроизве-
дению смысла, существа материала, мыслей, доказательств, аргумента-
ции, логических схем и рассуждений, — приходит постепенно, развива-
ясь в процессе обучения [5].

В данном случае человек старается понять усваиваемую информа-
цию, прояснить терминологию, установить все смысловые связи в тексте, 
и только после этого, запомнить.

Образная и словесно-логическая виды памяти относятся к сфере по-
знавательных процессов разных уровней их организации, начиная с сен-
сорных и кончая концептуально-мыслительными, и здесь смело можно 
говорить о когнитивных процессах [6].

Логическая память по А.Н. Леонтьеву – это внутренне опосред-
ствованная деятельность человека, опирающаяся на инструменталь-
ную функцию речи. Данный вид памяти, с одной стороны, характери-
зуется замещением внешних знаков, используемых для запоминания, 
словесными раздражителями. С другой стороны, функционирование 
логической памяти связано с активным использованием мыслитель-
ных операций в процессах запоминания и воспроизведения информа-
ции. 

Логическая память есть память, основанная на знании и использо-
вании логических операций мышления в мнемических процессах, пре-
жде всего при запоминании и воспроизведении [7]. На основе логических 
операций формируются логические приемы, то есть совокупность дей-
ствий, направленных на выполнение логических операций, совершаемых 
по логическим законам. 

Когнитивное развитие ребенка в социальном контексте как отдель-
ное направление в отечественной психологии было основано Л.С. В ы-
готским [8]. Оно вплетено в социальный и культурный контексты жизни. 
Л.С. Выготского интересовало не только развитие интеллекта и психики 
в социальных условиях, но и историческое развитие знаний. Он подчер-
кивал важность социального взаимодействия в когнитивном развитии 
ребенка. С его точки зрения, все, что делает ребенка человеческим су-
ществом – овладение понятиями, языком, произвольным вниманием и 
логической памятью, – вырастает из социального взаимодействия. Дети 
используют психические структуры и язык своей культуры как инстру-
ментальные средства воздействия на социальный мир в процессе соци-
ального взаимодействия.

Л.С. Выготский показал, что с возрастом изменяется место памяти 
в системе психических функций. Для детей раннего возраста мыслить 
– значит вспоминать. Для подростков запоминать – значит мыслить. Сле-
довательно, с возрастом изменяется не только структура памяти, но и ее 
межфункциональные отношения с другими процессами.
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Когнитивное развитие, безусловно, является необходимым в форми-
ровании личности ребенка. И логика здесь играет не последнюю роль.

Объективацией логических возможностей человека служат такие 
продукты деятельности как высказывания, решение задач, текст.

Л.П. Доблаев, разработавший метод анализа текста, доказал, что ло-
гико–психологическая структура текста составляет основу его понимания 
[9]. А.Ф. Пантелеевым выявлено, что раскрытие логико–психологической 
структуры объяснительного, логически организованного текста лежит в 
основе его запоминания. Любой текст пронизан смысловыми связями. 
И как было показано А.Ф. П антелеевым, наиболее вероятно успешное 
запоминание логически организованного объяснительного текста в том 
случае, если в процессе понимания и запоминания субъект сохраняет в 
первую очередь те предложения и элементы текста, которые наиболее на-
сыщенны в смысловом отношении. Логико-психологическая структура 
отражает и некие инвариантные характеристики текста, и возможности 
вариативных включений. Таким образом, понимание и запоминание объ-
яснительного текста является своего рода «школой логики».

Как показали ранее проведенные исследования, специальное обуче-
ние, направленное на повышение уровня логической обработки текстов, 
повышает и объемные характеристики воспроизведения, и качество вос-
производимого.

Для определения роли логического в познании в связи с изменени-
ями социально-экономической и культурно-исторической среды было 
проведено исследование, целью которого было сравнение результатов 
понимания и запоминания объяснительного текста современными уча-
щимися с учащимися восьмидесятых годов.

В процессе исследования была применена разработанная в тот же 
период совместно с Л.С. Цветковой и Ж.М. Глозман методика. Суть ее 
состоит в запоминании, устном воспроизведении и последующей рекон-
струкции текста, смысловой «компрессии» текста, составления текста из 
разрозненных незнакомых предложений. В качестве испытуемых уча-
ствовали учащиеся 2, 5, 7, 9, 11 классов двух школ г. Саратова, причем 
по условиям эксперимента были взяты наиболее сильные по учебным по-
казателям классы. В экспериментах в восьмидесятые годы испытуемыми 
были учащиеся одной из средних школ Базарно – Карабулакского района 
Саратовской области.

Полученные нами результаты показали, что общая динамика воз-
растных изменений (от второго к одиннадцатому классу) в запоминании 
и воспроизведении текстов сохраняется как и в исследованиях в 80-х 
годах. Школьники разных возрастов при запоминании текста проявля-
ют общую тенденцию: ориентация на объективные свойства текста, его 
логическую структуру. Основные изменения происходят в 5-7 классах. 
Здесь резко возрастает количественный объем воспроизводимого текста, 
снижается количество формальных логических ошибок по сравнению с 
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показателями, полученными во втором классе. Полученные результаты 
не противоречат известным исследованиям по возрастной психологии. 
Так Ж. Пиаже считал, что возраст 11-12 лет – критический для установ-
ления логических связей: здесь происходит овладение структурой фор-
мальных операций – ребенок овладевает системой операций не только 
внутри предложений, но и между предложениями [1].

Тем не менее за истекший период времени произошло уменьшение 
объема воспроизведения текста учащимися (в среднем на 14,5%), увели-
чилось количество логических ошибок при реконструировании текста, а 
также снизился качественный уровень воспроизводимого текста. Причем 
наиболее отклоняющиеся показатели по сравнению с исследованиями в 
80-е годы выявились у 11 класса.

На основе результатов исследования можно сделать вывод о том, что 
используемые при понимании и запоминании текста логические структу-
ры сегодняшнего поколения заметно изменились по сравнению с восьми-
десятыми годами.

Мы считаем, что одной из причин подобного изменения показателей 
может быть изменение модуса логического [10].

Логика является культурной нормой организации процессов мыш-
ления, последнее «окультуривается» в свою очередь в процессе социа-
лизации. Конкретная логика актуальна только в определенном простран-
ственно-временном сочетании.

Таким образом, можно допустить, что логика имеет хронотопичную 
природу. (Прим. – Хронотоп – существенная взаимосвязь временных и 
пространственных отношений ( определение М.М.  Бахтина). Впервые 
употребил этот термин в своих нейрофизиологических трудах А.А. Ух-
томский. Широкому распространению в гуманитарных науках термина 
способствовал М.М. Бахтин.)

Хронотоп как модус пространственно-временного существования 
логического проявляется не только в период жизни различных поколе-
ний, но и в масштабах отдельно взятого поколения. Подтверждением это-
му служат возрастные изменения понимания и запоминания текста как 
отражение роли логики в управлении этими процессами. Границы хроно-
топичного, по-видимому, индивидуальны. Логика различна в различные 
периоды жизни человека.

Логика восьмидесятых была хронотопичной в отношении своего 
времени. В начале 21 века в России произошли перемены в политическом 
и социально-экономическом государственном устройстве, а также, – и в 
психологии человека. Перемены в жизни создали условия, при которых 
хронотопичной оказалась другая логика, в которой доля формально – ло-
гического стала заметно меньше.

Полученные нами и описанные выше экспериментальные данные 
не противоречат высказанным в порядке обсуждения теоретическим по-
ложениям. Если в логической структуре понимаемого и запоминаемого 
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объяснительного текста существуют отношения смыслового подчине-
ния и соподчинения, то можно утверждать, что изменение модуса логи-
ческого произошло в пропорции этих отношений. В ходе работы с тек-
стом отношения подчинения раскрываются менее успешно в сравнении 
с отношениями соподчинения, несмотря на объективные характеристики 
самого текста. Можно утверждать, что подобная диспропорция имеет 
негативные последствия для понимания и запоминания, однако она обу-
словлена изменением модуса логического, который имеет определенную 
перспективу.

Для полноценной жизнедеятельности человека в обществе ему необ-
ходимо освоить все логические приемы. Когнитивное развитие является 
неотъемлемым процессом в развитии личности человека. Ребенок с дет-
ства усваивает логику. Логические схемы необходимы для полноценного 
функционирования в обществе: в процессе понимания людьми друг дру-
га, в процессе коммуникативного общения. Поэтому так важно с детства 
сформировать правильную логическую базу, отвечающую актуальным 
требованиям общества.

Список используемой литературы

1.	 Пиаже Ж. Избранные психологические труды. М.: Просвещение, 1969. 
2.	 Курбело Б.Ф. Соотношение логических и специфических приемов мышления в 

обучении. Автореф. дисс. … канд. психол. наук. Москва, 1990.
3.	 Карпенко М. И.  Об одной когнитивной модели и ее роли в процессе обучения // Мир 

психологии,  2001, № 4.  С. 256 – 260.
4.	 Смирнов А.А. Проблемы психологии памяти. М.: Просвещение, 1966.
5.	 Лебедева  Е.А. Влияние памяти на учебную деятельность, 2008. [Электронный ре-

сурс]. URL: http://festival.1september.ru/articles/505745/ (дата обращения 05.05.2010).
6.	П амять в когнитивной психологии. Память человека и память машины. [Электрон-

ный ресурс]. URL: http://www.effecton.ru/147.html (дата обращения 05.05.2010).
7.	 Леонтьев А.Н. Деятельность. Сознание. Личность. 2-е изд. М.: Политиздат., 1977.
8.	 Выготский Л. С. Психология развития как феномен культуры: избр. психол. труды 

/ Л. С. Выготский  / МПСИ; Воронеж: НОО «МОДЕК». М.: 1996. 
9.	 Доблаев Л.П. Анализ и понимание текста. Саратов, Изд-во СГУ, 1987.
10.	 Пантелеев  А.Ф.,  Лазунина  Е.А. Хронотоп логического // Культура, наука, чело-

век в постсовременном обществе: Сборник статей молодых ученых / Под ред. 
С.М. Малкиной. Саратов: Наука, 2009. С. 104 – 108.



93

ЗНАЧЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО  
ОТБОРА В ПОВЫШЕНИИ БЕЗОПАСНОСТИ ТРУДА

Ю.Ю. Логинова, 
кандидат педагогических наук,
вед.научн. сотрудник ПМФ ФГБУ 
«ВНИИ охраны и экономики труда» 
Минздравсоцразвития России
log-ul@list.ru

В настоящее время широко распространена система профессиональ-
но-психологического отбора в подразделениях МВД, армии, авиации, же-
лезной дороги, в тех отраслях, где высок фактор риска для жизни и здоро-
вья людей. Анализ показывает, что во многих отраслях производства, где 
специалисты выполняют работы повышенной опасности, такой системы 
отбора не существует, либо он проводится по формальному признаку: 
пьян – не пьян, есть или нет медицинских противопоказаний. 

Работодатель обязан за свои средства организовать проведение пред-
варительного (при принятии на работу) и периодических (на протяжении 
трудовой деятельности) медицинских осмотров работников, занятых на 
тяжелых работах, работах с вредными или опасными условиями труда или 
таких, где есть потребность в профессионально-психологическом отбо-
ре. Каждый работник имеет право на внеочередной медицинский осмотр 
(обследование) в соответствии с медицинскими рекомендациями с сохра-
нением за ним места работы (должности) и среднего заработка на время 
прохождения указанного медицинского осмотра. Наряду с проведением 
обычного медицинского обследования персонала используются и проце-
дуры профессионально-психологического отбора, которые определяют 
готовность работника к выполнению оперативных, опасных и сложных ра-
бот. В условиях отсутствия во многих видах экономической деятельности 
нормативно-правовых актов, регулирующих проведение процедур профес-
сионально-психологического отбора, отбор не проводится совсем. 

Решение проблемы снижения травматизма в нашей стране в послед-
нее время становится необходимостью, что и показывают статистические 
данные. Так, у мужчин в возрасте от 20 до 49 лет наиболее распростра-
ненной причиной смерти является несчастный случай. В этой связи вста-
ет вопрос о разработке регламентированных методик и инструкций по 
проведению профессионально-психологического отбора специалистов 
для выполнения работ повышенной опасности. Кроме того, отсутствие 
подготовленных специалистов в этой области не позволяет эффективно 
применять известные методики в рамках системы профессионально-пси-
хологического отбора. 

Профессионально-психологический отбор представляет собой си-
стему мероприятий, которая включает медицинский, образовательный, 
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социально-психологический и психофизиологический отбор. Каждый из 
них имеет свою специфику и процедуру проведения. При организации 
системы профессионально-психологического отбора мы имеем возмож-
ность определить требования, предъявляемые человеку, занимающемуся 
той или иной деятельностью, и способности, от которых зависит успеш-
ность работы специалиста. Для определения требований необходимо ис-
пользовать методику испытаний, позволяющую оценить эти способности 
и возможность их дальнейшего развития (она включает в себя следую-
щие методы: анализ документов, первичное собеседование, психодиагно-
стическое обследование). В результате использования такого комплекса 
мероприятий формулируется заключение о степени профпригодности 
человека к данной специальности или к определенным видам работ. За-
ключение представляет собой документ, который выдается работнику по 
результатам проведенной экспертизы и носит рекомендательный харак-
тер для допуска работника к выполнению конкретного вида работ повы-
шенной опасности. Ключевым элементом заключения выступают резуль-
таты психофизиологического обследования и испытаний. Такие меры 
позволяют повысить эффективность и надежность выполнения работы 
в опасных условиях труда, сократить сроки обучения данной профессии, 
уменьшить отсев в процессе последующей работы, уменьшить текучесть 
кадров, производственный травматизм и т.д.

Отечественный и зарубежный опыт профессионально-психологи-
ческого отбора продемонстрировал его высокую производственную и 
экономическую целесообразность. Если рассмотреть роль человеческого 
фактора как основного звена функционирования системы «человек-ма-
шина» в контексте объективной статистики, то получаются весьма впе-
чатляющие цифры: 

– в 75% случаев прогноз успешности работы подтверждается прак-
тикой; 

– профотбор кандидатов на работы в опасных условиях труда сокра-
щает отсев непригодных лиц с 23-30% до 5-8%;

– приводит к снижению аварийности технических систем из-за оши-
бок персонала на 40-70%;

-приводит к повышению надежности работы систем управления на 
10-25%, а также снижению затрат на обучение специалистов на 30-40%. 

Результаты обследования и их сопоставление с успешностью рабо-
ты на практике являются основанием для разработки критериев и реко-
мендаций относительной пригодности каждого кандидата. На основании 
перечисленных групп профпригодности необходима разработка класси-
фикации требований по выполняемым видам работ повышенной опас-
ности с учетом специфики видов экономической деятельности. Особо 
необходимо отметить такие виды деятельности, как сельское хозяйство, 
строительство, транспорт и т. п., где показатели производственного трав-
матизма имеют наибольшее значение.
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Первая группа профпригодности – профессионально пригодные в 
первую очередь (безусловно пригодные). К ним относятся работники, 
которые способны успешно овладеть данной специальностью в установ-
ленные сроки и успешно выполнять предписанные обязанности. У этих 
лиц имеется полное соответствие психофизиологических свойств и воз-
можностей требованиям, предъявляемым к ним профессией. 

Вторая группа профпригодности – профессионально пригодные во 
вторую очередь. Лица, входящие в эту группу, в процессе работы по спе-
циальности могут допускать незначительные ошибки, не оказывающие 
существенного влияния на эффективность использования технических 
систем. Эти ошибки в основном могут быть связанны с изменением ус-
ловий деятельности, появлением не предписанных ранее функций, ус-
ложнением обстановки. Для таких специалистов имеет место некоторое 
снижение резервных возможностей организма. 

Третья группа профпригодности – лица с неопределенным прогно-
зом профессиональной пригодности (условно пригодные). Для лиц этой 
группы необходимо увеличение сроков подготовки и обучения новой 
специальности. Назначение таких людей на соответствующие должно-
сти сопряжено с повышенной вероятностью совершения ими ошибок в 
процессе работы на технике и допускается при дефиците человеческих 
ресурсов с осуществлением повторного психофизиологического контро-
ля через год. 

Работников, имеющие результаты, позволяющие распределить их в 
вышеперечисленные группы, относят к категориям, рекомендованных к 
работам повышенной опасности с разной степенью риска. 

Четвертая группа профпригодности – профессионально непригод-
ные лица. К ним относятся кандидаты, имеющие полное несоответствие 
психофизиологических характеристик требованиям данной профессии. 
Их обучение малопродуктивно даже при увеличении сроков подготовки. 
Работники, утратившие свои профессионально-важные качества для ра-
бот повышенной опасности, эмоционально нестабильны и к работе в экс-
тремальных условиях не пригодны. 

Работники, попавшие в четвертую группу профпригодности, не ре-
комендуются к выполнению работ повышенной опасности и могут быть 
перемещены на работы, не связанные с техногенным риском. 

Введение системы профессионально-психологического отбора, ана-
логичной ведомственным (авиация, железная дорога), в тех видах эко-
номической деятельности, где высоки показатели производственного 
травматизма требует введения целого штата высококвалифицированных 
специалистов, наличия лабораторно-диагностической базы, нормативно-
правового обеспечения. Для этого необходимы большие материальные 
затраты, однако повышение уровня безопасности и производительности 
труда, улучшение условий труда способствуют снижению материальных 
издержек в будущем.
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«Быть человеком означает быть от-
ветственным за осуществление смысла, по-
тенциально присущего данной жизненной 
ситуации. Стремление найти смысл – пер-
вичная сила в жизни человека…»

Виктор Франкл

Динамизм развития нового поколения тесно связан с обновлением 
образования, переосмыслением целевых установок, содержания и орга-
низации процесса обучения, созданием развивающей среды в контексте 
поликультурного общества с разным менталитетом и психологическими 
установками субъектов образования. Развивающая среда представляет 
собой особым образом организованное социокультурное пространство, 
стимулирующее формирование творческих способностей молодежи к ре-
шению проблем ноосферного прорыва в будущее России. Именно обра-
зование призвано сыграть определяющую роль в формировании культу-
ры жизни молодежи. Образование в культуре жизни человека выступает 
родовым понятием к понятию «культура». Одним из первых такое умо-
заключение сделал С.И.Гессен: «… в составе жизни современного чело-
века мы различаем как бы три слоя: образованность, гражданственность 
и цивилизация. Образование есть не что иное, как индивидуальная куль-
тура». Долгое время в философско-антропологическом контексте чело-
век как носитель культуры выступал в роли созидателя или транслятора 
духовных и материальных ценностей, а человечество обнаруживало спо-
собность к самопрезентации перед лицом Вселенной. В настоящее время 
незыблемость данной позиции подверглась сомнению. По этой причине 
все чаще распространяются пессимистические взгляды на роль и место 
культуры в истории человечества. 

К сожалению, сегодня встречается немало аполитичных, экс-
тремистки настроенных молодых людей, мечтающих переехать на 
постоянное место жительства за границу, одержимых жаждой по-
требительства, ведущих праздный образ жизни, ярых приверженцев 
контркультур, отрицающих культурные ценности своего народа, пред-
шествующих поколений. По мере удаления от благочестивой жизни 
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среди молодежи возрастает количество злоупотребляющих алкоголем, 
имеющих пристрастие к наркотикам, «подменяющих чувства свобод-
ной любовью», сквернословящих среди, казалось бы, весьма «духов-
ных» людей. В обществе потребления интерес к материальным цен-
ностям начинает превосходить интерес к общению с окружающими, 
телевизионный экран вытесняет желание приобщаться к театрально-
му искусству, чтению книг, уверенность в том, что все продается и 
покупается, гасит стремление к самодостижению и самореализации, 
вызывает «паралич» самостоятельности. Возрастает количество моло-
дых людей, подверженных «информационному неврозу», приводяще-
му к обезличиванию, утрате национальных и духовных ценностей, де-
градации мысли и воли, атрофии дружеских и любовных отношений, 
эмоционально холодных к людям и к родине. Намечаются тенденции 
к нивелированию главных духовных ценностей России – позитивной 
духовности семьи: утрачиваются интимные тайны жизни людей, ре-
кламой и телевидением тиражируется сексуальная «грамотность», ко-
личество гражданских браков и лиц с нетрадиционной ориентацией 
становится все больше. «Всеобщая душевная слепота к прекрасному, 
так быстро захватывающая нынешний мир, представляет собой пси-
хическую болезнь…» [1. С.43]. 

И все же, несмотря на сегодняшние социокультурные реалии в Рос-
сии, отвергать культуру как анахронизм, с нашей точки зрения, не только 
не своевременно, но и неуместно, так как ресурсные возможности куль-
туры обусловлены присущей ей тенденцией к саморазвитию и самоорга-
низации, а также креативным потенциалом ее реальных носителей, о чем 
свидетельствуют происходящие в мире культурные изменения: увеличе-
ние материальных достижений, возникновение новых социально-психо-
логических культурных тенденций, расширение духовных ценностей лю-
дей, все возрастающее стремление молодых людей к самоактуализации 
и акмеологизации. Далеко не исчерпан потенциал российской менталь-
ности как синтеза культур Востока и Запада.

С нашей точки зрения, в системно-синергетическом понимании 
культура жизни – это открытая эволюционно и скачкообразно изменя-
ющаяся, самоорганизующаяся, простирающаяся во времени и в про-
странстве система, переживающая, с одной стороны, процессы сохра-
нения, преемственности традиций народа и человечества, а, с другой, 
процессы превращения, преобразования, преображения культурных 
ценностей поколений и индивидуумов в триадной оппозиции «природа 
– человек – общество», актуализирующей биопсихосоциодуховные ос-
новы ее субъектов и их ноосферное мировоззрение. Простирание ноос-
ферной культуры, отраженное в «образовании-преобразовании – преоб-
ражении» культуры жизни позволяет говорить о бессмертии человека, 
репрезентирующего свои потенции перед человечеством за счет ком-
пенсации конечного во времени биологического начала долговечными 
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материальными и непреходящими духовными ценностями. Ключевым 
фактором для понимания культуры жизни выступает психологический 
детерминизм, позволяющий увидеть взаимосвязь естественнонаучной 
и гуманитарной парадигм в человекознании, понять тот уровень актив-
ности субъектов культуры жизни, который обращен на самого себя и на 
преобразование окружающей действительности, на созидание взаимо-
отношений с миром. «Мир, то есть наша возможная жизнь, всегда боль-
ше, чем наша судьба, то есть жизнь действительная» (Ортега-и-Гассет). 
Идея изначально заложенных в организме врожденных самоактуали-
зирующихся потенций (Введенных К. Гольдштейном) стала ключевым 
объяснительным принципом в теориях самоактуализации А. Маслоу и 
К. Роджерса. 

Субъектность личности задается направленностью «от внешнего че-
рез внутреннее» к «внутреннему через внешнее», то есть процесс актуа-
лизации креативного потенциала предполагает преобразование внутрен-
него мира индивидуума, функционирующего на основе самоорганизации 
и стремящегося к преображению субъекта культуры жизни. Культура 
жизни социализируется в определенной развивающей среде, в комму-
никативном взаимодействии человека и общества, изначально представ-
ленного семьей. Растущий человек, приобретая социальную сущность, 
становится субъектом деятельности, общения, отношений, превращает-
ся в личность, интериоризирующую культуру жизни предшествующих 
поколений. Культура жизни психологизируется, когда в ней появляется 
личностный смысл как «значение-для-меня». В основе «одушевления 
культуры» лежат направленность личности, субъективно-объективные 
отношения, ценности, образ «Я», другие особенности самосознания. Ду-
ховные ценности располагаются во внешней и внутренней по отноше-
нию к человеку плоскостях культуры жизни на уровне человечества и от-
дельного индивида. Духовный рост выступает как постижение человеком 
своего внутреннего опыта и построения духовных отношений с внешним 
миром, проявление высших чувств, нравственных идеалов и креативных 
способностей. 

На индивидуальном уровне «диссипативная структура» культуры 
жизни и творчества личности может распадаться в силу внутренней сла-
бости креативных ресурсов: деструкции телесности, непрочности со-
циальных контактов, утраты смысложизненных ориентаций, отсутствия 
притока энергии из внешней среды. В то же время на уровне культуры 
жизни человеческого сообщества «диссипативная структура» укрепляет-
ся и превращается в новую субъектно-объектную культурную разновид-
ность. Это происходит в силу накопления культурных образов, ценностей, 
притока энергии из внешней среды и цикличности культурно-историче-
ских процессов в ноосферном поле человеческого разума.

Ритм человеческой субъективности как глубинного внутренне-
го «Я» человека-творца попадает в унисон с ритмом бытия и созда-
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ет условия для преображения культуры жизни. В точке бифуркации 
субъектная система культуры жизни творчески ориентированного 
индивидуума на мгновение застывает перед выбором, который осу-
ществляется под влиянием случайных факторов или предпочтений 
личности, различающихся по степени осознанности. После того, как 
творческий взрыв (озарение, инсайт) исчерпал свою внутреннюю 
энергию, включается механизм детерминации, наступает этап плав-
ного предсказуемого развития личности как субъекта креативного 
образования. Завершает цикл «ретроспективная трансформация», 
приписывающая случайному статус закономерного и неизбежного, а 
творческому проявлению личности – способность раскрывать свой по-
тенциал в специально создаваемой развивающей среде обучения. Со-
отношение взрывных и постепенных моментов не только соседствует 
в диахронии, но и сосуществуют в синхронии как две стороны едино-
го, связанного механизма культуры жизни.

Как показывают исследования психологов-гуманистов (А.  Мас-
лоу, К. Роджерса, Э. Фромма) потребность в самовыражении является 
одной из основных потребностей человека, и как любая потребность, 
она нуждается в адекватных способах своего удовлетворения и реали-
зации. Парадоксом творческого самовыражения является то, что для 
его осуществления необходимо овладение культурными нормами как 
гарантией того, что творческое самовыражение будет осуществлять-
ся в определенных культурно заданных рамках, не принося обществу 
вреда и не разрушая его основ. Творческий продукт человеческого 
разума вне духовно-нравственного развития и воспитания личности 
может таить в себе деструктивные угрозы в мини– и мега-масштабе, 
как риски для существования отдельных личностей, так и планеты в 
целом. В связи с этим ставится вопрос об актуализации потенциала 
поколений, приобретающих в процессе образования ядро базовых на-
циональных ценностей жизни. 

Ключевыми компонентами психологической системы как основы 
культуры являются деятельность, – «система, имеющая строение, свои 
внутренние переходы, свое развитие» [2. С.81], личность – развиваю-
щаяся система, «процесс становления личности можно представить 
себе как развертывание целостной организмической системы, в которой 
каждая часть предполагает иную и порождается целостной системой 
[3], психика – «система компонентов, изначально развивающихся из 
единого основания» [4]. Психологическая культура как многомерное и 
системное психическое явление предстает в диалектическом единстве 
общего (общечеловеческие ценности и социальные нормы), особенного 
(этнический менталитет и способы социального взаимодействия) еди-
ничного (индивидуально своеобразный стиль поведения, деятельности, 
отношений) проявлений человеческой психики. В.В. Семикин, опреде-
ляя психологическую культуру через детерминанты опыта социальных 
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взаимосвязей, процесса социализации, воспитания и самовоспитания, 
образования и самообразования в двух планах: социальном (объектив-
ном) и личностном (субъективном), предлагает для ее определения об-
ратиться к трем аспектам: субъектному, личностному, индивидуальному 
и трем измерениям: измерению качественного своеобразия, связанного 
с культурно-историческими особенностями, этническим своеобразием, 
ментальностью, измерению объема проявлений в разных сферах куль-
туры и видах социального взаимодействия (самосубъектных, субъект-
субъектных и субъект-объектных) и измерению уровня развития как 
степени соответствия культурным эталонам социального взаимодей-
ствия людей, принятых в данной общности [5. С.14-22]. С его точки 
зрения, психологическая культура – это высокого уровня обобщенности 
интегральное образование, которое объединяет в себе связанные по ко-
ординационному и субординационному принципам различные свойства 
и образования человека: мотивационные, эмоциональные, интеллекту-
альные, коммуникативные, рефлексивные и регулятивные образования 
человека. 

Сложность вопроса о психических основах культуры обуславливает-
ся идеальной природой психического. В своей книге «Бытие и сознание» 
С.Л. Рубинштейн писал: «Вопрос о связи психического с материальным, 
о зависимости психического от материальных условий – это вопрос не 
только о познаваемости, но и об управляемости психических процессов» 
[6]. В представленной философской интуиции под психикой понимается 
нечто идеальное и внутреннее по отношению к человеку, обладающему 
психикой, а под материальным подразумеваются различные формы про-
явления жизненной активности субъекта в процессах взаимодействия 
с объектами внешнего по отношению к нему мира. Парадокс состоит в 
том, что психика одномоментно выступает и как субъект и как объект 
взаимодействия, так как взаимодействие с миром осуществляется и ин-
трументально-физическими средствами и средствами психической де-
ятельности как идеального процесса нашего самосознания. Осознавать 
психику как объект внутреннего мира, обособленного от внешнего не-
возможно, потому что содержание внутреннего мира наполняет содер-
жание внешнего и наоборот. Именно телесно-психическая организация 
человека обуславливает индивидуальные способы субъект-объектного 
взаимодействия человека с миром материальной культуры, с социаль-
ным окружением и собственным «Я». Человек как носитель культуры 
предстает в индетерминированности (внутренней обусловленности) его 
субъект-объектного взаимодействия с внешним миром и внутренним ми-
ром субъективной реальности, которая представляет собой подвижный 
и изменяющийся инструмент взаимодействия человека с миром вещей и 
самим собой. 

Внутренняя картина мира может не совпадать с конкретно-истори-
ческой реальностью, поэтому внутренняя культура не есть точное отра-
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жение внешней, но в масштабах человечества наблюдается синергийный 
эффект приращения тех культурны благ, которые прежде всего способ-
ствуют решению адаптационных задач общества как задач жизнеобеспе-
чения и воспроизводства [7]. «Субъективная картина мира» становится 
интегративным представлением человека о себе самом и о мире, в ней 
«образ Я» занимает ведущее положение со своими проблемами жизни 
как единство когнитивного и аффективного компонентов (интегративная 
концепция человека В.Н. Келасьева) [8]. В социально-психологической 
культуре отражается мера сопряженности, конгруэнтности человека и со-
циума, его способность вписываться в окружающий мир, сотрудничать с 
другими людьми и создавать совместные блага. Психологическая куль-
тура в полной мере отражает социально-психологическую зрелость че-
ловека, включающую социальное мышление, устойчивость социального 
поведения, способность к социально оценочной рефлексии в сложных 
ситуациях собственной жизни, социально взвешенную эмоциональную 
вовлеченность в мир, оптимизм, гражданскую совесть, ответственность 
[9. С.3-23] 

Молодежь обладает колоссальным творческим потенциалом, а зада-
ча современного образования в психологическом ракурсе заключается в 
наиболее полном раскрытии этого потенциала. В самом широком смыс-
ле слова потенциал представляет собой силу, позволяющую в известных 
условиях достичь успеха, желаемого уровня жизни или выполнения 
деятельности, что предполагает раскрытие, разворачивание, развитие, 
вплоть до достижения личностного акме– (Н.В. Кузьмина, С.Д. Пожар-
ский, А.А. Понукалин, Т.А. Молодиченко и др.). На сегодняшний день 
сформулированы понятия психофизиологического потенциала (Мед-
ведев В .И., Зараковский  Г.М) [10. С.5-15] как базовой детерминанты 
культуры жизни, деятельного, психологического индивидуального и по-
пуляционного потенциала (Зараковский Г.М., Степанова Г.Б.) [11], про-
фессионального потенциала личности (Маноха И.П.) [12], личностного 
потенциала (Солнцева Г.Б., Смолян Г.Л.) [13. С.55-61], инновационного 
потенциала (Клочко В.Е., Галажинский Э.В.) [14]. В то же время все эти 
виды потенциала могут оставаться особого рода возможностью, полез-
ной эвристикой (Леонтьев Д.А.) [15], если не будут задействованы пси-
хологические механизмы их актуализации под влиянием социума и соб-
ственных личностных установок. 

В процессе проектирования образовательной среды нельзя не учи-
тывать культурные нормы и ценности поколений с их жизнеутвержда-
ющим социокультурным ресурсом. В этом смысле создание развиваю-
щей среды подобно сотворению культуры и предполагает обращение к 
ее структуре, которую нередко сравнивают с «луковицей», то есть суть 
культуры можно понять только снимая слой за слоем и открывая все бо-
лее глубокие и/или специфические для данной культуры вариации «пси-
хического единства». Универсалии, представленные Лоннером (Lon-
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ner, 1980), распределены по следующим категориям: диахронические 
(остающиеся неизменными с течением времени), связанные с этологией 
(филогенетическая преемственность); систематические поведенческие 
(законы научения или запоминания), связанные с языком, природной 
сущностью субъектов культуры, и, наконец, категория, которая полу-
чила название «универсалии вечеринки с коктейлями», в которые вош-
ли явления, которые нельзя описать с помощью научных критериев, но 
они существуют на уровне предубеждений, стереотипов и препятству-
ют творческой самореализации личности. Например, диахронически-
ми представлениями служат поговорки и пословицы, которые познает 
ребенок, и они становятся его личностным достоянием без критики и 
анализа. В процессе ноопсихогенеза [16] проявилась центральная со-
ставляющая «луковицы» – этнопсихологическая модальность субъек-
тов культуры жизни, характеризующая настрой психической деятель-
ности народов, их физическое самочувствие, расположение народного 
духа и национального настроения, которые необходимо учитывать в 
процессе создания образовательной среды. Так, например, характерной 
чертой этнотипа общения англичан является потребность произвести 
впечатление на окружающих, о которой говорил еще Н.М. К арамзин, 
и которая стала типичной чертой национального характера – молчали-
вость, показное равнодушие к окружающим, соответствие ожиданиям 
окружающих. Им присуще высокое чувство долга, ответственность, 
добросовестное отношение к своим обязанностям, контроль над свои-
ми действиями. Основными ментальными особенностями французско-
го народа, как пишет Гегель, являются твердость рассудка и живость 
остроумия [17. С.70]. Русскому народу свойственно преобладание этно-
подсознательных процессов, но при этом у русского человека высокая 
этнопсихологическая внутренняя интенсивность, способность впиты-
вать высшие общечеловеческие ценности, открытость души, способ-
ность к высшим формам опыта, оригинальность мышления и т.д. [18]. 
Стереотипами представлений субъектов культуры жизни являются не-
желание серьезно относится к глобальным проблемам человечества («Я 
– человек маленький, от меня ничего не зависит», «Земля неисчерпае-
ма», «Надо жить сегодняшним днем» и др.).

Целью ноосферного преподавания учебных дисциплин явля-
ется научение целостному динамическому мышлению посредством 
мыслеобразов в дополнение к дискурсивно-логическому мышлению. 
Главным отличием ноосферного образования является раскрытие вну-
тренних ресурсов личности ученика, выявление уже заложенных в 
нем природой потенциальных возможностей. В креативном педагоги-
ческом процессе целесообразно использовать технологии креативного 
образования, представляющие своеобразную интеграцию гуманно-
личностных технологий, технологии сотрудничества, технологии сво-
бодного воспитания технологии развивающего обучения, технологии 
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личностно ориентированного обучения, технологии саморазвивающе-
го обучения.

Присваивая духовные и интеллектуальные ценности, приобретая 
опыт творческой деятельности, субъекты культуры жизни постепенно 
осознают свою уникальность, отстаивают право на творческое самовы-
ражение в деятельности и поведении, находят средства такого самовы-
ражения (Н.Г. Осухова), т.е. становятся творческой индивидуальностью. 
Это очень длительный и сложный процесс, о котором психолог А.Г. Ас-
молов писал: «Индивидом рождаются; личностью становятся; индивиду-
альность отстаивают». 

Стремление к слишком плавному, согласованному переходу от од-
ного уровня развития к другому может принести большую временную 
потерю, замедляющую процесс развития личности и превращающего его 
в «уютного» человека с малыми потенциями к самосовершенствованию, 
изменению себя и окружающей действительности. На каждом этапе лич-
ностного становления важно оценивать, как в личности формируются 
источники и движущие силы ее дальнейшего развития, какие противоре-
чия она способна в себе преодолевать, в какой степени система способна 
действовать по совести, а не по внешнему приказу или из-за выгоды [19. 
С.208-209]. «Человек приходит в этот мир, чтобы постичь непостижимое 
и достигнуть недостижимого…» (Р. Тагор). 

Понимая культуру, как вторую природу или «символическую Все-
ленную» (Лотман), большое внимание следует уделять постижению со-
циокультурных ценностей жизни через символ. В своей жизни человек 
осуществляет бытие в нескольких типах сред, из которых легко можно 
выделить четыре – «естественную», социальную, культурную и деятель-
ную [20]. Очевидно, что системообразщующим признаком культуры жиз-
ни является поиск ее смысла в контексте культурных ценностей челове-
чества, нации, ближайшего окружения и личностных смыслов. Однако 
на пути к достижению оптимальности избранных путей культуры жизни 
встает немало препятствий, преодоление которых позволяет человеку 
подняться на новый уровень в социокультурном аспекте. Ретроспектив-
ное обращение к проблеме оптимизации показывает, что человеческие 
устремления к поиску возможностей получения наилучших результатов 
жизнедеятельности были исторически осмыслены уже на уровне древ-
них форм синкретического и обыденного сознаний [21. С.21-37]. Пара-
доксально, что личность в своем творческом развитии и для самоутверж-
дения движется от покоя навстречу жизненному драматизму, сложности, 
экстремальности, ответственности не только за свою судьбу, но и за судь-
бу других людей, народа, мира в целом. Сказать, что человек состоит из 
силы и слабости, из понимания и ослепления, из ничтожества и вели-
чия это значит не осудить его, а определить его сущность» [22. С.129]. 
Жизнь человека соткана из непрерывно решаемых и одновременно об-
новляемых противоречий: идеал и действительность, свобода и необхо-
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димость, единичное и всеобщее, общение и обособление, субъективное и 
объективное, рациональное и иррациональное. Попытка выбрать гладкий 
путь, не прикладывая труда, творчества, энтузиазма, не проявляя терпе-
ния, эмпатии, эти качества не будут развиваться, стремление разрешить 
противоречия и избежать их в будущем или стремление избавиться от 
их разрешения придают развитию регрессивный характер, что приводит 
к формированию «человека без свойств», который состоит из «свойств 
без человека… мир переживаний без переживающего» [23. С.180-182], а 
ориентация личности в направлении все большей всесторонности разви-
тия без опоры на самовоспитание может привести к формированию раз-
дробленной личности. Без определенного целенаправленно усложнения 
жизни сложно научить человека экономить свои силы, энергию, время. 

Жизнетворчество субъекта культуры жизни связано с проявлениями 
креативности в реализации смысла жизни, и оно значительно усиливает-
ся в специально созданной креативной образовательной среде, которая 
придает осмысленность его деятельности, мотивирует творческую лич-
ность, побуждает ее к саморазвитию, или самодвижению, пробуждает 
стремление к преображению культурных ценностей, чтобы сохранять 
и приумножать созданные ценности поколений, оставить после себя на 
Земле собственные творения, которые проявляются в исполнительской 
деятельности или создании принципиально нового творческого продукта 
субъектами культуры жизни. 

Оценками качества культуры жизни человека могут служить как 
субъективные критерии: «удовлетворенность – неудовлетворенность 
жизнью», «насыщенность – ненасыщенность ее содержания», «одухотво-
ренность-приземленность», объективные критерии – «культурный – не-
культурный», «духовный-бездуховный», «гибкий, адаптированный к со-
циокультурной среде – ригидный, неадаптированный», «представитель 
культуры – контркультуры или субкультуры). 

Планирование, структурирование, контроль, внешние воздействия 
приводят систему образования в устойчивое, упорядоченное состояние 
в то время, как инициатива, новаторство, собственное видение проблем, 
осмысление сути приводят ее в неравновесное состояние, толкают к не-
усточивости. Как в любой нелинейной системе столкновение внешних и 
внутренних сил ведет к хаосу. Для своего успешного развития система 
должна находиться в неравновесном состоянии. В процессе проектиро-
вания культуры жизни бессмысленно делать детальный прогноз, необхо-
димо вырабатывать генеральную линию, не искореняя хаос, а управляя 
им и добиваясь выгодного соотношения между порядком и беспорядком, 
между традицией и новацией. Свобода выбора индивида как ведущего 
механизма приобщения к ценностям культуры реализуется в единстве 
внешнего и внутреннего выбора и обеспечивает информированность, 
раскрепощенность творческих сил, далогизм, сотрудничество, взаимопо-
нимание
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Культура 21 века во всем многообразии значений, ценностей и норм 
носителей, объективирующих, специализирующих и раскрывающих эти 
значения (П.И.  Сорокин) проектируется как мировой интеграционный 
процесс, в котором происходит смешение различных этносов и этниче-
ских культур (П.Г. Щедровицкий) на основе диалогичности (М.М. Бах-
тин). Перспективными становятся различные виды проектной деятель-
ности и теоретических разработок, так называемые «комплексные» 
программы (В.С. Степин), «наддисциплинарные» теории (А.П. Назаре-
тов). Именно философско-психологическое, а не идеологическое обосно-
вание проблем развития культуры жизни отвечает глобальным процес-
сам, разворачивающимся на планетарном уровне и имеющим одинаково 
значимые последствия для различных рас, народов, культур. Человек на 
рубеже тысячелетий постепенно утрачивал чувство значительности и 
уникальности индивида, превратил себя в орудие внешних целей, стал 
воспринимать себя вещью и относиться к себе как к товару, потерял веру 
в себя и в истинно человеческое. В ситуации двукратного увеличения 
знаний о природе, космосе, человеке каждые три-четыре года, не всегда 
учитывающих важнейшие тенденции культурно-исторического развития 
приводят человека к фрагментарности усвоенной информации, несфор-
мированности целостной картины мира и отношений к себе, другому, 
определяющих поведение и уровень ответственности личности как кри-
терий личностной зрелости

На развитие культуры жизни естественным образом влияют такие 
объективные факторы, как региональный (ориентированный на местные, 
территориальные интересы), национальный (формирование человека как 
носителя национальной культуры), демографический (снижение количе-
ства молодых людей в социокультурных практиках, миграция научного 
потенциала), социальный (управление и контроль за процессами интел-
лектуального развития молодежи и распределения ее по различным ячей-
кам социальной структуры), собственно культурный (увеличение числа 
контркультур и субкультур как производных от традиционной культуры). 
Субъективные факторы также выступают как обязательные (присущие 
какой-либо группе), дискриминирующие (возвышающие одни страты 
над другими), сугубо дискриминирующие (создающие преимущества 
подгрупп в стратах).

Важным в контексте проектирования культуры жизни нам пред-
ставляется понятие, данное А.В.  Мудриком, рассматривающим по-
нятие «социализация» как процесс формирования личности, члена 
общества в контексте его реальной жизнедеятельности, представлен-
ный как система взаимопроникающих структур: мега-, мезо-, макро– и 
микрофакторов [24]. Роль мегафакторов в социализации сводится к 
созданию предпосылок для объяснения процессов социализации и ин-
культурации как совокупности стихийных и целенаправленных влия-
ний на человека этнокультурных и региональных условий, типа посе-
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ления и средств массовой коммуникации. Макрофакторы, которые для 
человека как носителя культуры в жизни выступают в образе страны, 
государства, общества – позволяют проследить их влияние на социали-
зацию подрастающих поколений через создание специальной системы 
воспитательных организаций, консультативных центров; микрофакто-
ры – семья, группа сверстников, то есть ближайшее пространство и 
социальное окружение – позволяют выявить зависимость социализа-
ции и инкультурации от объективных возможностей для саморазвития 
и самореализации личности. Образование из механизма трансляции 
устаревающих знаний, ценностей и культуры превращается в цивили-
зационный фактор обогащения новейших и прогностических знаний, 
умений, сознания личности и отношений между отдельными людьми, 
группами и народами, в средство выхода из системно-глобального 
кризиса цивилизации. 

Целью проектирования могут послужить не утратившие своей 
актуальности слова К.Д. У шинского: «Дать человеку деятельность, 
которая бы наполнила его душу и могла бы наполнять ее вечно, – вот 
истинная цель воспитания, цель жизни, потому что цель – это сама 
жизнь» [25. С.371]. У каждого века, за исключением нашего, был свой 
идеал… У нас остался только хорошо умеющий приспосабливаться 
«человек без проблем» [26]. Чувство смыслоутраты может вызывать 
«воскресные неврозы», когда человек, не имеющий смысла в жизни, 
в выходные дни обнаруживает всю пустоту своего существования». 
Еще одним живительным источником культуры жизни для цивилиза-
ции XXI века является признание созидательной альтруистической 
любви [27].

Проектирование культуры жизни в сфере образования предполагает 
целостное, систематическое обучение и воспитание подрастающего по-
коления, овладение культурой различных видов деятельности и общения, 
становления личности как человека культуры. Образование – это индиви-
дуальная культура различных видов деятельности и общения человека, 
которой он овладевает на основе целенаправленной и целостной системы 
обучения и воспитания, которая на определенных этапах своего разви-
тия переходит в самообразование [28. С.27]. В свою очередь воспитание 
как педагогическое управление предполагает переход к самовоспитанию 
и творческому саморазвитию; обучение – в самообучение, социализа-
ция, или овладевание подрастающим поколением ролевыми функциями 
жизнедеятельности в социуме предполагает переход к самореализации, 
а развитие как система, актуализирующая способность к саморазвитию. 
Концепция проектирования культуры жизни должна учитывать законо-
мерности и условия творческого саморазвития носителей культуры жиз-
ни, ставить задачи, перерастать в практически ориентированную среду, 
давать научный прогноз и раскрывать основные тенденции и перспек-
тивы развития теории и практики и подчиняться принципам целостно-
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сти, структурированности, иерархичности; взаимосвязанности системы 
и среды

Перевод задачи стратегического проектирования из стадии концеп-
туального анализа культуры жизни в операциональный анализ практи-
ческой реализации (планирование, регламентирование, соподчинение 
целям, ресурсам, временному интервалу, региональная и национальная 
конкретность, ответственность за сопровождение и результат) обуславли-
вает обязательность достижения высокого уровня соответствия. Проек-
тирование культуры жизни может осуществляться в соответствии с двумя 
стратегически-концептуальными векторами социокультурного развития: 
во-первых, это движение к взаимосвязанности, взаимообусловленности, 
взаимозависимости во всех сферах функционирования жизни: в эконо-
мике, политике, социальной сфере, природоиспользовании, экологии, 
культуре, и, во-вторых, сохранение на этой основе многообразия в на-
ционально-этническом, морально-этическом, эстетическом, культурном 
плане. Проблема культура жизни человека лежит в плоскости триадных 
коэволюционных взаимоотношений «Человек-Природа-Общество», в 
которых геокультурный аспект обретает важное значение для сохране-
ния и воспроизведения культурных ценностей человечества, а также их 
передачи последующим поколениям. Глобальный порядок XXI века за-
ключается в продвижении на пути к достоинству, безопасности и благо-
получию каждого человека, в получении им образования и сохранении 
здоровья. Источником созидания, позитивной деятельности, уверенности 
в настоящем и будущем выступает интегрирующий фактор – создание и 
укрепление культуры жизни человека…. Именно позитивное разрешение 
главного глобального противоречия между культурой жизни человека 
(Московско-Шанхайская модель мира) и культурой смерти (культурой 
войны многих стран Европы, НАТО и США против Югославии; США, 
Англии … – против народов Ирака) является источником динамики для 
достижения культуры мира, созидающих итогов диалога культур и ре-
лигий, альянсов цивилизаций» [29]. Особая актуальность проблемы обо-
снования культуры жизни состоит в ее превалирующей для сознающе-
го индивида значимости, поскольку культура жизни и культура смерти 
сопутствуют каждому человеку, каждой семье, каждому народу, каждой 
цивилизации. 

Отдельными философами, социологами и культурологами в каче-
стве идеальной модели жизни навязываются модели жизни человека ев-
ропейского стандарт с его несомненными достоинствами и недостатками, 
такими, как «… практицизм и деловитость, расчетливость, способность 
к конкурентной борьбе, изобретательность, способность рисковать, хо-
лодность, эмоциональная черствость, склонность к индивидуализму, по-
вышенное чувство собственного достоинства, стремление к независимо-
сти и успеху в деле, склонность к публичности и театральности, чувство 
превосходства над другими народами, склонность управлять другими…, 
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способность к самодисциплине и самоорганизации» [30. С.46]. Не вызы-
вает сомнения, что с учетом специфики российской культуры не все ка-
чества, характерные для человека европейской культуры, приемлемы для 
выстраивания целей проектирования культуры жизни нового поколения 
XXI века. Нельзя недооценивать духовно-творческий потенциал россиян, 
от которого и необходимо отталкиваться при формулировке целей про-
ектирования. 

Предвосхищая в своих проектах будущее цивилизации многие ис-
следователи обращают свои взгляды на Россию, ее творческий потен-
циал и ее традиции. Не случайно А. Менегетти, критикуя россиян за их 
«безынициативность и лень», уверенность, что «государство должно 
решать все их проблемы», за сковывание государством инициативы «я», 
что естественно порождает инфантильность граждан, все же признает за 
Россией будущее, так как «по потенциалу разума русский народ – один 
из великих» [31. С.6]. Россияне – представители стыковой евроазиатской 
культуры, поэтому проектирование основных направлений развития их 
мировоззрения в процессе образования, воспитания, присвоения и созда-
ния культурных ценностей XXI века должна вобрать в себя все лучшее, 
что характерно для европейских и азиатских культур. Кроме того, России 
вряд ли удастся сделать новый скачок в развитии образования и рефор-
мирования культуры жизни без повышения качества психологического 
образования будущих педагогов, его ориентированность на личностно-
развивающие подходы к подрастающему поколению, проблемы духов-
но-нравственного воспитания и саморазвития личности и актуализацию 
творческого саморазвития личности, сочетание демократизации и эли-
тарности образования. 
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В ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЯХ РАЗНОГО ТИПА

Т.А. Молодиченко,
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факультета педагогики начального и специального образования,
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского

В связи с ростом в последние десятилетия числа детей с ограничен-
ными возможностями здоровья особую значимость приобретает пробле-
ма социальной адаптации не только ребенка, но и семьи, в которой он 
воспитывается. 

Психологи и педагоги, работающие с «особыми» детьми, решают 
многие задачи, касающиеся ребенка, но их работа не ограничивается 
взаимодействием с ребенком; она включает и работу с семьей. Поэтому 
знание особенностей такой семьи, понимание того, что испытывают ро-
дители, поможет психологам, социальным работникам, педагогам более 
эффективно организовывать сотрудничество с семьей, воспитывающей 
ребенка с ограниченными возможностями. Трудности, которые испыты-
вают родители, значительно отличаются от повседневных забот, волну-
ющих обычную семью: рождение ребенка с дефицитарным развитием 
функционально деформирует семью. Это происходит вследствие колос-
сальной психологической нагрузки, которую несут члены семьи. Многие 
родители в сложившейся стрессовой ситуации оказываются беспомощ-
ными. Их положение можно охарактеризовать как внутренний (психо-
логический) и внешний (социальный) тупик. Затруднения в достижении 
психологически значимой цели в таких семьях приводят к ухудшению у 
родителей общего самочувствия, появлению различных нервно-психиче-
ских расстройств (реактивные состояния, депрессии, суицидальные вы-
сказывания, истерические реакции и.т.д.), что в свою очередь приводит, 
как правило, к нарушениям внутрисемейных отношений. Особенно труд-
но бывает родителям, когда кроме отклонений в психическом развитии 
ребенка наблюдаются и внешние дефекты. 

В связи с состоянием ребенка искажается поведение взрослых, в 
семье возникают проблемы, с которыми родители не могут справиться 
самостоятельно: нарушается взаимодействие с социальным окружением, 
круг общения составляют близкие родственники, знакомые, врачи, де-
фектологи и учителя. При этом семья замыкается, выдавая неадекватные 
реакции на рекомендации специалистов, вступая в конфронтацию с об-
разовательными учреждениями. Складываются неверные представления 
о больном ребенке, возможностях его лечения и воспитания. Возникают 
вопросы о целесообразности развития, воспитания, обучения ребенка в 
домашних условиях или помещения его в специализированное учрежде-
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ние для детей с отклонениями в развитии. Изменяются к худшему и от-
ношения внутри семьи: между родителями и детьми и особенно между 
супругами. 

Наиболее распространенным видом психологической помощи роди-
телям детей с ОВЗ является индивидуальное и групповое консультиро-
вание, осуществляемое психологом образовательного учреждения. В ра-
боте практического специального психолога консультирование занимает 
одно из ведущих мест. Оно призвано обеспечить непосредственно вза-
имодействие психолога с субъектом, нуждающимся в психологической 
помощи, и не только. Чрезвычайно важно консультирование родителей 
по поводу детей, имеющих проблемы в развитии, так как только при со-
вместных усилиях психолога, педагога и семьи возможна коррекция не-
достатков в развитии наиболее эффективной, а также психологического 
состояния членов семьи больного ребенка. 

Исследование проводилось в учебных заведениях города Саратова и 
Энгельса. Всего было обследовано 50 практикующих психологов, 20 из 
которых работают в ДОУ с группами для нормально развивающихся де-
тей и с коррекционными группами, 10 -в общеобразовательной школе, 10 
-в коррекционной школе, 10 – в центрах психолого-медико-социального 
сопровождения, со стажем работы от 3 месяцев до 20 лет. 

В исследовании использовались следующие методы: наблюдение, 
анализ документов – консультанты ведут определенную документацию, 
которая не является официальной, но дает довольно четкое представле-
ние о ходе консультирования. Следующий метод – беседа с психологами, 
в ходе которой они комментировали ответы, которые давали в процессе 
анкетирования, и само анкетирование. 

Анализ полученных данных показывает, что чаще всего за консуль-
тацией к психологу в образовательных учреждениях обращаются по во-
просам воспитания и обучения ребенка, организации его дня и режима 
коррекционных занятий, его адаптации к образовательному учреждению, 
наиболее продуктивного взаимодействия с ним (60% – в С(К)ОШ, 100% 
– в СОШ и 80% – в ДОУ), а также по вопросам, касающимся семейных 
проблем, разногласий между супругами, родителями и детьми (80% – в 
С(К)ОШ, 60% – в СОШ). В анкете психологами всех учреждений было 
отмечено, что редко обращаются за консультацией по вопросам психоэ-
моциональных расстройств, мешающих нормальной адаптации личности 
к жизненным трудностям. Однако в беседе с ними было выяснено, что 
часто запрос подается в форме жалоб на ребенка, но в процессе консуль-
тирования становится понятным, что основная проблема заключена в 
критическом состоянии самого родителя, обратившегося за помощью, и 
предметом консультирования становится уже не ребенок, а он сам (осо-
бенно это характерно для консультирования в коррекционных школах и 
связано с внутренними особенностями семьи, воспитывающей ребенка с 
ОВЗ). Круг вопросов, по которым консультируют в ППМС-центрах не-
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сколько отличается. Например, основным вопросом консультирования 
там являются семейные проблемы (так ответили 70% исследуемых пси-
хологов), 40% психологов часто консультируют по вопросам, связанным 
с эмоциональными нарушениями (тревога, депрессивные состояния, фо-
бии), и 30% – по вопросам воспитания и обучения детей. В дошкольных 
образовательных учреждениях напротив, очень редко (всего в 10-15% 
случаев), консультируют по семейным и личным вопросам, однако в 80% 
случаев родители интересуются воспитанием и обучением своего ребен-
ка, его адаптацией к детскому саду, домашними занятиями с ним. 

Таким образом, круг решаемых проблем в процессе консультирова-
ния в СОШ и в С(К)ОШ отличается незначительно, однако в коррекци-
онных школах возрастает количество обращений по проблемам личного 
характера, межличностных взаимоотношений между супругами, родите-
лями и детьми, которые обостряются в условиях воспитания ребенка с 
ОВЗ. В дошкольных образовательных учреждениях самый частый повод 
для обращения к психологу – это психолого-педагогическая некомпетент-
ность родителей (наиболее часто встречается в семьях, воспитывающих 
ребенка с недостатками в развитии), а в ППМС-центрах – это проблемы 
семейных взаимоотношений. 

Анализ результатов исследования показывает, что среди психологов 
образовательных учреждений и ППМС-центров наиболее предпочитае-
мой формой работы с родителями является индивидуальное консульти-
рование (в 70%  –  80% случаев). Довольно большое количество (60%) 
психологов школ и ППМС-центров проводят лекции и семинары с роди-
телями, которые в большей мере служат цели психолого-педагогическо-
го просвещения, но редко могут помочь решить личностные и семейные 
проблемы, требующие индивидуального подхода. 

Психологи образовательных учреждений разного типа мало исполь-
зуют групповые формы работы консультирования (всего 20-30% обра-
щаются к ней постоянно), хотя они давно признаны очень эффективным 
способом разрешения супружеских конфликтов, гармонизации детско-
родительских взаимоотношений, личностного роста всех участников 
группы. Среди психологов ППМС-центров 50% специалистов использу-
ют работу с группой, что может быть связано с большим опытом прове-
дения групповых консультаций и лучшей оценкой их эффективности, а 
также хорошей технической оснащенностью самого центра. 

Самым распространенным подходом к консультированию среди 
психологов образования является экзистенциально-гуманистический, 
в рамках него постоянно консультируют 60-80% всех опрошенных. Его 
суть состоит в том, чтобы помочь клиенту осознать свою свободу и соб-
ственные возможности, побуждать к принятию ответственности за то, 
что происходит с ним. Основные используемые здесь психотехники – это 
открытость консультанта и заинтересованность в познании; признание 
уникальности клиента; акцент на отношениях; преодоление неопреде-
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ленности; конфронтация; снижение излишнего самоконтроля; метод 
парадоксальной интенции; персональное осмысление жизни; «сократов-
ский диалог» — коррекция непоследовательных, противоречивых и без-
доказательных суждений клиента. 

60% психологов, работающих в ППМС-центрах, часто консульти-
руют родителей в рамках психодинамического и когнитивно-поведен-
ческого подходов. Психодинамическое направление исходит из психоа-
нализа 3. Фрейда, целью которого является выявление вытесненных из 
сознания в бессознательное импульсов, заполнение провалов в памяти, 
и таким образом помогает клиенту воспроизвести ранний опыт и про-
анализировать вытесненные конфликты; реконструировать базисную 
личность. Основные психотехники: метод свободных ассоциаций, ана-
лиз сновидений, анализ переноса, анализ сопротивления, интерпретация 
опыта. Цель когнитивно-поведенческого подхода – помочь клиенту луч-
ше приспособиться, изменить недостаточно адаптивное поведение, об-
учить продуктивным реакциям; изменить мышление, устранить дефицит 
в поведенческих реакциях. Используемые психотехники: систематиче-
ская десенсибилизация (обучение глубокому мышечному расслаблению, 
выстраивание иерархии стимулов, вызывающих тревогу, предложение 
клиенту воображать, пребывая в состоянии релаксации); классическое 
обусловливание (научение благодаря подкрепляющему сочетанию сти-
мулов); положительное подкрепление; моделирование; самонаблюдение; 
наказание; техники «взрыва» и «»погружения», метод «наводнения». 

Анализ анкет показал, что всего 20-25% опрошенных психологов 
СОШ, С(К)ОШ и ДОУ работают в рамках психодинамического и когни-
тивно-поведенческого подходов. Более того, в ходе беседы с ними было 
выявлено, что многие из них не знают, что это за подходы «и не ориен-
тируются в перечисленных выше психотехниках. В большей степени это 
относится к тем психологам-практикам, которые проработали в образо-
вании от 5 до 9 лет. 

Наиболее часто используемые техники консультирования – это пере-
фразирование, прояснение, техника вопросов. Значительных различий 
здесь среди психологов разных образовательных учреждений выявлено 
не было. Меньше всего психологи используют технику отражения соб-
ственных чувств (показатели всех групп исследуемых не превышают 
40%).

В анкете содержались вопросы о том, как психологи оценивают соб-
ственную работу в качестве консультанта (видят ли они положительные 
результаты), и за счет чего, по их мнению, может снижаться эффектив-
ность их консультативной деятельности. Анализ полученных данных 
показал, что 80-90% психологов всех исследуемых групп считают, что 
рекомендации, которые они дают родителям, изменяют их ситуацию в 
положительном направлении; после консультирования родители начина-
ют лучше понимать самих себя, стремиться к самосовершенствованию, 
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продуктивней взаимодействовать с собственным ребенком и другими 
членами семьи. 

Самой частой причиной снижения консультативной деятельности, 
по мнению психологов коррекционных школ и ДОУ (60-70%), является 
нежелание родителей идти на тесный контакт с психологом и просить 
его о помощи. Менее распространенными причинами является нехватка 
рабочего времени для проведения регулярного и комплексного семейного 
консультирования. Встречи психолога с родителями ребенка с ОВР но-
сят непостоянный, ситуативный характер, что не позволяет специалисту 
углубиться в проблему семьи и тщательно проработать конфликтные си-
туации, эмоции и переживания родителей. 

Выводы
В ходе проведенного исследования выявлено: 
1.	 Частота обращений родителей за консультативной помощью 

к психологу в коррекционных учреждениях незначительно превышает 
количество обращений родителей, воспитывающих нормально разви-
вающихся детей. Это связано с нежеланием родителей идти на тесный 
контакт с психологом, боязнью признать дефект своего ребенка, свою пе-
дагогическую и психологическую несостоятельность. 

2.	К руг проблем, по которым обращаются члены семьи ребенка с 
ОВЗ к психологу, является более широким, чем у родителей здоровых де-
тей. Так, возрастает количество обращений по вопросам личного харак-
тера, межличностных взаимоотношений между супругами, родителями и 
детьми. 

3.	 Наибольшее количество запросов по семейному консультиро-
ванию родителей детей с нарушениями в развитии выявлено в ППМС-
центрах и связано с их направленностью не только на осуществление 
помощи самим детям, но и на систематическую, всестороннюю и ком-
плексную работу с их семьями. 

4.	П сихологи образовательных учреждений разного типа исполь-
зуют недостаточное количество методов, приемов и видов консультиро-
вания. В основном, консультирование проводится в рамках экзистенци-
ально – гуманистического подхода, в форме индивидуальной работы с 
родителями. 

5.	 Наибольшим количеством техник владеют психологи ППМС-
центров. В консультировании они часто обращаются к психодинамиче-
ской и когнитивно–поведенческой модели, активно работают как инди-
видуально, так и с группами родителей. 



115

ЗДОРОВЬЕ И БОЛЕЗНЬ  
КАК СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ СИТУАЦИЯ

М.М. Орлова,
кандидат психологических наук, 
доцент кафедры общей и социальной психологии
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского
orlova-maria2010@mail.ru

Исследование здоровья становится одним из актуальных психологи-
ческих направлений [1]. Создание системных моделей, способных рас-
смотреть данное явление в различных психологических и социально-пси-
хологических контекстах является насущной необходимостью.

Вопрос оценивания здоровья и болезни получил свое развитие в 
когнитивных исследованиях, а именно, модели социального научения 
А. Бандуры [2], модели социального познания [3, 4, 5]. И.Б. Бовина, автор 
исследования социальных представлений здоровья и болезни, предлагает 
рассмотреть проблему прогнозирования здорового поведения именно в 
этих моделях [6]. Люди конструируют, создают образ социального мира, 
в котором они живут и действуют [7, 8]. Это, прежде всего, атрибутивные 
теории [9], которые могут быть представлены в виде набора правил, ис-
пользуемых людьми для того, чтобы сделать заключения о самих себе и 
об окружающем их социальном мире. Индивид здесь активно конструи-
рует реальность, которая и определяет его действия.

В.М. Розин предлагает определение здоровья как событийно-соци-
альной реальности, которая включает следующие аспекты: социальный 
(подразумевает взаимоотношения между людьми, опосредованные зна-
ковыми системами, деятельностью, социальными институтами), исто-
рический (подразумевает изменения, обусловленные сменой поколений, 
возникновением новых социально значимых ситуаций, изменений) и 
культурный (подразумевает устойчивость культуры, обеспечиваемую по-
стоянством знаковых систем и языка, используемого людьми) [10]. 

Бовина И .Н. предлагает рассматривать болезнь в тех же методоло-
гических параметрах. Субъектно – социальная реальность болезни по ее 
мнению, должна включать социальный аспект связанный, с различными 
социальными практиками здоровья и болезни, исторический — с разви-
тием как научного знания, так и технологий в области медицины, наконец, 
культурный — предполагает учет традиций, верований, убеждений в отно-
шении здоровья и болезни, свойственных для той или иной культуры [11].

На социальной арене появляется новая фигура – больной, который 
конструирует свою новую идентичность. Построение этой идентичности 
особенно важно в случае тяжелой хронической болезни, которая создает 
определенный разрыв в жизни индивида, его биографии (жизнь «до» и 
«после»). Индивиду необходимо теперь адаптироваться к повседневной 
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жизни, к своему месту в ней, переопределить свои отношения с другими, 
реконструировать прошлое, выработать новую стратегию поведения [12]. 
Ставя больному тот или иной диагноз на основе обследования, врач, по 
сути, обозначает биологическое отклонение на языке отклонения соци-
ального. В том смысле, что физическое неблагополучие приобретает свое 
социальное обозначение, что, в свою очередь, указывает на определенные 
отношения больного с обществом (будь то временное освобождение от ра-
боты, помещение в стационар, присвоение группы инвалидности и пр.).

Таким образом, здоровье и болезнь – это формы социальной реаль-
ности, имеющие определенное значение, указывающие на отношения ин-
дивида с обществом.

Г.М. Андреева, говоря о необходимости разработки концепции об-
раза социального мира, рассматривает два направления изучения образа 
социального мира – это теория социальной идентичности и теория со-
циальных представлений. К образу социального мира относится образ Я, 
образ социальной ситуации, образ социальных институтов [13].

Анализ психологических, социологических и социально-психологи-
ческих концепций анализирующих понятия здоровья и болезни, показы-
вает системность данного явления и его перспективность для изучения 
не только в традиционном медицинском смысле, но и в социально-пси-
хологическом. На наш взгляд, наиболее перспективным является подход 
рассматривающий здоровье и болезнь как социально-психологическую 
ситуацию, поскольку он объединяет все перечисленные подходы: соци-
ально-психологические представления, качество жизни, внутреннюю 
картину болезни, идентичность больного, адаптацию к трудной жизнен-
ной ситуации, в качестве которой можно рассматривать болезнь и здоро-
вье, как адаптационный ресурс в отношении реализации человека в своих 
целях, не связанных, непосредственно со здоровьем.

Анализ понятия ситуации в рамках социальной психологии предпо-
лагает систему внешних, или независимых по отношению к субъекту усло-
вий: стимулы, эпизоды, собственно ситуации, окружение в целом и среда. 
И субъективную сторону, представляющую межличностные отношения, 
социально-психологический климат, групповые нормы, ценности, стерео-
типы сознания [14]. Понятие ситуация сопряжено с понятиями социальных 
представлений, являющихся как результатом процесса социальной перцеп-
ции, так и условием формирования субъективного компонента социальных 
ситуаций, а также, процессами социально-психологической адаптации. 
Сами требования ситуации не безусловны, а опосредованы их субъектив-
ной оценкой, как указывает Л.И. Анциферова [15]. 

Таким образом, здоровье можно было бы рассматривать как ситуа-
цию, являющуюся условием самореализации человека. 

Нами разработано и апробировано понятие «ситуация болезни», в 
котором могут быть объединены все представленные нами подходы [16]. 
Это понятие включает в себя: 
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– объективный компонент – болезнь и ее последствия – что может 
рассматриваться как объективная трудная жизненная ситуация и отража-
ет изменившиеся условия психологической деятельности больного, пси-
хологическую ” цену” болезни, степень утраты прежних возможностей 
личности. Суть – в уменьшении объективных возможностей сохранения 
мотивационной сферы больного и способов ее реализации в условиях 
телесной болезни и ее последствий. В данном случае уместно говорить о 
изменившемся качестве жизни и степени субъективного неблагополучия, 
изменении социальной и личностной идентичности. При определении 
той или иной ситуации болезни необходимо учитывать тяжесть заболева-
ния, его обратимость, социальный статус больного или инвалида, а также 
имеющиеся биологические и социальные ресурсы, в частности, образо-
вание, профессиональные навыки, материальные, социальные и психоло-
гические возможности семьи больного;

– субъективный компонент характеризуется степенью активности 
самой личности больного, ее направленности, механизмами саморегуля-
ции, особенностями социальной и личностной идентичности на когни-
тивном, эмоциональном, мотивационном и поведенческом уровнях.

Оценка тяжести объективных составляющих болезни лежит в осно-
ве классификации ситуаций болезни.

– Первая, или начальная ситуация болезни характеризуется мини-
мальным, часто преходящим влиянием вызывающих ее патофизиологи-
ческих и социальных факторов и означает практически полное сохране-
ние возможностей реализации основных мотивов личности больного.

– Вторая, или промежуточная ситуация вызвана уже значительным и 
постоянным влиянием болезни, в том числе ее социальных последствий. 
Однако здесь еще возможна компенсация вызывающих ее факторов: лик-
видация обострения, уменьшение тяжести заболевания в ходе лечения, 
устранение социальных трудностей. Ситуация в целом характеризуется 
тем, что в разной степени затрудняет реализацию основных мотивов лич-
ности больного.

– Третья (конечная) ситуация характеризуется крайней выражен-
ностью влияний болезни и ее социальных последствий, существенная 
компенсация которых уже невозможна. Тяжелое течение заболевания, 
длительное пребывание в стационаре, инвалидность, разрыв семейных 
связей и отсутствие поддержки близких – все это, как правило, делает 
невозможной реализацию прежде значимых мотивов.

 Классификация учитывает наиболее общие для большинства здоро-
вых людей стороны их психической деятельности и социальной адапта-
ции и наиболее значимые параметры ее изменений (норма, существенное 
ухудшение, ломка).

Принцип классификации и смысл, вкладываемый в понятие ситуа-
ции болезни, неспецифичны и, по-видимому, имеют универсальное зна-
чение в рамках соматической патологии. Объективные факторы болезни, 
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создавая ту или иную ситуацию, при всем их значении не всегда опреде-
ляют характер изменения личности больного. Влияние, оказываемое ими 
в целом, опосредованно, прежде всего через значимость для личности 
тех или иных форм реализации ее мотивов, ограниченных или ставших 
невозможными в связи с болезнью.

На наш взгляд «ситуация здоровья» по аналогии с «ситуацией болез-
ни» должна включать в себя:

– объективный компонент – здоровье, как медицинский факт и объ-
ективно ресурсная жизненная ситуация, отражающая психологическую 
«цену» здоровья для реализации имеющихся, прежде всего, профессио-
нальных возможностей личности;

– субъективный компонент – характеризуется степенью значимости 
здоровья для реализации ведущих мотивов личности, личной и социаль-
ной идентичности. 

Нами были выделены три типа ситуаций здоровья, в зависимости от 
его значимости для профессиональной реализации. 

– Первая ситуация здоровья – наличие профессии связанной с осо-
быми требованиями к здоровью, ситуация, для которой здоровье, явля-
ется условием профессиональной деятельности. То есть здоровье, как 
условие достижения. 

– Вторая ситуация здоровья – здоровье, как отсутствие хронических 
заболеваний, не имеющее непосредственной значимости для профессио-
нальной деятельности и социальной успешности. 

– Третья ситуация здоровья – ситуация, предполагающая социальные 
ограничения не связанные с болезнью, здоровье в таких ситуациях не явля-
ется фактором обеспечивающим профессиональную успешность, вместе с 
тем, может быть адаптационным ресурсом в трудной жизненной ситуации. 
То есть здоровье рассматривается как ресурс в ситуации утраты. 

Рассмотрение здоровья и болезни, как социально – психологической 
ситуации представляется реализацией системного подхода и предостав-
ляет возможность исследовать психологические составляющие здоровья 
и болезни в контексте социальных взаимодействий.
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КОГНИТИВНЫЕ СТРАТЕГИИ ПРИ ПОНИМАНИИ  
И ЗАПОМИНАНИИ УЧЕБНОГО ТЕКСТА
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доцент кафедры общей и социальной психологии,
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Учебный текст относится к одному из самых распространенных 
видов коммуникативной продукции, используемой человеком и предна-
значенной в первую очередь для понимания и, возможно, запоминания. 
От качества текста во многом зависит продуктивность учебной деятель-
ности. Проблема, которой посвящены основные работы Л.П. Доблаева, 
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связана с исследованием психологических аспектов понимания учебного 
текста, чрезвычайно важна для решения современных задач школьной 
педагогики: от того, насколько правильно и быстро постигают школьни-
ки смысловое содержание текста, зависит овладение ими приемами само-
стоятельного приобретения знаний, ориентировки во все усложняющемся 
объеме информации. Вместе с тем, знание психологических закономер-
ностей понимания учебного текста важно не только школьной педагогики 
и психологии, но и для психологии познавательных процессов в целом. 

В исследованиях проблем понимания текста в рамках номотети-
ческого подхода к изучению психики традиционными являются два 
положения. Первое: текст (учебный) отражает связи между предмета-
ми реальной действительности, понимание текста (в широком смысле) 
есть установление читателем связей между этими предметами реальной 
действительности. Второе: понимание текста всегда опирается на опыт 
читателя, в частности, на знание им значений слов, понимание смысла 
предложений, из которых состоит текст; оно основывается на примене-
нии имеющихся у него понятий, с помощью которых раскрывается со-
держание текста, контекстного и ситуативного значений. 

С позиции Л.П. Доблаева, чтение текста с целью его понимания по-
зволяет раскрывать связи между предметами не непосредственно, а через 
словесные обозначения этих связей и этих предметов [1]. Понимание тек-
ста в итоге предполагает установление читателем связей между его смыс-
ловыми частями и/или между частями текста и целым текстом, и именно 
понимание текста как некоторого целого и открывает возможность рас-
крытия смысла и значения предметной реальности. Текст, тем самым, 
представляется как языковая модель действительности и понимание 
текста в итоге и означает раскрытие характера взаимосвязи между пред-
метами отражаемой данным текстом действительности, ее пониманием. 
Последнее означает, что для исследования понимания текста возникает 
необходимость в анализе его смысловой структуры — закономерных свя-
зей и систем связей, существующих между элементами текста (словами, 
отдельными предложениями, группами предложений). В качестве едини-
цы анализа при этом выступает отдельное предложение, представленное 
как текстовое высказывание, то есть высказывание (пропозиция) о том, 
о чем говорится в тексте, в развитие мысли, содержание которой изла-
гается в заголовке текста. Субъект высказывания при этом – то, о чем 
говорится в тексте (или его отдельной части) а предикат высказывания 
– что именно говорится. Процесс развития мысли, заложенной в заголо-
вок текста, имеет логический характер. Последнее представляется особо 
значимым по ряду причин. Первая состоит в недостатках подхода, кото-
рый может быть охарактеризован избыточной «субъективированностью» 
понимания, когда на первый план выходит опора исключительно на вну-
тренние позиции и отношения субъекта. Последнее оставляет в тени тот 
факт, что познание имеет предметно – социальную природу, а текст явля-
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ется средством социального взаимодействия. Вторая причина состоит в 
том, что общность тезауруса знаний как залог прогресса в общественном 
познании нуждается в соблюдении ряда закономерных «надындивиду-
альных» (термин С.Л.  Франка) требований, которые выступают в роли 
регуляторов течения познавательной деятельности. Естественно сложив-
шимся в ходе всей истории познания регулятором служит именно логика. 
Логика не случайно охарактеризована Ж. Пиаже как аксиоматика разума. 
Б.П. Вышеславцев проводил различие между понятиями психологизм и 
психология: «Психологическое сведение всего к субъективному и имма-
нентному не имеет никакого права на позу мефистофельской иронии, ибо 
само становится комичным в своей претензии заподозрить и устранить 
объективно-истинное и трансцендентное»[2. С.776]. 

Опора на логическое в понимании имеет свои ограничения, тем бо-
лее что в настоящее время постулируется множественность логик. Ясны 
и ограничения предложенного Л.П.  Доблаевым подхода к анализу по-
нимания текста, его отнесенность в первую очередь к учебным текстам 
или сходным с ними в каких – либо отношениях, например – научно-
популярным. Основной целью при создании подобных текстов служит 
решение задачи убеждения читателя, которое, как известно, имеет пре-
имущественно рациональный характер. В оппозиции к учебным текстам 
можно поставить художественные тексты, произведения искусства, ком-
муникативной целью которых служит, если учесть мнение Л.Н. Толстого, 
заражение. Последнее имеет преимущественно эмоциональную природу. 
Различие в коммуникативных целях определяет невозможность одина-
кового подхода к анализу художественных и учебных текстов. Основное 
требование к анализу учебного текста состоит в необходимо раскрыть ха-
рактер и результаты развития мысли в авторском тексте. 

В основе процесса понимания учебного текста, теоретически и эм-
пирически изученного Л.П.  Доблаевым, лежит постановка вопросов к 
тексту, понимание представляется как непрерывный диалог между субъ-
ектом и содержанием текста. Постановка вопросов, сходных по смыслу 
с вопросами «А почему так? А что еще об этом сказано? Чем это объяс-
няется? и т.п.» и поиск ответа на них в содержании текста и есть то, что 
составляет основное психологическое содержание понимания. Языковая 
форма вопросов может быть различной, в то время как основная идея, сто-
ящая за каждым из них, – универсальна. Согласно М.М. Бахтину, всякое 
высказывание, участвующее в процессах живого человеческого общения 
и мышления, внутренне диалогично. Внутренний диалог, происходящий 
в процессе понимания текста, связан, исходя из теории М.М. Бахтина, не 
просто с поиском ответа на скрытый вопрос, но и рефлексивным пред-
восхищением возможного ответа [3. С. 361-373]. В развитие этой мысли 
можно добавить, что предвосхищаемый ответ, в свою очередь, оказывает 
воздействие на характер поиска и отношение к найденному в содержании 
текста ответу. Например, в процессе понимания текста читатель может и 
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не согласиться с автором, привести контраргументы, или, напротив, «ко-
пать глубже» в силу возникшего интереса к проблеме. 

Учебный текст, проблеме понимания которого были посвящены ос-
новные работы Л.П. Доблаева, специфичен в сравнении с текстами, не 
предназначенными для педагогического процесса, именно по соотноше-
нию монологичность – диалогичность при его восприятии и понимании. 
В одной из своих работ М.М. Бахтин склоняется к тому, чтобы отнести 
точные науки к монологической форме знания. В этом смысле учебный 
естественнонаучный текст занимает уникальное положение среди других 
текстов: с одной стороны, он описывает конкретный объект и не нужда-
ется в ином понимании для точного описания, с другой стороны – этот же 
текст не только предполагает, но и требует диалогического отношения к 
нему со стороны воспринимающего этот текст. Последнее связано с тем, 
что диалогичность лежит в основе психологической природы учебной 
деятельности, что доказано работами А.Н. Леонтьева [4], В.В. Давыдова, 
Д.Б. Эльконина, П.А. Шеварева и других. 

Характерное для диалога переосмысление текста имеет следствием 
то, что воспроизведение текста, как правило, происходит с изменениями 
смыслового и/или не смыслового характера, перестановками, пропуска-
ми отдельных слов, предложений и даже фрагментов ранее воспринятого 
и воспроизводимого текста. Этот феномен был обозначен С.Л.  Рубин-
штейном как реконструкция текста в его воспроизведении. Понимание во 
всех случаях его проявления связано с переосмыслением, включением в 
контекст индивидуального опыта понимающего субъекта, что определя-
ет характер результатов понимания как чего – то возможного, имеющего 
смысловой характер. 

М.М. Бахтин утверждал, что смысл при понимании текста содержит 
вопрос и предвосхищение ответа, с чем трудно не согласиться, посколь-
ку это вполне соответствует психологическим реалиям работы с текстом. 
Возникшие в ходе диалога вопрос или предположение требуют ответа 
или проверки, что само по себе раскрывает характер работы с текстом. 
Б.П. Вышеславцев дал следующую характеристику образа воображения: 
«Образ есть момент великого метафизического принципа воплощения 
Логоса, воображения идей. Всякая идея и всякая ценность содержит в 
себе постулат реализации. Она должна воображаться и воплощаться – это 
лежит в ее существе» [2. С. 83]. Р. Бартом при рассмотрении проблемы 
авторства текста был введен термин интертекстуальность. По его словам 
«Всякий текст есть между-текст по отношению к какому-то другому тек-
сту, но эту интертекстуальность не следует понимать так, что у текста 
есть какое-то происхождение; всякие поиски «источников» и «влияний» 
соответствуют мифу о филиации произведений, текст же образуется из 
анонимных, неуловимых и вместе с тем уже читаных цитат – из цитат 
без кавычек» [5. С. 418]. Текст можно читать, не принимая в расчет волю 
его отца; при восстановлении в правах интертекста парадоксальным об-
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разом отменяется право наследования. Призрак Автора может, конечно, 
«явиться» в Тексте, в своем тексте, но уже только на правах гостя...» [5. 
С. 418-420]. 

С изложенным выше трудно не согласиться, однако идеология ор-
ганизации эффективной учебной деятельности такова, что предвосхи-
щаемый ответ не может быть чем – то произвольным, он должен соот-
ветствовать тому, что говорится в тексте о предмете суждения. Учебный 
текст имеет предметную основу, не зависящую от воображения и фан-
тазии читателя. Независимость подобного рода, хотя и в более широком 
контексте, описана А.Ф. Лосевым: «Я утверждаю, что законы физики и 
химии совершенно одинаковы и при условии реальности материи, и при 
условии ее нереальности и чистой субъективности. Я могу быть вполне 
убежден в том, что физическая материя совершенно не существует и что 
она есть порождение моей психики, и – все-таки быть настоящим фи-
зиком и химиком. Это значит, что научное содержание этих дисциплин 
совершенно не зависит от философской теории объекта и ни в каком объ-
екте не нуждается» [6. С. 11]. 

Поскольку целью обучения служит передача социального опыта, а, 
следовательно, социальное регулирование поведения человека в целом и 
познавательного поведения в частности, факт совпадения имеет принци-
пиальный характер. Заметим, что на данном этапе обсуждения пробле-
мы речь идет не о стимулировании развития креативных характеристик 
личности обучаемого, а создании соответствующей современному уров-
ню знаний базы для креативных наработок. В этом смысле достаточно 
вспомнить принадлежащее П.П.  Блонскому крылатое выражение «Пу-
стая голова не рассуждает». 

Диалоговый характер понимания учебного текста получил под-
тверждение в проведенной под руководством Л.П.  Доблаева работе 
Ю.В.  Суркова. Было показано, что внешнее инициирование в ходе об-
учения постановки вопросов к учебному тексту, стимулирование диалога 
субъекта с содержанием текста, благоприятно сказывается на понимании 
текста в целом [7]. 

Диалог обеспечивает исчерпывающую полноту решения задачи по-
нимания конкретного текста. Известна теоретическая позиция П.А. Ше-
варева: «Сознавание объекта может быть отчетливым или неотчетливым. 
Оно является отчетливым тогда, когда данный человек может дать отчет 
в том, какой именно объект он сознает в данный момент или осознавал в 
предшествующий момент; в противном случае сознавание неотчетливо... 
В частности, может быть неотчетливым сознавание задания. Это бывает в 
тех случаях, когда сознавание определенного задания возникло у человека 
не потому, что это задание было дано другим человеком, а в силу каких-то 
других причин» [8. С. 397]. В развитие предположения П.А. Шеварева, 
Л.П. Доблаевым было введено понятие с крытых вопросов к тексту, ко-
торые не формулируются в полном объеме субъектом, но, в то же время, 
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позволяют понять текст в его основном содержании и нюансах. Понима-
ние, как это отметил С.Л. Рубинштейн, возникает на стадии обнаружения 
вопроса и выступает как начальная стадия мышления: «Возникновение 
вопросов — первый признак начинающейся работы мысли и зарождаю-
щегося понимания» [9. С. 352]. Отсутствие в самом тексте сформулиро-
ванных вопросов превращает текст в то, что Б.М. Величковским было на-
звано «неполной» задачей, которая и создает условия для возникновения 
вопросов. А.Ф. Пантелеевым было выявлено, что раскрытие смысловой 
структуры учебного текста при его понимании улучшает запоминание и 
последующее воспроизведение. 

Факт мотивации постановки скрытых вопросов пока что остается за 
пределами конкретно направленных на решение этой проблемы научных 
исследований, тем не менее, можно утверждать, что мотивация к пони-
манию и опосредованном раскрытием смысловой структуры текста запо-
минанию стимулирует постановку скрытых вопросов.

В развитие теории понимания учебного текста, Л.П. Доблаевым была 
предложена методическая процедура логико – психологического анализа, 
позволившая формализовать смысловую структуру текста. Если исходить 
из результатов реализации процедуры анализа, можно предположить, что 
существуют две основные когнитивные стратегии при осмыслении тек-
ста: объяснительная (последовательная, иерархичная по характеру струк-
турных соотношений, аналогом может служить известный в лингвистике 
«цепной» характер соотношений) и описательная (параллельная, в кото-
рой отдельные предложения соподчинены заголовку или его текстовому 
аналогу). Если первая из названных с поисками ответа на вопросы вида 
«Почему», то вторая – «А что еще?». 

В ходе исследований А.Ф. П антелеева было установлено, что по 
мере возрастного развития ребенка в школьном возрасте наблюдается по-
степенный переход от «параллельной» стратегии к «последовательной». 
Дети младшего школьного возраста склонны воспринимать и понимать 
объяснительный текст как описательный, то есть придерживаются опи-
сательной стратегии, которая по мере возрастного развития постепенно 
заменяется адекватной характеру текста объяснительной стратегией. В 
проведенном с интервалом более 25 лет совместном с Е.А. Л азуниной 
исследовании понимания и запоминания объяснительного текста по той 
же, что и в оригинальном исследовании А.Ф. П антелеева, методике, с 
участием испытуемых тех же возрастов и доступно строгом повторении 
условий, было выявлено заметное различие в результатах воспроизведе-
ния объяснительных текстов школьниками семидесятых годов прошлого 
века и современными школьниками. Возможность сравнения результа-
тов понимания и запоминания текстов во многом стала реальной за счет 
модельного характера использованных в экспериментах текста. (Необхо-
димо отметить, что успешное моделирование учебного текста оказалось 
возможным благодаря участию Ж.М. Глозман и Л.С. Цветковой, совмест-
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но с которыми был проведен цикл работ по изучению понимания и запо-
минания учебного текста при афазии). 

Сравнение современных и прошлых результатов исследования воз-
растной динамики понимания и запоминания текста показало, что увели-
чилось количество логических ошибок в воспроизведенном тексте, сни-
зился объем воспроизведения, причем наиболее выраженные различия 
выявлены у учащихся выпускного класса. В результате анализа данных 
Е.А. Лазуниной была выявлена и описана склонность учащихся (наибо-
лее это заметно у испытуемых из средних и старших классов) описывать 
то, что они запоминают [10]. Конкретным проявлением этого послужило 
изменение соотношения объема воспроизведения наиболее информатив-
ных в логическом отношении предложений текста и менее информатив-
ных. 

Развитие мысли в ходе понимания учебного текста по теории 
Л.П. Доблаева представляется как линия модификации; в начале распо-
ложены предложения, которые по мере понимания текста насыщаются 
смысловым содержанием, вбирая в себя то, что заключено в нижестоящих 
на линии модификации. Начальные предложения понятого текста тем са-
мым в смысловом отношении являются объективно более ценными, чем 
конечные. Заметим, что положение на линии модификации в целом не со-
впадает с пространственной локализацией предложения в рамках текста. 
В результате сравнительного исследования было выявлено заметное сни-
жение уровня приоритетности воспроизведения наиболее насыщенных 
в смысловом отношении предложений. Выявленная в конце 80 – х годов 
основная тенденция возрастного развития запоминания учебного текста, 
состоящая в переходе от описания того, что запомнилось к объяснению 
того, что запомнилось, за истекший период заметно ослабела. Не исклю-
чено, что одной из причин подобного изменения показателей может быть 
изменение характера логики, ответственной за обработку текста при его 
понимании и запоминании. Последнее, в свою очередь, позволило сфор-
мулировать представление о хронотопе логического. 

В понимании М.М. Бахтина хронотоп является модусом существо-
вания культурного смысла. Не исключено, что именно изменение куль-
турного смысла, происшедшее в связи и с собственно временными, и 
культурными, и политическими переменами, и привело к выявленным 
сдвигам когнитивной стратегии понимания и запоминания учебного 
текста.

Полученные в ходе исследования данные могут быть интерпретиро-
ваны с позиции концепции культурно – исторического развития психи-
ки Л.С. Выготского: в ходе культурно – исторического развития социума 
происходит изменение когнитивных стратегий, в том числе и стратегий 
понимания и запоминания объяснительного текста. 

Проведенные исследования позволили предположить существова-
ние, по крайней мере, двух когнитивных тенденций при понимании и 
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запоминании объяснительного учебного текста, которые можно условно 
обозначить как стратегия расширения и стратегия углубления. Первая из 
них характеризуется тенденцией к неограниченному выходу поисковой 
активности субъекта из области, означенной заголовком и первым или 
первыми предложениями текста. Доминирующим вопросом, на который 
идет поиск ответа при реализации этой стратегии, служит: «А что еще 
(говорится о том, что означено заголовком текста)?». Во втором случае 
поисковая активность ограничивается сочетанием заголовка и подчинен-
ного ему по смыслу предложения и доминирующим вопросом служит «А 
что еще говорится о том, что означено предыдущим предложением?». В 
лингвистике подобные структурные отношения в тексте характеризуют-
ся как цепные. Проведенные А.Ф. Пантелеевым эксперименты с участи-
ем больных параноидной шизофренией (вялотекущая форма) позволили 
установить, что характерное для этих больных искажение логики неиз-
бежно приводит к смене когнитивных тенденций от объяснительной к 
описательной при понимании и запоминании объяснительного текста.

Отличие от лингвистического подхода в нашем случае состоит в том, 
что речь идет о траектории развития мысли в рамках текста, точнее – в 
тех условиях, которые создаются содержанием текста и его структурой 
для развития самим понимающим субъектом его собственной же мыс-
ли. Следует заметить, что возможной причиной изменения названных 
тенденций служит качественно новая структура информационного поля, 
в котором живет современный человек: обилие информации, а также 
ее предельное разнообразие стимулирует движение мысли «вширь», а 
не «вглубь», нужную информацию легче получить в результате внешне 
ориентированного поиска, чем самостоятельно раскрыть и домыслить. 
Создается впечатление, что применяемые при обучении объяснительные 
тексты учебников своей логической конструкцией все в меньшей	  сте-
пени поддерживают субъективную необходимость углубляющего диало-
га с текстом и противостоят «расширяющей» когнитивной тенденции в 
понимании. Последнее само по себе является одной из актуальных, хотя 
и полузабытых проблем теории и практики обучения.
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В теоретических исследованиях адаптациогенеза личности в соци-
альной среде большое значение придается способности человека к пре-
одолению кризисных ситуаций. Способность к преодолению кризисных 
ситуаций реализуется в поведении человека посредством копинг-страте-
гий, представляющих собой актуальные ответы личности на восприни-
маемую угрозу, включающие в себя способы управления ситуацией на 
основе личностных и средовых копинг-ресурсов [1]. Необходимо отме-
тить, что в последнее время факторы социальной среды, влияющие на 
общественных субъектов, настолько агрессивны, сложны и неопределен-
ны, что часто превышают личностные возможности человека справить-
ся с ними. Наиболее значимые из них – социально-экономические пре-
образования в обществе, сопровождающиеся усилением конкуренции и 
агрессивности, трансформации социальных институтов, уход в прошлое 
привычных неформальных объединений детей, молодежи и взрослых, 
разрастание сети компьютерных игр с виртуальными партнерами, рез-
кое возрастание информационных нагрузок, в том числе агрессивного 
информационного потока СМИ и др. Эти факторы являются источником 
трудных, порою критических ситуаций, с которыми практически каждый 
день сталкивается современный человек. Переживания, связанные с вли-
янием критических ситуаций, зачастую меняют восприятие человеком 
окружающего мира, видение и оценку себя, своей роли, своего места в 
нем, что нередко приводит к проявлению различных форм психической 
и социальной дезадаптации, особенно среди лиц подросткового и юно-
шеского возраста. В связи с этим возрастает роль психологических ме-
ханизмов, способствующих разрешению трудных ситуаций социально-
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го взаимодействия, снятию психического напряжения, возникающего в 
результате воздействия различных стрессоров. Именно этот аспект со-
циального взаимодействия — активное преодоление субъектом трудных 
критических ситуаций — заключает в себе проблемное поле наших ис-
следований.

Современное понимание копинг-поведения связано с рассмотре-
нием проблемы совладания в более широком круге ситуаций, не только 
экстремальных, но и просто субъективно значимых, сложных, проблем-
ных, возникающих в поворотные жизненные моменты [2]. Поэтому в на-
стоящее время и в отечественной, и в зарубежной литературе понятие 
«копинг» употребляется для обозначения широкого спектра человече-
ской активности — от бессознательных психологических защит до це-
ленаправленного преодоления кризисных ситуаций, обеспечивающей 
адаптацию человека к требованиям социальной среды. Широкое употре-
бление термина является источником постоянных дискуссий, связанных 
с выделением нескольких уровней обобщенности того, что предприни-
мает индивид, чтобы справиться со стрессом: это копинговые действия, 
копинг-стратегии и копинговые стили. Копинговые действия (то, что ин-
дивид чувствует, о чем думает или делает) часто группируются в копинг-
стратегии, стратегии, в свою очередь, группируются в копинговые стили 
(группу стратегий, которая представляет собой концептуально похожие 
действия). Например, таким стилем может быть «обращение к другим». 
Иногда термины копинговые действия и копинг-стратегия используются 
как взаимозаменяемые, в то время как копинговые стили, в общем, отно-
сятся к действиям или стратегиям, которые последовательно используют-
ся индивидом, чтобы справиться со стрессом. Другие похожие термины 
— это копинговые тактики и копинговые ресурсы [3].

Заслуживает внимания стремление многих исследователей к диф-
ференциации понятий «копинг-поведение» и «психологическая защита». 
Так, например, в работах Н. Хаан, В.А. Ташлыкова, Б.Д. Карвасарского, 
Е.В. Либина, А.В. Либин совладание (Coping) и психологическая защи-
та (Defense) рассматриваются как разные по своей сути специфичные 
формы поведения. Другие исследователи, (Л.И. Анцыферова, Дж. Вайс, 
Р. Л азарус, С.К.  Нартова–Бочавер, Е. У еттингтон, С.  Фолкман) под ко-
пингом понимают как «совладающие» (направленные на преобразование 
ситуации), так и защитные стратегии преодоления трудностей. 

Кроме того, и в зарубежной и в отечественной психологической 
литературе можно выделить несколько подходов к пониманию самого 
копинга. В одном из таких подходов совладание с трудными ситуация-
ми рассматривается как адаптационный процесс, реализуемый на осно-
ве имеющегося у человека личностного опыта и личностных ресурсов 
или копинг-ресурсов (Hartmann, 1958; White, 1974; Lazarus, Weber, 1992; 
Monnier et al., 2000; Perrez, Reicherts, 1992; Мельникова, 1999; Алексан-
дрова, 2004). Успешность адаптации к стрессам определяется уровнем 
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развития копинг-ресурсов. Низкое ресурсное развитие приводит к фор-
мированию пассивного дезадаптивного копинг-поведения, социальной 
изоляции и дезинтеграции личности.

Другой подход связан с пониманием копинга как характерного 
способа поведения, концептуально похожих действий, стиля поведения 
человека, сформированные на основе собственного опыта поведения 
в различных трудных ситуациях (Schwartz et al., 1999; Либин, Либина, 
1998). Данный подход ориентирован на исследование диспозиций (coping 
dispositions), определяющих стратегии поведения личности (Carver, 
Scheier, 1994; Chang, 1998; Deci, Ryan, 1985; Maddi, Hightower, 1999; Pet-
rosky, Birkimer, 1991; Williams et al., 1999; Бодров, 2006; Крюкова, 2004; 
Сиерральта, 2000). 

Сторонники системного подхода в объяснении копинг-поведения 
личности основываются на характеристиках целостной ситуации, в кото-
рой действует человек, включающей как внешние условия, так и внутрен-
ние, субъективные факторы (Endler, Parker, 1990; Filipp, 1990; Eckenrode, 
1991; Thomae, 1993; Анцыферова, 1994; Нартова – Бочавер, 1997). 

В ходе анализа существующих в отечественной психологии класси-
фикаций копинг-стратегий, выделяются общие принципы, положенные в 
основу различных систематизаций. К ним относятся: модальность (сфера 
психического, с которой соотносится стратегия: когнитивная, эмоцио-
нальная или поведенческая); степень интенсивности совладания (актив-
ность-пассивность); направленность усилий человека (на ситуацию, на 
себя, на иной предмет); адаптивность-дезадаптивность стратегии [2]. В за-
рубежных источниках используются понятия «активного копинга» (active 
coping), «преобразующего», «продуктивного копинга» (transformational 
coping), «регрессивного копинга» (regressive coping), «копинга, направ-
ленного на избегание» (avoidance coping). Нередкими являются примеры 
объединения нескольких оснований для классификации в рамках одной 
концепции (Heim, 1988; Мельникова, 1999; Либина, 2003).

Д. Амирханом (Amirkhan J., 1990) была предложена классификация, 
согласно которой все поведенческие стратегии, формирующиеся у чело-
века в процессе жизни, можно подразделить на три большие группы:

1.  Стратегии разрешения проблем — это активные поведенческие 
стратегии, при использовании которых индивидом задействованы все 
имеющиеся у него личностные ресурсы, обеспечивающие нахождение 
возможных способов эффективного разрешения проблемы.

2.  Стратегии поиска социальной поддержки — это поведенческие 
стратегии активного использования индивидом ресурсов социальной 
среды (семьи, друзей, значимых других) для эффективного разрешения 
проблемы.

3.  Стратегии избегания — это поведенческие стратегии индивида, 
связанные с уклонением от психотравмирующего влияния стрессоген-
ных факторов ситуации, что может проявляться в избегании контакта со 
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стрессором или в уходе от разрешения трудной ситуации [4].
Человек может использовать активные способы избегания, связан-

ные с накоплением временных, энергетических или материальных ре-
сурсов, пассивные способы избегания, например, уход в болезнь или 
употребление алкоголя, наркотиков, а может совсем «уйти от решения 
проблем», использовав деструктивный способ избегания — суицид.

Считается, что стратегии избегания являются ведущими поведенче-
скими стратегиями при формировании дезадаптивного, псевдосовладаю-
щего поведения. Они направлены на преодоление или снижение дистрес-
са человеком, который находится на более низком уровне личностного 
развития. Использование этой стратегии обусловлено недостаточностью 
развития личностных копинг-ресурсов и навыков активного разрешения 
проблем. Стратегии избегания могут носить адекватный либо неадекват-
ный характер в зависимости от конкретной стрессовой ситуации, возрас-
та и состояния ресурсной системы личности [3]. 

Наиболее эффективным для личности является использование всех 
трех поведенческих стратегий, выбор которых обусловлен собственными 
ресурсами личности и ресурсами ситуации (среды). В некоторых случаях 
человек может самостоятельно справиться с возникшими трудностями, в 
других ему требуется поддержка окружающих, в третьих он просто мо-
жет избежать столкновения с проблемной ситуацией, заранее подумав о 
ее негативных последствиях. Одним из самых важных ресурсов среды 
является социальная поддержка. К личностным ресурсам относят адек-
ватную «Я-концепцию», позитивную самооценку, низкий нейротизм, 
интернальный локус контроля, оптимистическое мировоззрение, эмпати-
ческий потенциал, аффилиативные тенденции (способность к межлич-
ностным связям) и другие психологические конструкты. 

Таким образом, считается, что преодоление трудной ситуации обе-
спечивается собственными стратегиями субъекта, являющимися устой-
чивыми личностными образованиями, осмысление и выбор которых про-
исходит на основе имеющегося у него личностного опыта (личностных 
ресурсов или копинг-ресурсов), сформированного в процессе социали-
зации. 

Большинство работ отечественных психологов, исследующих пси-
хологические основания совладающего поведения направлена на изуче-
ние личностных ресурсов совладания (Л.А. Александрова, Т.Л. Крюкова, 
Е.В. Л ибина, М.В. К ишко, З.Х.  Сиерральта, Н.И.  Сирота, С.А. Х азова, 
А.А. Чазова и др.). Отдельные работы посвящены изучению особенно-
стей преодоления конкретной ситуации: экзамена (Крюкова, 2004; Оде-
рышева, 2002), болезни (Бурлачук, Коржова, 1998), природных катастроф 
(Александрова, 2004). 

К копинг-ресурсам исследователи относят функциональную зрелость 
структур самосознания: Я-концепции, самооценки и самоотношения. Ос-
новная функция данных образований в психической жизни личности, по 
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мнению исследователей, состоит в том, что они выступают необходимым 
внутренним условием регуляции поведения и деятельности. Так, напри-
мер, В.И. Голованевская считает, что ситуации, требующие совладания, 
традиционно определяются как более сложные. Следовательно, для их 
преодоления необходимо прикладывать усилия и реализовывать свои 
возможности на более высоком уровне, задействовать весь свой потен-
циал, активизировать те способности и умения, применение которых не 
требуется в обычных условиях, т.е. ведущее влияние оказывают такие 
компоненты Я-концепции, как «возможное Я» и «идеальное Я» [5].

В качестве поведенческих проявлений регулирующих влияний са-
мосознания исследователями отмечаются умение гибко реагировать на 
изменения, уверенность человека в себе, способность самостоятельно ре-
шать жизненные проблемы, конструктивно отстаивать собственное мне-
ние, противостоять давлению, устанавливать и поддерживать социаль-
ные контакты (Л.И. Божович, А.Л. Венгер, Ю.Б. Гиппенрейтер, И.С. Кон, 
К.С. Лисецкий, В.С. Мухина, А.А. Реан и др.). 

В настоящей статье мы предлагаем к обсуждению некоторые резуль-
таты исследования обусловленности стратегий преодоления сложных си-
туаций социального взаимодействия у студентов вуза типом отношения 
к другим в условиях социального взаимодействия. В сравнительном диа-
гностическом исследовании участвовали студенты 1 курса Саратовского 
государственного социально-экономического университета (134 чел.). 
Учитывая возможность гендерных различий в использовании копинг-
стратегий, мы проводили анализ полученных данных в группах респон-
дентов мужского и женского пола. Процедура исследования включала в 
себя следующие методики: копинг-тест Р. Лазаруса; методику диагности-
ки межличностных отношений Т. Лири. Статистический анализ результа-
тов исследования проводился с использованием критерия Х2 (хи-квадрат) 
и корреляционного анализа.

Результаты исследования доминирующих стратегий совладания с 
трудными ситуациями социального взаимодействия у студентов вуза от-
ражены в табл. 3. Сравнение средних значений показателей выраженно-
сти различных стратегий совладающего поведения у студентов вуза по-
зволяет выявить гендерные различия в выборе стратегий совладающего 
поведения у студентов вуза. Эти различия проявляются на уровне ста-
тистической значимости р<0,05 по шкалам «самоконтроль», «поиск со-
циальной поддержки», «направленность на решение проблемы», что по-
зволяет говорить о гендерных особенностях формирования эффективных 
стратегий совладающего поведения: при большей сфокусированности 
юношей на анализе трудной ситуации, девушки в большей степени при-
лагают усилия по регулированию своих чувств и действий, они более на-
правлены на привлечение внешнего ресурса, обеспечивающего поддерж-
ку и веру в возможность позитивного исхода в решении проблемы. Эти 
показатели позволяют сделать вывод о том, что у девушек эффективные 
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стратегии совладания формируются раньше, чем у юношей, что может 
свидетельствовать об их большей адаптивности в сложных ситуациях 
социального взаимодействия. Тем не менее, необходимо отметить диа-
гностируемые по результатам выполнения теста практически одинако-
вые показатели привлечения разных стратегий совладающего поведения 
и юношами и девушками, самым слабо выраженным показателем среди 
которых является «принятие ответственности» (см.табл.3). Данные осо-
бенности совладающего поведения свидетельствует о несформированно-
сти устойчивых паттернов копингов (личностных стилей) у студентов-
первокурсников (как юношей, так и девушек) 17-18-летнего возраста, что 
расценивается нами как незрелость их личностных адаптивных ресурсов.

Таблица 3
Средние значения показателей выраженности стратегий совладания у студентов вуза

Шкалы Юноши (64 человек) Девушки (70 человек)

Конфронтационный копинг 9,1 9,15

Дистанцирование 9,2 9,1

Самоконтроль 10,3 11,6

Поиск социальной поддержки 9,1 10,2

Принятие ответственности 6,2 5,5

Бегство-избегание 10,7 10,6
Направленность на решение 
проблемы 10,55 9,4 

Положительная переоценка 11,0 10,9

Методика Т. Лири использовалась нами для выявления преобладаю-
щего типа отношений к людям, формирующегося в ситуациях социально-
го взаимодействия и проявляющегося в процедуре оценки собственных 
свойств. Результаты выполнения методики Т. Лири отражены в табл.4. 

Анализ результатов выполнения методики позволяет выявить до-
стоверные на уровне значимости р<0,05 гендерные различия в показате-
лях типа отношений к другим в ситуациях социального взаимодействия. 
Результаты теста также как и в предыдущем исследовании не выявляют 
устойчивых паттернов отношений к другим в ситуациях социально-
го взаимодействия, но все же позволяют говорить о том, что наименее 
выраженными как у девушек, так и у юношей являются подчиняемый 
и зависимый тип отношений к другим. Тем не менее, юноши проявля-
ют большую зависимость от других и подчиняемость, чем девушки, но и 
большую агрессивность. Девушки проявляют большую авторитарность 
по сравнению с юношами, но и больший альтруизм. 
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Таблица 4
Средние значения показателей доминирующих отношений к другим  у студентов вуза

Типы отношений
Среднее статистическое значение по методике Т. Лири

Юноши (64 человек) Девушки (70 человек)

Авторитарный 8,8 11,1

Эгоистичный 8,3 8,1

Агрессивный 8,3 7,5

Подозрительный 7,6 7,1

Подчиняемый 6,4 5,1

Зависимый 6,3 5,2

Дружелюбный 7,8 8,2

Альтруистический 7,7 9,2

Поскольку одной из задач исследование являлось установление вза-
имосвязи между типом отношения к другим людям и копинг-поведением 
студентов в сложных проблемных ситуациях, мы осуществили корреля-
ционный анализ показателей факторов, диагностируемых с помощью ме-
тодик Р. Лазаруса и Т. Лири, учитывая при этом возможные гендерные 
различия. Коэффициенты корреляции факторов, имеющие достоверные 
значения (р<0,05) отражены в таблице 5. 

Таблица 5
Значимые корреляции факторов методик Р. Лазаруса и Т. Лири (девушки)
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Авторитарный 0,530 0,489 0,504

Эгоистичный 0,392 -0,403

Агрессивный 0,406 0,420 -0,494

Подозрительный -0,431 0,367

Подчиняемый 0,461 0,562

Зависимый 0,418 0,498

Дружелюбный 0,417 0,586 0,389

Альтруистический 0,448 0,406
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Анализ приведенных в табл. 5 показателей факторов в выборке сту-
денток проводился, в первую очередь, в отношении продуктивных копин-
гов, обусловливающих функционирование психологических механизмов 
совладания с трудной ситуацией и разрешение проблемы. Необходимо от-
метить, что стремление к разрешению проблемы и принятию ответствен-
ности свойственно лишь студенткам с авторитарным типом отношения к 
другим людям. При этом авторитарные студентки проявляют склонность 
к саморегуляции и самоконтролю. Тенденции к саморегуляции в модусах 
совладающего поведения диагностируется также и у студенток с агрес-
сивным и дружелюбным типами отношений, но первые при этом про-
являют склонность к конфронтации или переоценке ситуации, придании 
ей положительного значения, тогда как вторые (дружелюбные) акценти-
руют внимание на поиске эмоциональной или действенной поддержки 
от ближайшего социального окружения, и в качестве второго варианта, 
или следствия динамики первого, проявляют модусы психологического 
совладания, связанные с положительной переоценкой ситуации. 

Девушкам с эгоистическими тенденциями в отношениях более свой-
ственны когнитивные усилия, направленные на уменьшение значимости 
критической ситуации, дистанцирование от проблемы как ведущей стра-
тегии психологического совладания с ситуацией. Эгоистический, агрес-
сивный и подозрительный типы отношений девушек к окружающим от-
рицательно коррелирует с поиском социальной поддержки в стратегии 
совладающего поведения, тогда как зависимый тип отношений, напро-
тив, проявляет положительные корреляции с модусом поведения, осно-
ванном на поиске любого рода поддержки других. Подозрительность в 
отношениях к другим положительно коррелирует у девушек с положи-
тельной переоценкой ситуации с фокусированием на росте собственной 
личности. 

В табл.  6 приведены показатели факторов, диагностируемых с по-
мощью методик Р. Лазаруса и Т. Лири у студентов-юношей, имеющие 
значимые (р<0,01) корреляционные связи.

Анализ приведенных в табл.  6 корреляционных связей в группе 
студентов-юношей выявляет взаимосвязи между факторами отношения 
к другим и копинг-поведением, которые позволяют говорить о том, что 
более других нацелены на решение проблемы юноши с авторитарным, 
агрессивным и дружелюбным отношением к другим. При этом автори-
тарные и агрессивные юноши склонны принимать ответственность на 
себя, проявлять определенную степень враждебности и готовности к ри-
ску. Студенты с дружеским отношением к другим при решении сложных 
проблем в большей степени рассчитывают на информационную, прак-
тическую и эмоциональную поддержку со стороны социального окру-
жения, но при недостаточности ресурсов проявляют стремления к тому, 
чтобы избежать трудности или переоценить ситуацию, найти в ней поло-
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жительные для себя стороны. На социальную поддержку в сложных, кри-
тических ситуациях жизнедеятельности ориентируются также студенты 
с зависимым, подчиняемым, альтруистическим типами отношений к 
другим людям. Модусы копинг-поведения, связанные с избеганием, ухо-
дом от решения трудной ситуации, чаще используют студенты с подо-
зрительным, подчиняемым, зависимым и дружеским типами отношений 
к другим людям. Студенты с эгоистическими тенденциями в отношениях 
с другими людьми, проявляя стремление к принятию ответственности в 
решении проблемы, по всей видимости, не обладают необходимым лич-
ностным ресурсом и выбирают непродуктивные модусы совладающего 
поведения, связанные с дистанцированием, избеганием, положительной 
переоценкой событий. 

Исследование взаимосвязи типа отношения к другим ближайшего 
социального окружения и копинг-поведения у студентов вуза позволяет 
сделать следующие выводы.

1.	В  сложных ситуациях социального взаимодействия 18-летние 
студенты чаще используют модусы совладающего поведения, обуслов-
ленные механизмами психологической защиты, не обеспечивающие ре-
шение проблемы, а ведущие лишь к снижению ее психотравмирующего 
воздействия. Это модусы поведения, связанные с переоценкой ситуации, 
нахождением атрибуций, снижающих ее значимость, уходом от необхо-
димости решения проблемы.

Таблица 6
Значимые корреляции факторов методик Р. Лазаруса и Т. Лири (юноши)
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Авторитарный 0,814 0,770 0,769 0,836 0,685 0,737

Эгоистичный 0,783 0,813 0,812 0,741

Агрессивный 0,725 0,781 0,793 0,693

Подозрительный 0,716 0,786 0,837

Подчиняемый 0,905 0,802 0,806

Зависимый 0,846 0,755

Дружелюбный 0,798 0,768 0,812 0,760

Альтруистический 0,699 0,738
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2.	П отенциал личностных ресурсов, обеспечивающих возможность 
студентов в продуктивном совладании с трудной ситуацией, в ее конструк-
тивном разрешении, помимо других интрапсихических детерминант соци-
ального взаимодействия включает в себя и тип отношения к другим. 

3.	 Наиболее продуктивные модусы совладающего поведения свой-
ственны студентам с авторитарным, агрессивным, и дружелюбным ти-
пом отношением к другим людям. Продуктивность поведения в сложных 
ситуациях социального взаимодействия обеспечивается у этих категорий 
студентов стремлением к решению проблемы, принятию ответственно-
сти на себя, наличием тенденций, связанных с самоконтролем и саморе-
гуляцией поведения. Но, в отличие от студентов с авторитарным и агрес-
сивным типами отношений к другим, студенты с дружелюбным типом 
отношений проявляют ориентированность в решении проблемы на под-
держку ближайшего социального окружения.

4.	 Студентам с подчиняемым, зависимым и альтруистическим ти-
пами отношений к другим людям свойственна ориентированность на ин-
формационную, действенную и эмоциональную поддержку ближайшего 
окружения в решении проблемных ситуаций.

5.	А вторитарный и агрессивный тип отношений к другим людям 
определяет выбор конфронтационных модусов совладающего поведе-
ния, но в содержательном плане это различные виды конфронтационного 
поведения, поскольку у авторитарных студентов конфронтация при не-
достаточности ресурса сопровождается когнитивными усилиями, обе-
спечивающими дистанцирование от ситуации, или ее положительную 
переоценку, тогда как студенты с агрессивным типом отношений менее 
склонны к такого рода психологическим защитам и «застревают» на кон-
фронтации.

6.	 Гендерные различия во взаимосвязи копинг-поведения и типов 
отношений к другим у студентов и студенток 1 курса заключаются в сле-
дующих ее особенностях: авторитарные девушки в отличие от автори-
тарных юношей не склонны к конфронтации; эгоистичные, агрессивные 
и подозрительные типы отношений к другим у девушек коррелируют с 
модусами поведения в сложной ситуации, содержащими тенденции к 
обособлению, отказу от участия других в решении собственных проблем-
ных ситуаций; девушкам с дружелюбным типом отношений в отличие от 
юношей с тем же типом отношений к другим в сложных, проблемных 
ситуациях менее сфокусированы на проблеме, не склонны к проявлению 
усилий, направленных на изменение ситуации и принятию ответствен-
ности за разрешение проблемы.
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ПРОБЛЕМА КОРПОРАТИВНОЙ КУЛЬТУРЫ УНИВЕРСИТЕТА В 
КОНТЕКСТЕ РЕФОРМИРОВАНИЯ ВЫСШЕГО  

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

А.В. Погодина,
кандидат психологических наук,
зав. кафедрой психологии управления,
Московский городской психолого-педагогический университет
allavan@yandex.ru

В современном российском обществе происходит реформирование 
многих сфер жизнедеятельности, в том числе сферы высшего профессио-
нального образования. Модернизация высшей школы связана с переходом 
на двухуровневую систему образования и с необходимостью перестрой-
ки организационных структур высшей школы, пересмотра и переработки 
учебных программ, внедрения инновационных методов профессиональ-
ного обучения, а также модернизации университетского менеджмента. 

Теоретико-методологическое основание современного менеджмен-
та составляет школа инновационных подходов, которая, опираясь на 
достижения предшествующих теоретических школ управления (школы 
классического менеджмента, школы «человеческих отношений», школы 
системного подхода), исследует и развивает управленческие инновации. 
Начиная с 80-х годов прошлого века, в качестве самостоятельного ин-
новационного направления формируется культурологический подход, в 
основе которого лежит феномен корпоративной культуры как объясни-
тельный принцип деятельности организаций и фактор управления.

Современный университет является сложной, многоуровневой ор-
ганизацией, имеющей своеобразную корпоративную культуру. Специфи-
ческой особенностью корпоративной культуры вуза является то, что она 
имеет динамичного совокупного носителя, в роли которого выступают не 
только преподаватели и сотрудники, но также и студенты, состав которых 
непрерывно меняется. 

Реформа высшей школы, ориентированная на Болонский процесс, 
ставит много вопросов, связанных, прежде всего, с некорректностью, а 
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порой и невозможностью переноса западных и американских моделей и 
образовательных стандартов в условия российского образования. В связи 
с этим исследование особенностей корпоративной культуры российских 
вузов и выявление взаимосвязей этих особенностей с различными сторо-
нами и аспектами образовательного процесса представляется нам важ-
ным как для теоретического анализа данной управленческой категории, 
так и с прикладной точки зрения. 

Для изучения корпоративной культуры современного российского 
университета необходимой и крайне значимой информацией представля-
ется информация о содержании представлений основных субъектов об-
разовательного процесса (студентов и преподавателей), об особенностях 
корпоративной культуры их вуза. Не менее важным является анализ соот-
несенности представлений преподавательского корпуса и студенческого 
сообщества о том, каким образом их партнеры по образовательному про-
цессу оценивают характер реальной корпоративной культуры и рисуют 
себе образ идеального варианта. С этой целью было проведено иссле-
дование в ряде московских университетов, участниками которого стали 
студенты и преподаватели этих университетов.

Непосредственной теоретико-методологической базой исследова-
ния послужила концепция организационных парадигм Л. Константина, 
согласно которой при всем кажущемся многообразии организационных 
форм можно выделить четыре базовые парадигмы: закрытая, случайная, 
открытая и синхронная. Каждая из них характеризуется отчетливо выра-
женным специфическим набором свойств в области управления, лидер-
ства, принятия решений, организации взаимодействия и коммуникации, 
психологических особенностей людей, способных комфортно и продук-
тивно работать в рамках соответствующих организационных форм. Ме-
тодика, разработанная Л. Константином для диагностики организацион-
ных парадигм, позволяет выявить как актуальное видение организации 
ее сотрудниками, так и представление о желаемом, идеальном состоянии 
организации. Сопоставление актуальной коллективной оценки и коллек-
тивного видения организационных перспектив позволяет выявить траек-
торию развития, в рамках которой необходимые организационные изме-
нения будут поддерживаться сотрудниками организации. Как правило, в 
любой организационной структуре представлены все четыре парадигмы, 
описанные Л. К онстантином, при этом в большинстве случаев одна из 
них является доминирующей, чаще всего это закрытая или открытая па-
радигма. В этой связи необходимо отметить, что четыре организацион-
ные парадигмы группируются следующим образом: случайная «стыкует-
ся» с открытой парадигмой, а синхронная – с закрытой. Таким образом, 
образуются два кластера, содержательно противоположные друг другу. 
Расхождения между противоположными кластерами можно интерпрети-
ровать как проблемные зоны, а также как свидетельство наличия различ-
ных субкультур (или контркультур) в организации.
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В ходе проведенного нами исследования были получены результа-
ты, имеющие, на наш взгляд, практическую значимость в контексте ре-
формирования процессов университетского менеджмента при переходе 
на двухуровневую систему образования. В представлениях преподавате-
лей и студентов о корпоративной культуре своего вуза были обнаруже-
ны сходные тенденции, которые выражаются в том, что реально суще-
ствующую корпоративную культуру оба партнера по образовательному 
процессу оценивают как преимущественно «закрытую», в то время как 
предпочитаемую корпоративную культуру – как «открытую». Другими 
словами, реально существующая в вузе корпоративная культура воспри-
нимается студентами и преподавателями как культура с преимуществен-
но жесткими, определенными и четкими отношениями власти и подчи-
нения, ограниченными коммуникационными потоками, стабильностью 
и незначительной способностью к инновациям, преобладанием в стиле 
руководства и лидерства авторитарности. В то же время идеальный вари-
ант корпоративной культуры видится как культурная модель, характери-
зующаяся совместностью и психологическим партнерством, коллегиаль-
ностью стиля руководства и лидерства, открытостью коммуникационной 
системы, причастностью сотрудников к происходящему в организации и 
возможностью реализации собственного потенциала. При этом представ-
ления обоих участников образовательного процесса о предпочитаемой 
корпоративной культуре вуза совпадают в большей степени, чем пред-
ставления о ее актуальном состоянии. 

Несмотря на наличие общих тенденций в личных представлениях 
студентов и преподавателей, выявились значимые различия в представле-
ниях, приписываемых друг другу партнерами по образовательному про-
цессу. Анализ соотнесенности личных и атрибутивных представлений 
показывает, что преподаватели, оценивая образ реальной корпоративной 
культуры у студентов, преувеличивают значение для студентов «закры-
той» парадигмы и преуменьшают значение «открытой». Студенты, на-
оборот, в образе реальной корпоративной культуры, приписываемом ими 
преподавателям, завышают значимость для преподавателей «открытой» 
парадигмы и занижают значимость «закрытой» парадигмы. Психологи-
ческая интерпретация этих тенденций означает, что преподаватели при-
писывают студентам предпочтение структурированных, жестких, иерар-
хизированных отношений в большей степени, чем это есть на самом деле 
у студентов, в то время как студенты приписывают преподавателям пред-
почтение партнерских, совместных отношений в большей степени, чем 
это есть на самом деле в личных представлениях преподавателей. 

На наш взгляд, менеджмент высшей школы, построенный преиму-
щественно в контексте закрытой модели управления, основанной на ли-
нейно-функциональной организационной структуре, предполагающей 
преобладание авторитарной составляющей в стиле руководства и лидер-
ства, в то же время включающей в себя некоторые элементы открытой мо-
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дели, из которых, прежде всего, следует отметить возможность гибко ре-
агировать на условия внешней среды, должен быть характерен в большей 
степени для первой ступени двухуровневой системы профессионального 
образования – бакалавриата. 

Магистратура, как второй уровень системы высшего профессио-
нального образования, ставит задачу подготовки профессионалов, пре-
жде всего, для аналитической, консультативной, научно-исследователь-
ской деятельности. На этой ступени высшего образования может быть в 
полной мере развернут потенциал открытой организационной парадиг-
мы. Содержательные изменения образовательной деятельности на этапе 
магистратуры заключаются в переходе от информативной системы об-
учения к проблемной, в основе которой лежит самостоятельная работа 
студентов под руководством преподавателя. В связи с этим возникает не-
обходимость в изменении системы отношений между студентами и пре-
подавателями. Меняется и роль преподавателя, он становится наставни-
ком и консультантом, основной задачей которого является мотивирование 
студентов к самостоятельной работе, создание условий для свободного 
обмена мнениями, организация процесса обсуждения и получение устра-
ивающего всех результата. В этом смысле позиционно преподаватель вы-
ступает фасилитатором или модератором, который задает форму сотруд-
ничества и направляет его в нужное русло, оставаясь в содержательном 
плане одним из участников процесса. Таким образом, культурная модель 
университета с преобладанием в ней черт открытой парадигмы может 
оказаться наиболее оптимальной для решения образовательных задач на 
высшей ступени профессионального образования.

ИДЕНТИЧНОСТЬ В СИТУАЦИИ  
ПСИХИЧЕСКОГО ЗАБОЛЕВАНИЯ

Н.А. Польская,
кандидат философских наук,
доцент кафедры общей и социальной психологии,
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского
polskayana@yandex.ru

Если я знаю, что я психически болен, 
то могу ли я верить себе? 

А.П.Чехов. Черный монах

С целью изучения особенностей конструирования социальной иден-
тичности в ситуации психического заболевания нами было проведено ис-
следование нарративов психически больных. Были проинтервьюированы 
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больные, проходящие освидетельствование на группу инвалидности в 
бюро медико-социальной экспертизы психиатрического профиля. Ис-
пользовался метод нарративного биографического интервью. Критерия-
ми отбора информантов выступали ориентация в событиях своей жизни, 
отсутствие грубых расстройств сознания и снижения интеллектуального 
уровня.

Нарративное интервью применялось для сбора информации о со-
циокультурных аспектах психического заболевания, с точки зрения забо-
левших, и было направлено «на поиск в индивидуальных высказываниях 
элементов, которые являются социальными, типичными» [1. С.20] для 
социальной ситуации психической болезни в целом. Нарратив в данном 
случае понимался как «фундаментальный компонент социального взаи-
модействия, выполняющий функции создания и трансляции социального 
знания, а также самопрезентации индивидов» [2]. Принималось во вни-
мание, что информанты выступали и как повествователи, и как интерпре-
таторы своих жизненных историй, обладая «интуитивной компетентно-
стью относительно правил построения рассказа» [3. С.36]. 

Нарративным импульсом интервью служила просьба рассказать 
историю своей жизни, начиная с детских лет, с указанием всех значимых 
и значительных событий, которые каким-то образом повлияли или изме-
нили жизнь. Многие из интервьюируемых переспрашивали: «историю 
жизни или историю болезни?». Одна из них пошутила: «Думаю, что исто-
рия моей жизни превратится в историю моей болезни». Некоторых инте-
ресовал вопрос объективности, поэтому они уточняли, насколько важна 
точность фактических данных и соблюдение последовательности в их 
изложении. Вследствие этого первоначальная инструкция подвергалась 
уточнениям в каждом конкретном случае. Особенно подчеркивалось, что 
важным в излагаемой истории является именно то, как сам рассказчик 
воспринимает ее. 

Хотя были информанты, которые испытывали определенное беспо-
койство из-за необъективности своего взгляда, а также из-за того, что 
они сами воспринимали себя как неспособных к правильному рассказы-
ванию. Поэтому отмечались следующие высказывания: «Пусть врачи 
рассказывают историю моей жизни, они лучше знают» или «Я позову 
(мужа, или маму, или жену, или сестру…) – они лучше расскажут». Но 
в своем большинстве информанты с охотой рассказывали о своей жизни, 
втягиваясь в рассказ, авторизируя его свободой стиля изложения. В ходе 
интервью задавались отдельные вопросы с целью уточнения и детализа-
ции некоторых моментов и для поддержания активности рассказывания. 

В ходе интервью использовался стандартизированный протокол, ко-
торый включал следующие позиции: 1) общие социальные характеристи-
ки: пол, возраст, образование, группа инвалидности; 2) семейное поло-
жение, наличие детей; 3) профессионально-трудовой статус, источники 
дохода; 4) пути решения социальных и бытовых проблем. Были введены 
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также две социально-психологические позиции: область интересов и на-
правленность/цель личности. Для заполнения этих позиций использова-
лись ответы на открытые вопросы «Каковы ваши интересы в настоящее 
время?», «Какова ваша направленность или цель жизни?» и общий кон-
текст интервью. 

Всего было проинтервьюировано 49 человек в возрасте от 20 до 
52 лет, из них 27 женщин (55,1%) и 22 мужчины (44,9%). У 6 человек 
(12,2%) ранее группы инвалидности не было, 41 человек (83,7%) имели 
вторую группу инвалидности и 2 человека (4,1%) — третью. Подробное 
описание результатов исследования представлено в статье «Психически 
больной в современном обществе: проблема стигмы» [4].

В настоящей статье мы более подробно остановимся на содержа-
тельных особенностях нарративов психически больных. 

В психологии проблема формирования идентичности рассматрива-
ется через призму текстуальной, дискурсивной организации общества, 
личности и культуры. Утверждение «реальности организуются и поддер-
живаются через нарратив» [5. С. 45] определяет направление понимания 
идентичности в контексте социальных процессов типизации, институ-
циализации и легитимизации. Особенности формирования отдельной 
идентичности рассматриваются исходя из интеракции и взаимообменов 
индивидуальных и групповых смыслов, культурных моделей, установок 
и ценностей, существующих в нарративной реальности. 

Нарративный подход позволяет нам подойти к проблеме психиче-
ской болезни с точки зрения ее рассказываемости. Психическая болезнь 
– это то, о чем может быть рассказано: человеком, страдающим психи-
ческим расстройством, врачами, родственниками и друзьями больного, 
людьми, имеющими собственное представление о психической болезни, 
средствами массовой информации и т.д. Фокус внимания смещается: с 
истории болезни на историю жизни, с моделирования процесса болезни 
на конструирование исторического события. «Рассказовые структуры» 
представляют собой способы целостного охвата реальности, ибо имен-
но в форме «рассказовых структур» «опыт, реальность реализуются» [6. 
С.11]. Можно сказать, что повествовательные структуры представляют 
собой матрицу, в рамках которой осуществляется интерпретация себя и 
окружающего мира. Универсальные смыслы, поддерживающие челове-
ческую реальность, и смыслы индивидуальные оказываются вкраплены 
в содержательную структуру рассказываемой истории и реализуемы по-
средством этой истории. 

Нарративный подход позволяет избежать схематизации и упроще-
ния истории и предоставляет возможность увидеть и изучить самобыт-
ный мир деталей, т.е. тех «мелочей», которые, составляя суть и единство 
рассказа, нередко ускользают от внимания исследователей. Социальные, 
исторические, психологические обстоятельства в той или иной степени 
проецируются в рассказе, согласно сюжетной линии и точке зрения рас-
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сказчика. «Все – от глубоких верований до явлений быта – складывается 
вокруг человека в сложный механизм, строящий его личность и поведе-
ние, – пишет Ю. Лотман. – Сложные социально-исторические закономер-
ности, для того чтобы превратиться в поведение людей, должны вступить 
во взаимодействие с этим механизмом исторической психологии и исто-
рического быта. Меняя его, они реализуются все же только через него» 
[7. С.  235]. Социально-исторические закономерности воздействуют на 
людей; люди же конструируют эти закономерности. 

В нарративе мы сталкиваемся с особенным видом идентичности 
– «повествовательной» идентичностью, «к которой человек способен 
прийти посредством повествовательной деятельности» [8. С.19]. Эта 
идентичность соответствует и выражает двойственность нарративной 
ситуации: единство события рассказа и события рассказывания. В 
этой «событийной полноте» [9. С. 404] «автор-творец….может изобра-
жать временно-пространственный мир с его событиями как если бы 
он видел и наблюдал его, как если бы он был вездесущим свидетелем 
его» [9. С.405]. 

О каком бы нарративе не шла речь: устном или письменном, художе-
ственном или документально-автобиографическом, обязательно сохра-
няется вне-положенность и вне-временность рассказчика в отношении 
рассказываемых событий. «Если я расскажу (или напишу) о только что 
происшедшем со мною самим событии, я как рассказывающий (или пи-
шущий) об этом событии нахожусь уже вне того времени-пространства, 
– в котором это событие совершалось» [9. С.405]. 

В социально-психологическом аспекте «повествовательная иден-
тичность» не просто поддерживается событийной двойственностью, не 
просто заявляет о себе как некая независимая структура, но это квин-
тэссенция предпочтений и намерений, характеризующих повествова-
тельную идентичность как идентичность, желаемую рассказчиком. «При 
воспоминаниях, – пишет М.М. Бахтин, – мы учитываем и последующие 
события (в пределах прошлого), то есть, воспринимаем и понимаем вспо-
мянутое в контексте незавершенного прошлого» [10. С. 362]. 

Изучение психической болезни в контексте ее рассказываемости по-
зволяет обратиться к проблеме конструирования идентичности, осущест-
вляемой в процессе изложения истории своей жизни. Здесь возникает ряд 
вопросов: «Каким образом представляется, переживается и рассказыва-
ется изменение идентичности психически больным? В какую историю 
конструируются те перемены социального, психического и психологи-
ческого характера, которые, безусловно, сопровождают психическое за-
болевание? И как влияет сама рассказываемая история на идентичность 
рассказчика?». 

С точки зрения конструирования идентичности в ситуации психи-
ческой болезни в проведенном нами исследовании более или менее от-
четливо прозвучали три блока событий, которые логично обозначить как: 
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1) жизнь до болезни — поддерживание идентичности, принятой в 
естественном окружении; 

2) начало болезни или первая госпитализация — кризис: утрата ста-
рой идентичности; 

3) жизнь с болезнью — формирование и стабилизация новой иден-
тичности. 

Ретроспективный взгляд и двойственность ситуации очевидца/по-
вествователя создавали ткань автобиографического рассказа, подчиня-
ясь необходимости сохранения единой сюжетной линии, стабилизируя 
перечень событий нынешней точкой зрения. Принципиально важным 
и доступным для наблюдения оставался тот индивидуализированный 
образ идентичности, который реализовывался в излагаемой истории 
вне зависимости от сохранения биографической пунктуальности и по-
следовательности. Интерес вызывала фактура текста, представляемая 
переплетением переживаний, суждений, оценок и жизненных событий. 
Внимание уделялось содержательным и структурным характеристикам 
нарратива. 

До болезни
Практически в каждой истории, услышанной нами, обязательно при-

сутствовало изложение событий жизни и описание жизненных периодов, 
предшествовавших болезни. История здоровой жизни выстраивалась в 
каждом нарративе сугубо индивидуально, ее изложение занимало различ-
ный по протяженности временной отрезок, и субъективная значимость 
этого периода была для каждого своя. Мы постарались выделить наибо-
лее типичные точки зрения на то, что мы условно назвали история жизни 
до болезни.

В общем автобиографическом нарративе история жизни до болезни 
занимала, как правило, незначительную часть времени. Нередко букваль-
но десятком предложений тема этого периода исчерпывалась. Эта жизнь 
представлялась достаточно схематично и «крупными мазками»: родился 
– пошел в садик – потом школа – какая-то последующая учеба – работа. 
Этот отрезок оценивался либо как ничего не значащий, либо как самый 
счастливый в жизни, либо оценка носила прогностически-диагности-
ческий характер: уже тогда я отличался (отличалась) от других людей 
какой-то особенностью психологического характера. Например, 

«Росла я ребенком впечатлительным, любила читать книги, просто 
«глотала» их и помню, что с детства у меня было…. искание смысла 
жизни. Я, может быть, казалась странной для подружек своих, я удаля-
лась как-то от людей, я копалась в книжках; помню, в старших классах 
читала теорию вероятности, философские книги, выражение мудрых 
людей выписывала себе в тетрадку, размышляла об этом. Любила уеди-
нение…» (П.Н., 52 года) 

«В 4 года меня решили показать известному психиатру, поскольку 
дедушка с ним дружил когда-то. И психиатр сказал, что можно было 
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бы чего-то и попить, потому что развитие опережает, и это нехорошо 
как-бы…» (К. Е., 33 года) 

«В школе….всегда там была почему-то лидером, комсомольским ра-
ботником…» (В.Т., 52 года)

«Подруги у меня были, художественную самодеятельность в школе 
вела, как там это называется, культмассовый сектор, что-ли – ну вот 
я им и была… я вообще в школе хорошо училась…., еще музыкальную за-
кончила по фортепиано» (Б.Л., 31 год)

Кроме того, отмечалась определенная идеализация этого жизненно-
го периода, когда все было хорошо, и все, как у всех или почти как у всех. 
Успехи и достижения того периода усиливались в своей значительности. 

Идентификации наших информантов на этот период соответство-
вали тому естественному окружению, в котором они воспитывались и 
развивались (семья, детский сад, школа, группы значимых сверстников 
и значимых взрослых и т.д.). Идентичность в большей или меньшей 
степени соответствовала общепринятым нормам и правилам, принимая 
равноправное участие в интеракциях с членами своих групп. Даже мо-
менты отличий и нарушений того периода оцениваются информантами 
как возможные, допустимые, соответствующие возрасту и правилам по-
ведения. 

«Способности у меня были к рисованию хорошие. Я могла пор-
треты людей рисовать и очень похоже….В школе на меня наложи-
ли обязанности, и я рисовала в стенгазете. Потом стихи писала с 
детских лет. Тоже наложили на меня обязанность: какой-то празд-
ник – пиши стихотворение…В классе, когда по литературе вызывали, 
всегда была тишина – я стихи рассказывала с большим чувством… 
и одноклассники так слушали…Участвовала в самодеятельности … 
спеть, стихотворение рассказать. А с первого класса меня мама во-
дила в Дом пионеров…я там в хоре пела сольно. И помню, что мы ез-
дили по детским домам, я с концертами – я там пела сольно…Потом 
в подростковом возрасте я очень полюбила кино и театр, и чтобы 
иметь контрамарки, я ходила в кинотеатр, тоже там в фойе пела…» 
(П.Н., 52 года) 

Таким образом, переживание своей идентичности до болезни описы-
вается как, в принципе, нормальная жизнь: я чем-то отличаюсь от других, 
но меня воспринимают, может быть как необычного, но равного; пере-
живания и чувства того периода – вполне естественны, общеприняты и 
понимаемы. Вполне допустимая и понимаемая идеализация описывае-
мых событий обусловлена нынешней точкой зрения наших рассказчиков: 
жизнь вне болезни, особенно – вне психиатрической болезни и психиа-
трического диагноза – действительно идеальна, потому что доступна воз-
можность быть таким, как все. Момент начала психического заболевания 
сигнализирует об экзистенциальной утрате этой возможности и гряду-
щих социальных потерях, связанных с этой утратой. 



146

Болезнь
В автобиографических рассказах мы находим разные версии причин 

заболевания. Говорят о психологическом стрессе, предшествующем на-
чалу болезни; физических перегрузках и травмах; соматических болез-
нях, спровоцировавших срыв. 

«Вышла замуж, муж был с тяжелым характером, он меня сильно 
избивал – все сказалось на здоровье. У меня несколько раз было сотрясе-
ние, ну вот, после этого времени, я заболела…Когда я с мужем развелась, 
вернее, ушла от него, у меня было плохое состояние, я вообще лежала не 
вставала, меня родственники привезли в [психиатрическую] больницу » 
(Б.Л.. 31 год)

«Потом у меня сложилось такое обстоятельство, что у меня 
тяжело заболела мама – 4 года лежала, прикованная к постели, из-
вините, ходила под себя – мне было очень тяжело; пенсию не платили, 
устроиться было негде, сын тоже только училище закончил; можно 
сказать, началась эпоха голодания у меня: я очень сильно похудела, 
стала болеть… очень был сложный момент, ну вот тетка меня взя-
ла и повела к психиатру, сказала: «Ты не ешь, не пьешь»; я сейчас не 
вспомню…ну, они сразу приехали, забрали меня и без всякого отвезли на 
Алтынку» (В.Т., 52 года)

«Как отец умер, я прям слегла; ничего не ела, лежала только, толь-
ко лежала, даже ребенка в школу не провожала – не могла; ну я так вот 
год мучалась, потом муж пошел все-таки врачам сообщил, чтоб меня 
забрали в больницу психиатрическую…» (С. С., 37 лет)

Начало заболевания описывается, как прогрессивно нарастающее 
неумение владеть собой в той мере, в какой это было раньше. Что-то про-
исходит с тобой, это неприятно, это вызывает негативное напряжение и 
беспокойство, на каком-то этапе может возникнуть, а может и не возник-
нуть ощущение, что это что-то – с психикой. Некоторые совершенно 
конкретно чувствуют, что «теряют рассудок». 

Г. Салливан, характеризуя личностную переработку начального эта-
па заболевания шизофренией, говорит о неудаче «сохранения себя тем, 
что можно было бы уважать как нечто достойное существования» [11. 
С. 184].

Раз от раза захват этими неприятными переживаниями все более 
усиливается, приобретая тотальный размах. Этот момент весьма болез-
ненный для еще не больного, но уже заболевающего не только в психиче-
ском и психологическом, но и социальном плане. 

«Началось с того, что постепенно в клубок наматывалось: напри-
мер, едешь в транспорте общественном, захожу вот в транспорт, за-
метил, что сажусь, где я живу, остановки три проезжаю – мне ста-
новится плохо. Такое ощущение накатывается: меня сейчас стошнит, 
внутренне напряжение сильное и дышать тяжело. Такое ощущение, в 
общем, дискомфорта. И беспокойство какое-то появлялось, непонятное. 
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Я никогда раньше не подозревал, что у меня сердце, язва желудка появи-
лась. Я ведь молодой парень еще был.» (П.В., 39 лет) 

На этом этапе доминирующая стратегия социального поведения мо-
жет быть определена как утаивание болезненных переживаний и своей 
тревоги, вызванной этими обстоятельствами, от окружающих людей; 
именно здесь приобретается первый опыт имитации с целью маскировки: 
психически я, такой же, как все. К вопросу клинико-психологических и 
психиатрических критериев оценки подконтрольности поведения и кри-
тичности мы в данном случае применяем процедуру исключения – нас 
интересует не клинические признаки психопатологических расстройств, 
а социальные ресурсы, которые привлекаются человеком для сохранения 
прежнего статуса. 

То, что еще вчера казалось вполне естественным, и само безумие вос-
принималось скорее как метафора, сегодня в буквальном смысле взрыва-
ет устоявшийся мир социальных привычек и правил изнутри. 	

«И как-то проснулся – вообще вот, голоса звучат в голове. У меня 
звучит голос в голове, а я стал его проговаривать. И тут я понял, что 
я сам с собой разговариваю просто-напросто. Лежу на диване, сам с 
собой разговариваю. Я где-то слышал, что если человек сам с собой раз-
говаривает, значит, он сумасшедший человек. Я сказал отцу: «Вези меня 
в психиатрическую больницу». (К.А., 22 года)

До определенной степени доступная прозрачность собственной 
души погружается во мрак болезненных переживаний; прежние контак-
ты подвергаются прессингу со стороны этого душевного дисбаланса. 
Опять же на этом промежутке – еще официально не болен, но уже пси-
хически нездоров – могут использоваться различные манипулятивные по 
своей направленности приемы сохранения социальной позиции психиче-
ски здорового. 

Во-первых, применяется техника разграничения собственных вну-
тренних переживаний и интеракционных правил, которых придержива-
ется человек, с помощью подавления и выстраивания все более услож-
няющейся системы логических доказательств; главная цель в данном 
случае – сохранение самоконтроля. 

Во-вторых, используется техника соматизации, в результате кото-
рой психопатологические переживания получают официальный допуск 
к их артикуляции в социальном окружении; проблема контроля здесь 
не возникает, потому как контролировать нечего в условиях негласного 
социального разрешения на соматические болезни. В-третьих, исполь-
зуется техника обесценивания и игнорирования правил социального по-
рядка, как ошибочных. Эта техника реализуется уже в ситуации болезни 
и неотвратимо приближающейся госпитализации. Вспомним, что гово-
рит Черный Монах (галлюцинация заболевающего Коврина в рассказе 
А.П. Чехова «Черный монах): «Друг мой, здоровы и нормальны только 
заурядные, стадные люди» – а галлюцинация лишь признак исключи-
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тельности и особого отличия от серого большинства. В таком случае, 
нормы этого большинства – убоги и ограничены, они ничтожны перед 
идеей избранности». 

Начало заболевания и первая госпитализация – очень сложный мо-
мент ломки идентичности. Достаточно быстро оказывается ясно, что ты 
очутился в совершенно отличном от предшествующего, положении. 

Ни при каких условиях человек не желает мириться с легитимизи-
рующими обстоятельствами обращения к психиатрам и госпитализации, 
превращающими его в отверженного. В большинстве своем, госпитали-
зация осуществляется либо по настоятельному убеждению и даже требо-
ванию родственников и значимых других, но при этом сохраняется ви-
димость добровольного решения; либо госпитализация осуществляется 
принудительно, без согласия заболевшего на ее осуществление. На по-
добное принуждение (это звучит во многих рассказах) имеется основа-
ние. И, как нам показалось, не столько само нежелание госпитализации 
и лечения, сколько нежелание оказаться в психиатрическом стационаре 
побуждают людей всячески избегать подобной меры. 

«Психиатр посмотрела, сказала: «Сейчас через два часа за Вами 
приедет скорая»; приехали мужчины, я сказала: «Только меня мужчины 
пусть не ведут, я тихий человек, спокойный, я пойду сама», и вот я по-
шла сама; соседи все это видели и вот с того самого дня, это по-моему 
5-го марта было – в день смерти Сталина – и с этого дня, мне кажется, 
началось вот это: клеймо на моей жизни поставили; хотя уже сейчас 
говорят: «Да, вот, ты, такая стала уже, мы тебя не узнаем, и воспря-
ла, и все…но я уже вижу, что клеймо это уже так и останется на всю 
жизнь…» ( В.Т., 52 года) 

Ничуть не утрируя можно сказать, что первая госпитализация по-
добно демаркационной линии разделяет жизнь на обычную и с «клей-
мом». И если даже еще в больнице человек надеялся, что, выписавшись, 
он автоматически выздоровеет и займет прежнюю социальную нишу, что 
ему удастся сохранить прежние социальные связи, то после выписки, его 
настигает прозрение – теперь он по ту сторону прежних привычек, от-
ношений, связей, т.е. статус изменен. 

«Когда я вышла [из больницы], и уже все знали, все поняли. Ну, на-
родное мнение: сумасшедшая или дебил – все то же самое. Для народа 
это одно и то же. Нет, я столкнулась с этим: ты сумасшедшая, ты 
ничего не понимаешь,. а дебил тоже ничего не понимает. …Люди вы-
черкивают таких людей из жизни, я с этим столкнулась.» (К.Е., 33 года) 

«После больницы многое изменилось: изменились приоритеты в 
жизни; то, что мне раньше казалось необходимым, теперь кажется 
второстепенным, например, я была чистюлей, а сейчас мне уже как-то 
все равно, грязно у нас или нет, я делаю все по инерции…Стало хуже все 
-…. во мне. Я думаю, что это теперь клеймо на всю жизнь: то, что я 
попала в больницу.» (К.И., 34 года)
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Жизнь с болезнью.
Жизнь с болезнью – это сегодняшняя реальность наших информан-

тов. Период жизни с болезнью у каждого начинается по-своему. Типич-
но, что каждый сохраняет надежду полностью излечиться, выздороветь, 
стать таким, каким был прежде, таким, какими в своем большинстве яв-
ляются окружающие люди. Изменение идентичности, начавшееся с пре-
бывания в больнице, продолжает осуществляться. 

Повседневная реальность наших информантов приобретает спец-
ифические черты, которые позволяют ее идентифицировать как не впи-
сывающуюся в общепринятые рамки, как отличную от «нормы». Это 
касается учебы и работы, завязывания дружеских связей и личных отно-
шений. Негативный образ идентичности психически больного констру-
ируется как социальными мифами, предубеждениями и установками в 
отношении психически больных, так и самими больными, нередко ис-
пользующими распространенные оценочные клише в отношении себя и 
собственной жизни. 

С сожалением приходится констатировать, что если социальная судь-
ба психически больного не разрушается настолько, что его уделом остают-
ся лишь низшие позиции в обществе: неквалифицированный труд, одино-
чество или вынужденный брак «по соответствию», низкий уровень дохода, 
жизнь на пособие по инвалидности и т.д. – то жизнь с психическим заболе-
ванием и психиатрическим диагнозом превращается в борьбу за сохране-
ние минимума социальных возможностей для самореализации, в борьбу за 
признания себя таким же, как все. Общение, в котором нередко отказыва-
ют, работа, к которой нередко не допускают, личная жизнь, которая суще-
ственно обедняется – болезнь формирует весьма широкий круг проблем, 
создающих ощущение тупика. Что говорят об этом наши информанты? 

«Общение со мной не особо украшает, если оно не в служебных це-
лях. Оно не украшает нисколько.» (К.Е., 33 года)

Если бы не болезнь «Я бы не потеряла работу, у меня бы не было 
мужа с параноидной шизофренией. Думаю, что смогла бы выйти замуж 
за человека, который бы работал, хотя бы немножко работал, который 
бы хотя бы мог продукты принести, а не я бы таскала…Конечно, жизнь 
была бы другой». (К.Е., 33 года)

Справедливо отметить и другую позицию, для которой характерна 
достаточно удачно сформированная новая идентичность. Эта позиция ха-
рактерна для людей, имеющих длительный стаж болезни и позитивный 
опыт самореализации и создания новых отношений с окружающими. Эта 
новая идентичность поддерживается утверждением «да, у меня психиче-
ское заболевание, да, это ограничивает мою жизнь и мои возможности, 
но существуют возможности, которые остаются для меня открытыми – и 
я ими воспользуюсь». 

«Что я инвалид – меня не ущемляет это, потому что я знаю: кто 
меня знает , все меня уважают, хоть и знают, что я болею; они не об-
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ращают внимания… У меня было такое время, что я думала, что это 
даже хорошо, что я больна, я столько рисунков создала; мне рисунки мои 
нравилась, и я не жалею о том, что я заболела» (В.Т., 48 лет). 

В рамках становления новой идентичности проблема взаимоот-
ношений с другими людьми занимает особое место. С одной стороны, 
готовность к доверительным отношениям пересекается с боязнью обна-
родовать факт того, что ты наблюдаешься у психиатра, лечился в пси-
хиатрической клинике и имеешь группу инвалидности по психическому 
заболеванию. С другой стороны, возникает перспектива установления 
дружеских контактов с людьми, имеющими сходные проблемы. Хотя, это 
скорее исключение, чем правило. В большинстве своем наши информан-
ты предпочитают устанавливать дружеские отношения с психически здо-
ровыми людьми. Опять же большинство скрывает психическое заболева-
ние, что, собственно, и нередко советуют делать своим больным лечащие 
врачи. Психическая болезнь относится к области интимных сведений, не-
благоприятный социальный статус психопатологии вынуждает больных 
утаивать заболевание. 

Психически больным может оказаться любой человек, в любой жиз-
ненный период, на любом этапе профессионального развития и карьерно-
го роста. Независимо от факта психического заболевания люди стремятся 
к поддерживанию социальных связей и отношений, к самореализации и 
саморазвитию. 

Информанты строили свое повествование, исходя из своего актуаль-
ного социального статуса и опыта «жизни с болезнью». Большинство из 
них отмечали, что не только посторонние, но нередко и близкие люди ме-
няли свое отношение к ним в связи с фактом психического заболевания. 
Более того, существенно менялась также и самооценка информантов. 
Многие из них использовали самостигматизирующие практики в сужде-
ниях о своем жизненном пути и даже при сопротивлении навязываемым 
ярлыкам «дурачков» и «ненормальных» в социальной перспективе оце-
нивали себя с позиций своей неполноценности и искали постоянные под-
тверждения собственной идентичности. 

Тем не менее, практически все информанты идентифицировали себя 
как больных только в узко-медицинском плане, отстаивая свое социаль-
ное равенство с другими людьми. При этом описания своего социального 
статуса, выполняемых социальных ролей и поддерживаемых отношений 
представлялись ими как маргинальные по своей сути. 

Стигматизирующие практики в отношении психически больных отчет-
ливо просматриваются в их социальной биографии: с одной стороны, рав-
ные возможности, с другой — незримая изоляция. Люди, заболевшие пси-
хическим расстройством в зрелом возрасте, четко различают две жизни: до 
болезни и после. Их социальная биография структурирована двумя блоками: 

а) «нормальная» жизнь: учеба, профессиональное становление, ка-
рьера, создание семьи, рождение детей; 
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б) «жизнь с болезнью»: первые социальные утраты в виде потери 
профессиональной квалификации, перехода на менее престижную рабо-
ту; выход из привычного круга общения, потеря друзей и знакомых, рас-
пад близких отношений, получение статуса инвалида. 

Потери, которые сопровождают психическое заболевание: образо-
вательные, профессиональные, личные и семейные — происходят в ат-
мосфере стигматизации и дискриминации больных, ставших в результате 
своего заболевания людьми второго сорта. Жизнь с психической болез-
нью  — это еще и жизнь с сопровождающими эту болезнь серьезными 
социальными потерями и невосполнимым дефицитом социальных воз-
можностей и перспектив. 

С другой стороны, мы наблюдаем не только элиминирующее воздей-
ствие общества на психически больных и пассивно-оборонительный ха-
рактер их интеракций, но вполне очевиден факт конструирования самими 
больными «печальных» биографических историй, в контексте которых 
социальные потери приобретают характер фатальности и неизбежности. 
Отсюда мы можем сделать вывод, что многие люди с психиатрическим 
диагнозом оценивают свою жизнь практически идентично общеприня-
тым мнениям. Почему? 

Видимо потому, что болезнь, затрагивая все основные сферы со-
циальных контактов, сохраняет нетронутым знание того, что ты отлича-
ешься от других людей, что это отличие в какие-то моменты невозможно 
скрыть, что это отличие ущемляет тебя в твоих правах и губительно для 
твоей репутации, что как бы ты не скрывал это перед другими, для себя 
самого ты уже сомнителен в своей непредсказуемости. 

Итак, что представляет собой первичный автобиографический нар-
ратив? Прежде всего, это рассказ с признаками, присущими нарративу. А 
именно: точка зрения, временная структура, сюжетная линия. 

Наши информанты выступали в качестве рассказчиков своих ав-
тобиографических историй, используя стратегию диалогизированного 
монолога, что выражается в широком употребление фраз-обращений к 
слушателю-интервьюеру: «понимаете», «представьте себе», «как Вы ду-
маете»; использование вопросительных предложений в тексте и фраз-
предположений («может быть», «наверное»), так же, на наш взгляд, ука-
зывают на диалогический характер нарративных монологов.

Художественность, свойственная нарративу присутствовали практи-
чески в каждом рассказе в форме создания определенной художествен-
ности истории (например, один рассказ начинался с интригующей фразы: 
«Я родилась в лесу…»). Если говорить о начале интервью, то начинались 
они либо с называния даты рождения, либо – места рождения, либо – 
звучала вводная часть, функция которой заключалась, на наш взгляд, в 
зазывании/приглашении в историю. 

Сюжет автобиографического нарратива подчинялся точке зрения 
рассказчика. Именно в зависимости от точки зрения происходил отбор и 
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презентации отдельных событий жизни, а также осуществлялась их ин-
терпретация. Как пишет В.Шмид: «Повествование – это отбор отдельных 
элементов (ситуаций, лиц, действий) и некоторых из их свойств. Таким 
отбором создается история. В отличие от безграничных событий, исто-
рия, имея начало и конец и обладая определенным количеством собы-
тийных элементов и их характеристик, во всех отношениях ограничена» 
[12. С. 162]. Никто из нас не сможет рассказать историю своей жизни, не 
используя при этом некую призму, пропускающую сквозь себя изменя-
ющиеся в соответствии с общим замыслом, жизненные события, факты 
и обстоятельства; никто не сможет, даже при искреннем желании, быть 
предельно объективным, как только он сойдет с узкой тропы перечисле-
ния документированных фактов. Но даже здесь индивидуальная система 
и стиль изложения этой задокументированной части нашей жизни под-
вергнется преломлению под влиянием позиции, которую мы занимает по 
отношению к этим фактам. 

Поэтому любая биографическая история обязательно будет включать 
в себя событийную неравномерность и выборочность изложения. Время, 
о котором повествуется в автобиографическом нарративе, так же подвер-
гается процедуре нарративного выбора и предпочтений, что выражается 
в независимом манипулировании временными периодами, различного 
рода временными скачками, хронологической непоследовательностью, 
разрывами и даже игнорированием времени. Кроме того, осуществляется 
оценка прошлого с позиции настоящего и, следовательно, презентация 
своего опыта на основе сегодняшней идентичности. 

Позиция рассказывания от первого лица, укорененная в настоящем, 
и обеспечивает темпоральные вольности или предпочтения. Поэтому 
автобиографический рассказ может оказаться фиксированным на опре-
деленном временном периоде. Но, в любом случае, автобиографический 
нарратив подчиняется правилам любых нарративных текстов – а именно, 
законам их темпорального конституирования. Время отражает измене-
ния: каким я был, какой я есть, каким я хочу/надеюсь быть и т.д. Измене-
ние биографической ситуации происходит во времени, но изображение 
времени в рассказе может принимать разные формы. 

Следует подчеркнуть, что кроме собственно нарративных моментов, 
автобиографический рассказ содержит и ряд комментариев и оценок, ко-
торые относятся как к тому, о чем рассказывается, так и к самому собы-
тию рассказывания. 

В контексте вышеперечисленных замечаний мы может дать следу-
ющее обобщающее описание автобиографических нарративов людей с 
психическими заболеваниями. Можно говорить о двух доминирующих 
точках зрения: 

1) экспертно-пациентская (основной смысловой стержень – болезнь) 
2) условно стабильная (основной смысловой стержень – моя жизнь и 

мои предпочтения/принципы). 
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Исходя из этих точек зрения происходит и варьирование событий и 
фактов, и временные метаморфозы текста, и наличие в той или иной сте-
пени выраженных собственно повествовательных компонентов (сужде-
ние, оценка, ценностное высказывание). 

Если в первом случае жизнь подвергается буквально экспертному 
анализу причин заболевания и врачебно-пациентской оценке всех жиз-
ненных событий; то во втором случае, отмечается нарочитое игнорирова-
ние болезни, скорее упоминание, а не рассказ о ней, а с другой стороны, 
подробное и обстоятельное изложение собственных мнений, воззрений, 
убеждений. 

Истории, относящиеся к первому типу, в большинстве своем, были 
рассказами о болезни: начало и протекание болезни, характер и осо-
бенности болезненных переживаний, реакции и отношения близких и 
окружающих людей на проявления заболевания или знание о диагнозе, 
жизненные изменения и оцениваемые перспективы, в связи с болезнью. 
Идентичность в данном случае отличалась большей нестабильностью и 
отчетливо выраженной социальной тревогой, связанной с отличиями от 
других, обусловленных болезнью. 

Другой тип историй можно назвать рассказом о жизни с болезнью: 
здесь внимание акцентируется на жизненных обстоятельствах, событиях, 
планах, особенностях отношения с другими людьми; причем, тема болез-
ни звучит ограниченно в контексте рассказов об обострениях, которые 
насильственно изменяли на какой-то период привычную жизнь. Идентич-
ность характеризуется большей стабильностью в принятии факта психиа-
трического диагноза, но при этом идентификация осуществляется не как я 
– больной, а как я – болеющий. Этим признается наличие таких моментов, 
которые требуют врачебного вмешательства и приема лекарственных пре-
паратов, но эти периоды не оцениваются, как разрушительные для жизни. 
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Современное мировое сообщество достигло такого уровня своего 
развития, на котором главными становятся задачи его организации как 
системы, способной обеспечить жизнедеятельность людей в настоящем 
и в желаемом для большинства будущем. Возможности осуществления 
глобальной организации общечеловеческого уровня во многом зависят от 
состояния и динамики массового сознания, подверженного, как извест-
но, многочисленным влияниям факторов естественного и искусственного 
происхождения. В аспекте перспектив общественного развития массовая 
психология представляется одним из важнейших объектов научного ис-
следования, результаты которого имеют цивилизационное значение. Ста-
новление массовой психологии как отрасли психологии и общенаучного 
знания связывается с необходимостью построения соответствующей те-
ории и формирование иерархии научно-практических задач, которые она 
должна решать. 

Разработка теории основывается на аксиоме: «человеческая цивили-
зация творится природой» – и на ряде постулатов. В частности, природа 
творит цивилизацию через регуляцию и организацию биологических, 
психических и социальных явлений, определяющих направленность и 
динамику популяционных процессов. Следовательно, общественные 
процессы имеют некую природно данную цель, к которой стремится ци-
вилизация, и эта цель, конечно, обусловлена эволюционным предназна-
чением человека (что, впрочем, следует и из теории А. Маслоу). 
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В плане определения объекта исследований в массовой психологии 
существенно важным было введение Э. Дюркгеймом в социологическую 
терминологию понятия «коллективного общего сознания», которое из-
учалось как массовое, групповое, общественное. Сам Э. Дюркгейм ис-
следовал, главным образом, роль коллективного сознания, его различные 
формы и социальную функцию сознания, что актуально и сегодня. Один 
из основателей социальной психологии и психологического направления 
в социологии Г. Тард полагал необходимым изучение взаимодействия ин-
дивидуальных сознаний, что не менее существенно в свете современного 
социально-психологического знания (несмотря на критику Э. Дюркгей-
мом позиции Г. Тарда). 

Учитывая накопленные человечеством знания в самых их различ-
ных формах (научные, эзотерические, религиозные, сакральные, эмпири-
ческие) можно предположить, что природная регуляция осуществляется 
под воздействием двух фундаментальных («высших») сил природы – сил 
«созидания» и «разрушения», которые могут принимать различные фор-
мы своей материализации. Сами силы, если воспользоваться парадигмой 
тезауруса идей Э. Канта, производны от идей, в данном случае – идей 
«созидания» и «разрушения», борьба которых послужила причиной об-
разования того мира, в котором мы живем. Более глубокий анализ «пер-
вопричин» предполагает изучение проблем так называемого «Большого 
Взрыва», случайного или закономерного происхождения человека, закона 
сохранения жизни в «Едином» и ряда других проблем, что выходит за 
рамки тематики данной публикации. Однако, некоторые из них рассмо-
трены, в той или иной мере, в наших публикациях последних лет.

Исходная диада сил в процессе исторического развития была кон-
цептуализирована и сохраняется в массовой психологии цивилизации 
в понятиях сил божественных или сатанинских. Поэтому Бог и Сатана 
– это имена двух объективных природных ипостасей, носителями идей 
которых служат люди, объединенные в социальные институты, культи-
вирующие такие идеи, персонализируя источники действия соответству-
ющих сил. В конечном счете, сами люди являются носителями таких 
сил, материализуя их в тех или иных формах. Представление о «высших 
силах» как диалектическом действии «первоначала» приводит к понима-
нию симметричного строения мироздания, представляемого в качестве 
некой субстанции, которая может находиться в состоянии симметрии или 
асимметрии, что проявляется особым образом: симметрия – полная обе-
здвиженность в за-субстанциональных проявлениях, асимметрия порож-
дает движущую силу, которая обусловливает динамику (условно регрес-
сивную или прогрессивную) таких проявлений. 

В качестве примера рассмотрим население достаточно большой тер-
ритории (глобальная масса). Оно обычно состоит из психически здоро-
вых людей, которые составляют базис популяции и воспроизводят обра-
зец нормы. Норма психических качеств (параметров) – это усреднение, 
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по отношению к которому встречаются отклонения как в бóльшую, так и 
в меньшую сторону. В самом общем случае пси-параметрика популяции 
характеризуется законом нормального распределения. При этом отклоне-
ния могут иметь положительную или отрицательную социальную цен-
ность. Например, целостную популяцию (генеральную выборку) можно 
представить на психогенетическом основании в типологии личности: 
«созидатель», «разрушитель». 

Применяя закон нормального распределения, получим распределе-
ние на популяции степени этого признака, когда крайние значения бу-
дут соответствовать «чистому созидателю» и «чистому разрушителю». 
В идеальной популяции тех и других немного (0,3%), тогда как норма 
составляет 68%. Это картина сбалансированной популяции, когда она мо-
жет оказаться нежизнеспособной в силу симметрии, а потому обречена 
на постепенную инволюцию в условиях изменяющейся среды обитания 
(ухудшающихся условий жизни). Симметрия движущих сил, компенси-
рующих друг друга, означает обездвиженность и только асимметрия слу-
жит источником движения, порождая движущую силу. Популяция (как 
локальная цивилизация или отдельная страна) динамична, если кривая 
нормального распределения асимметрична в сторону либо «созидате-
лей», либо «разрушителей». В первом случае наблюдается развитие, 
когда созидание преобладает над разрушением. В реальной действитель-
ности реализуются циклы смены периодов преобладания прогресса или 
регресса на множествах цивилизационных параметров. 

Механизмы действия «высших сил», скорее всего, психогенетиче-
ские. Первичные идеи материализуются в психогенетических особен-
ностях людей и людьми овеществляются посредством общественных 
процессов, направляемых «созидателями» или разрушителями». Однако 
общество (организованные и управляемые массы) способно влиять на та-
кие процессы, усиливая или ослабляя проявления асимметрии. Поэтому 
современное международное сообщество может выбрать свое будущее, 
но такой выбор может оказаться не вполне осознанным, не адекватным 
стратегии и перспективам развития человека, заданным природой. Тем 
не менее в настоящее время действия внешних (природа) и внутренних 
(общество) регуляторов организационных процессов сопоставимы, и 
внутренние регуляторы приобретают все большее значение, растет их 
субъективная ценность. Появляется необходимость решения теоретиче-
ских проблем динамики соотношения действий внешней и внутренней 
регуляции эволюционных процессов, источников и причин регуляции, 
обусловливающей социопсихологическую реальность.

Исходя из терминологии признаков психического здоровья нормаль-
ное распределение характеризует соотношение показателей нормы и па-
тологии. Во всяком обществе наряду с «нормальными» людьми есть те, у 
кого обнаруживаются психические отклонения, и в том числе значитель-
ные. Если установившаяся норма (как преобладающая часть населения) 
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составляет не менее 68%, то общество здорово и жизнеспособно, а если 
же «нормой» становятся негативные аномалии, то общество перестает 
быть жизнеспособным и обречено на вырождение и гибель. Норма в пси-
хологии вычисляется на основе законов математической статистики и, 
поэтому создается впечатление, что нормой может быть что угодно, лишь 
бы это было большинство. Однако признаки нормы характеризуются не-
кими константами, что вряд ли можно оспорить. 

К примеру, нормальные люди имеют одинаковые психические по-
казатели, позволяющие им быть адекватными объективной реальности, 
Следовательно, «объективные» способны адаптироваться к изменениям 
естественной и социальной среды обитания, удовлетворяя потребности 
основных классов: самосохранения, сохранения рода, развития. Благо-
даря этой константности нормы история человечества насчитывает не-
сколько десятков тысячелетий. (Следует обратить внимание на теорию 
Л.Н. Собчик, в которой главным показателем психических аномалий яв-
ляется дезадаптивность, проявления которой обнаруживаются за преде-
лами 25% показателей на шкале Айзенка). Человек нормы живет мыс-
лями о том, как устроить свою жизнь сегодня, т.е. живет сиюминутными 
заботами. Однако же в рационально устроенном государстве стремятся 
сохранить эту часть популяции, так как она является базой его сохране-
ния и развития, гарантией стабильности, обеспечивает жизнедеятель-
ность всех остальных. 

Основной (первичный) источник психических аномалий – это гене-
тическая предрасположенность к тем или иным отклонениям, данная от 
природы, но претерпевающая существенные изменения в силу действия 
и внутренних (цивилизационных) регуляторов в современном обществе. 
Скорее всего, важнейшим психогенетическим признаком служит выра-
женность мужественности-женственности на многомерной шкале соот-
ветствующих показателей, что проявляется на всех уровнях строения ор-
ганизма человека. Крайние значения на этой шкале – «чистый мужчина» 
и «чистая женщина», а средние значения – «полноценный мужчина» и 
«полноценная женщина» – составляют базу нормы общества, обеспечи-
вающей его жизнеспособность. 

Психогенетические особенности человека, определяемые на такой 
шкале, передаются по наследству, имеют глубокое материальное биоло-
гическое основание, проявления которого в наше время достаточно легко 
обнаружить и даже измерить на шкалах соответствующих признаков, в 
первую очередь, соотношения мужских и женских половых гормонов в 
организме особи. Нарушение эталонного (для «чистых» мужчины и жен-
щины) их соотношения проявляется во вторичных половых признаках, 
в особенностях психики и поведения. Поскольку гормоны половые, то и 
аномалии, обусловленные отклонениями от эталона, обнаруживают себя 
в сексуальной сфере личности – ценностях, представлениях, желаниях, 
направленности, ориентации, отношениях.
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Особый интерес с точки зрения теории Массовой психологии пред-
ставляют аномальные особи как источники общественных преобразова-
ний. Аномальные, как правило, отторгаются базисом общества. Оттор-
гнутые переживают свою отчужденность, и такие переживания можно 
квалифицировать как состояния психотравмирования. Для них возникает 
проблема нормализации отношений, преодоления отчуждения каким-
либо образом. Отторгаемые не всегда относятся к социально вредным 
особям. Как известно, отчужденно относятся и к идиотам, и к гениям. 
Отторгнутые стремятся объединиться, образуя общественные движения, 
в которые входят одинаковые по своим отклонениям лица. Подобные 
общества, надо полагать, выполняют психотерапевтическую функцию. 
Суть ее состоит в следующем. 

Объединившись, найдя друг друга, отторгнутые обнаруживают не-
уникальность своей аномалии – оказывается есть и другие такие же и, 
возможно, что их не так мало. Возникает стремление к расширению 
своей общности и это стремление не ограничено – чем нас больше, тем 
меньше наша аномальность. Так образуются различные неформальные 
объединения, которых в наше время появилось огромное множество. В 
сообществе аномальных создается легенда, в которой утверждается, что 
аномалия есть уникальная способность наиболее одаренных личностей, 
которых немного, но они представляют абсолютную ценность для циви-
лизации, а потому должны обладать всеми возможными привилегиями. 

Аномальность как способность возводится в культ, и вырабатывают-
ся традиции его отправления посредством специфических обрядов, ри-
туалов, обычаев, которые недоступны простым смертным. Поэтому все 
остальные (большинство «нормальных») представляются в сознании по-
добной общности как «стадо» примитивных особей, обязанных обеспе-
чивать жизнедеятельность «избранных», не обязанных, в свою очередь, 
трудится. Теперь аномальные начинают доказывать, что именно они и яв-
ляются нормой, а не те, кто составляет большинство. Для этого в сообще-
ства начинают привлекать любыми способами, вплоть до принуждения. 
Так образуются религиозные объединения, секты, политические партии, 
масонские ложи, ассоциации борцов за права человека (почему-то исто-
рия не знает ни одного объединения борцов за обязанности человека). 

В здоровом обществе (идеальный случай), где 68% психически здо-
ровы (от 0 до 1σ со знаками «+» и «-»), 27% (в соответствии с законом 
нормального распределения в диапазоне от – 1σ до – 2σ и от + 1σ до + 2σ, 
возможно, это значения от 25% до 50% показателей на шкале Айзенка) 
могут быть акцентуированными личностями; 4% – лицами с погранич-
ными состояниями (в диапазоне от «плюс» и «минус» 2σ до 3σ, возмож-
но, это значения от 50% до 75% показателей на шкале Айзенка) и лишь 
0,25% (в диапазоне от «плюс» и «минус» 3σ, возможно, это значения 
выше 75% показателей на шкале Айзенка) – психически больными. Воз-
никает вопрос, как обстоят дела с таким распределением по этим группам 
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населения какой-либо территории или страны, вызывает ли тревогу за 
настоящее и будущее складывающаяся реальность? Сколько здесь про-
живает людей с различными отклонениями в психике, и как это влияет на 
процессы, происходящие в данном обществе? 

Здесь мы имеем дело с вопросами, которые относятся к области на-
учно-практических задач Массовой психологии. С точки зрения соотно-
шения внешних и внутренних регуляторов состояния общества возника-
ет вопрос о реальном распределении и его динамике психогенетического 
признака внешней регуляции социальной реальности. В отношении 
к отдельной стране это вопрос прогнозов будущего и самого будущего 
как желаемого или не желаемого для большинства или отдельных слоев 
общества. Такой подход определяет общественное значение Массовой 
психологии, способной решать задачи изучения социальных проявлений 
психогенетических особенностей современного общества, обнаружения 
закономерностей, оценки перспектив и выработки рекомендаций по про-
блемам управления состоянием общества на основе социального идеала, 
отражающего желания большинства и не противопоставляемого объек-
тивным законам эволюции человека и общества. 

Одной из основных задач Массовой психологии является задача из-
учения массовой пси-характерологии с целью показать, существует ли 
психоэволюция как результат и факт исторического процесса, и каковы 
закономерности психодинамики цивилизации, какова естественная стра-
тегия психодинамики и естественные перспективы психической эволю-
ции человека. Необходимо решение задачи сравнительной психологии в 
отношении последовательных и параллельных локальных цивилизаций. 
Чтобы понять сущность сознания таких популяций, необходимо знать и 
динамику качеств психики (от прошлого к настоящему и к предполагае-
мому будущему). Тогда можно прогнозировать изменения общественного 
сознания в тех или иных условиях, планировать стратегию психодинами-
ки и вырабатывать перспективы развития общественного сознания. Важ-
но знать, как изменяется и может измениться психика в зависимости от 
тех или иных условий социального бытия и проявлений природы.

Для теоретической психологии особое значение в плане построения 
модели психики имеет вопрос о том, какова психика всех людей, каки-
ми качествами психики обладают все люди или те, что живут в данном 
регионе? Какова психодиагностическая картина, характеризующая этих 
людей? Дело в том, что за пределами анализа в существующих работах 
по психологии масс остается в стороне категория «население» некото-
рой территории, на которой люди объединены по территориально-адми-
нистративному признаку. Все население обладает некими устойчивыми 
психическими качествами (т.е. такими, которые присущи каждому чело-
веку на этой территории). Население характеризуется и своей психоло-
гической культурой, надстраиваемой над общей культурой популяции. 
На этом множестве, организуемом массовидными явлениями, когда об-
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разуются толпы, разнообразные массовые общности, общественные объ-
единения, строятся официальные структуры, действуют и некоторые за-
коны консолидации всего населения (как территориальной общности). 
Образуется, в отличие от локальных, глобальная масса психологически 
объединенных людей. 

В этом случае существует психологическая причина консолидации, 
которая становится предметом изучения Массовой психологии и социо-
логии. При этом необходимо знать, каковы инвариантные особенности 
психики человека (как представителя данного населения), т.е. какими 
особенными качествами психики обладают эти люди, каков обобщенный 
психологический портрет населения, его диагностическая картина. На 
такой основе представляется возможным изучать социопсихологические 
причины образования и локальных масс (в самых различных их формах) 
на этом множестве. Решение задач Массовой психологии возможно на 
основе теоретической модели психики человека как представителя циви-
лизации, что предполагает определение некой эталонной нормы качеств 
психики абстрактного человека и материализованных проявлений этих 
качеств. В данном случае мы уже имеем дело с главной научной задачей 
теоретической психологии – построением системной теории психическо-
го как специфической области природных явлений. Следовательно, Мас-
совая психология и теоретическая психология оказываются тесно взаи-
мосвязанными.

СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ  
ОРГАНИЗАЦИОННОЙ КУЛЬТУРЫ В ИННОВАЦИОННОМ 

ОБЩЕСТВЕ 

А.Ал. Понукалин,
кандидат социологических наук, 
доцент кафедры общей и социальной психологии,
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского
ponukalin@yandex.ru

Культура – это результаты материализации интеллектуальной и ду-
ховной деятельности людей, это категория наиболее высокого уровня 
обобщения множества понятий, характеризующих как человеческую 
цивилизацию в целом, так и различные ее сообщества. Культура соз-
дается человечеством как система норм и приоритетов совместного 
бытия, определяя способы существования, образ жизни, стратегии и 
перспективы развития общностей. В культуре отражаются устойчивые 
традиции отправления обычаев, ритуалов, следования законам общежи-
тия, стремлений к достижению определенных целей, сочетающих лич-
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ные и общественные интересы. Определенные культурные установле-
ния служат условием социальной стабильности, тогда как недовольство 
ими провоцирует состояние беспокойства в обществе, которое может 
вылиться в активные действия масс, имеющие разрушительный, как 
правило, характер. 

Важнейшим аспектом культурных установлений являются обще-
ственные отношения, которые определяют либо социальную стабиль-
ность, либо неустойчивость. В этой связи культурным человеком мож-
но считать того, кто поддерживает традиционно сложившиеся здоровые 
общественные отношения, которые служат важнейшим условием разви-
тия и общества, и самого человека. Если говорить об организационной 
культуре, то следует иметь в виду, что ее субъектами могут быть те, кого 
мы называем «человеком культурным» в рассматриваемом выше смыс-
ле. Это значит, что важнейшей характеристикой всякой организованной 
общности является ее культура в аспектах традиционных культурных 
установлений и здоровых общественных отношений. В этом плане необ-
ходимо говорить о социально-психологической культуре организованной 
общности, проявляемой в типичных реакциях ее представителей, типич-
ных поступках и особенностях поведения, характере и направленности 
индивидуальных деятельностей, сущности совместной деятельности. 

В современных условиях организации трудовых, например, общно-
стей необходимо говорить о новой организационной культуре, особен-
ности которой диктуются разнообразными вызовами обществу, которому 
постоянно приходится рисковать в условиях усиливающихся природных 
и техногенных катастроф. Ответить на вызовы, надо полагать, может 
только культурная общность, поскольку она основана на социальной со-
лидарности, социальной ответственности и обладает возможностями ак-
тивной адаптации к изменениям разрушающего характера. Культура та-
кого рода предполагает устойчивость принятой идеологии образа жизни 
людей, их мировоззрения, ценностей, намерений и устремлений, позво-
ляющих успешно противостоять вызовам современному обществу. Такие 
обстоятельства диктуют необходимость разработки социально-психоло-
гической модели новой организационной культуры для общностей со-
временного типа, представляющей необходимые культурные стандарты, 
нормы, ценности, овладение которыми позволяет достигать успехов в со-
вместной деятельности.

Разработке модели следует предпослать анализ существующих тео-
рий постиндустриального общества [1], в которых постулируется то об-
стоятельство, что университеты становятся главными институтами обще-
ства как центры производства и сосредоточения теоретического знания, 
определяющего политику в обществе. В противоположность классу оли-
гархов формируется класс правящей элиты, обладающей высоким уров-
нем образования, знания и творческих способностей, создающей новые 
интеллектуальные технологии, планируя и контролируя технологические 



162

изменения. Основной конфликт в обществе – борьба между знанием и 
некомпетентностью, порождающей условия техногенных катастроф и 
неспособной противостоять природным катастрофам. В России намеча-
ется тенденция перехода к постиндустриальному обществу и, если ее не 
усиливать, можно перейти к обществу всеобщего риска [2], когда в ре-
зультате несистемного внедрения инноваций общество перейдет границу 
допустимого риска.

Важнейшей особенностью современного мирового сообщества 
является переход в фазу риска его существования. Это обстоятельство 
объясняет появление рискологии как новой науки, изучающей условия 
всеобщего риска, когда существенной становится рефлексия массово-
го и профессионального сознания на текущие социальные изменения. 
Одна из важнейших характеристик общественного сознания – восприя-
тие обществом жизненного пространства как непригодного для жизни. 
В этом плане в качестве выхода из хронической рискологической ситуа-
ции большинством промышленно развитых стран разрабатывается кон-
цепция устойчивого развития общества. В России принята «Концепция 
2020» – построения инновационного общества посредством перехода 
на инновационный путь развития и создания Национальной иннова-
ционной системы [3]. Инновационное общество должно производить 
новые идеи, новые технологии и социальные инновации, в том числе, 
управленческие инновации, а также и инновации во всех сферах эконо-
мики и общественной жизни.

Надо полагать, что переход России на инновационный путь развития 
в контексте построения инновационного общества недопустим, если не 
будет достигнут уровень показателей, определяющих сформированность 
постиндустриального общества, способного решать научные проблемы 
обеспечения не только выживания, но и развития [4]. Построение инно-
вационного общества должно быть основано на осознанной необходимо-
сти преобразований, нацеленных на перспективу. Процесс сознательного 
перехода на инновационный путь развития может быть успешным толь-
ко тогда, когда он является системным. Организация же такого процесса 
является следствием управления, которое в складывающихся условиях 
должно приобрести определенные, характерные для настоящего време-
ни, черты. Управление вообще служит необходимым условием устойчи-
вого существования и непрерывного развития общества как системы. 

С точки зрения социально-экономических и социально-психологи-
ческих оснований общественного развития необходимость управления 
обусловлена, с одной стороны, разделением труда, а с другой – потреб-
ностью в его кооперации. Современная новая парадигма общественного 
управления строится, скорее, на идее все более полного включения твор-
ческой личности в структуру субъекта управления, связанную с коллек-
тивной силой интеллекта, преобразующего общество. Отсюда следует то, 
что в таком управлении формируется управленческая элита профессио-
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налов, которая способна выполнить главную миссию общества – создать 
условия для его саморазвития и повышения качества жизни. Рассматри-
ваемая парадигма управления процессом перехода страны на инноваци-
онный путь развития определяет место и роль акмеологии (как учения о 
высших достижениях) в научно-практической реализации этой парадиг-
мы. На наш взгляд значение акмеологии в таком аспекте трудно пере-
оценить. В ближайшее время следует ожидать пика развития акмеологии 
в отношении как теории акме-личности, так и социально-психологиче-
ского акме, что следует из стратегии перехода страны на инновационный 
путь развития.

«Концепция 2020» определяет стратегические цели, предполага-
ющие достижение лидерства России в определенных областях обще-
ственного развития. Стратегическая задача достижения лидирующих 
позиций в мире конкретизируется в тактических задачах формирования 
национального потенциала лидеров самых различных уровней и в раз-
ных сферах хозяйствования, способных вывести страну на заданные 
позиции. Решение стратегической задачи требует разработки, в первую 
очередь, теоретико– методологических проблем создания социально-
психологической модели современного акме-лидера, применимой как 
для отбора будущих руководителей (неформальных лидеров), так и для 
подготовки их в качестве субъектов профессиональной управленческой 
деятельности.

Социально-психологическое обеспечение высокопрофессионально-
го производительного труда в современной социально-экономической 
ситуации, когда последствия мирового кризиса продолжают оказывать 
свое деструктивное влияние, предполагает решение научно-практиче-
ских проблем активизации человеческого потенциала на качественно 
новом уровне проявлений творческой инициативы работников. Это уже 
требования инновационного общества, в котором становится крайне не-
обходимым создание условий для интенсификации инновационной дея-
тельности. Проблема социально-психологического обеспечения иннова-
ционной деятельности на сегодня является одной из самых актуальных в 
соответствии со стратегией развития страны, представленной в «Концеп-
ции 2020», а также и в Стратегии 2020 – «Инновационная Россия» [5].

Основу инновационного общества составляет Национальная инно-
вационная система. Слово «национальная» означает, что создание такой 
системы предполагает достижение некоторого единства всего населения 
страны до того уровня, на котором население становится народом и осоз-
нает себя нацией. В таком случае народ представляет собой в контексте 
социальной психологии большую группу и тогда управление большой 
группой должно основываться на законах социальной психологии. Жизнь 
в группах характеризуется внутригрупповыми связями, отношениями, 
иерархией субординаций, социальной ролью каждого члена группы, его 
ожиданиями, надеждами и социальными замыслами.
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В процессе построения Национальной инновационной системы не-
обходимо формировать одну большую группу – «российскую нацию», 
а в ее структуре – многочисленные группы, которые могут быть также 
большими, в строении которых должны формироваться и малые группы, 
в основном формальные, тогда как в гражданском обществе образуются и 
неформальные группы. В создании групповой структуры Национальной 
инновационной системы следует учитывать закономерности группового 
генезиса и онтологии, известные, по крайней мере, на сегодня. Особое 
значение имеет социально-психологический статус таких групп, который 
в их развитии должен достигать уровня акме, что следует из особенно-
стей осуществляемой ими инновационной деятельности (ИД). Дело в 
том, что ИД является сложной и профессионально разнообразной, требу-
ющей усилий многих специалистов. Она имеет системное строение, в ней 
распределены функции между исполнителями, которые связаны друг с 
другом определенным образом. Системное строение предполагает нали-
чие структурных составляющих ИД, которые необходимо организовать, 
чтобы поддерживать ход ИД посредством управления, сохраняя органи-
зацию таких составляющих. Создание системы начинается с действия 
системообразующего фактора, который задает цель и связывает в одно 
целое необходимые для ее достижения элементы образуемой системы.

Организующим основанием системы ИД является единичный ин-
новационный цикл с его результатами: экономическими, социальными, 
политическими, психологическими, идеологическими, технологически-
ми, производственными, которые должны быть содержанием различных 
аспектов общей цели для всех субъектов ИД, принятой ими сознатель-
но как своей собственной. В этом случае можно говорить о том, что они 
составляют группу как социально-психологическую общность и тогда 
управление ИД есть управление такой группой. Одна из сложных соци-
ально-психологических задач при этом – задача согласования интересов 
подгрупп, организация межгруппового взаимодействия на основе поло-
жительных отношений и социально-психологической атмосферы «обще-
го дела», наличие которого означает, что все субъекты ИД в системе осу-
ществляют совместную деятельность.

Система ИД как группа, объединяющая подгруппы самых разных 
специалистов, должна быть высокоэффективной в отношении результа-
та «общего дела». Этому условию (социально-психологического акме) 
соответствует коллектив команды, ориентированной на достижение ко-
нечного результата, одинаково ценного для всех. В разработке социаль-
но-психологических механизмов управления в системе ИД необходимо 
учитывать наиболее общие законы общественного бытия, в том числе 
социально-психологические и социально-экономические. Управление 
инновационной деятельностью должно строиться на основе решения, в 
первую очередь, социально-психологических задач и главной из них – 
формирования коллектива как команды (системы ИД), интегрирующей 
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не только высококлассных специалистов разных профилей, но и те или 
иные слои населения, составляющие неотъемлемую часть создаваемой 
системы.

Особое место в деятельности руководителя занимает процесс фор-
мирования команды. Коллектив, который достигает успеха, аналогичен 
хорошо сыгранной команде. Группа, которая создана как команда, харак-
теризуется важнейшим командным качеством – сыгранностью. Сыгран-
ная команда приобретает системные качества, в своей совокупности они 
представляют сверхкачество, не равное сумме качеств членов команды 
(способности не складываются, но умножаются). Сыгранность формиру-
ется в развитии коллектива. Развитие коллектива становится процессом 
формирования общности интересов. Высший уровень сыгранности – ин-
теллектуальный. Она строится на профессиональных знаниях и умениях 
и реализуется посредством коллективного управления. Интеллектуаль-
ная сыгранность эффективна в проблемных ситуациях. Для субъектов ИД 
важна именно такая сыгранность. 

Объекты управления процессом формирования коллектива выби-
раются, исходя из его характеристик. Коллективные нормы определяют 
поведение человека в проблемных ситуациях, когда проявляется истин-
ная суть данной личности. При этом в поведении отражаются коллектив-
но-нормализованные представления о целях и средствах, приемлемых 
для человека, в поведении обнаруживается направленность коллектива, 
обозначающая осознаваемые и вводимые по «умолчанию», подразумева-
емые критерии поведения, основанные на установившихся и принятых 
ценностях. Коллектив как социальная система является основной средой 
и сферой самоактуализации, приложения сил и способностей, реализа-
ции интересов и удовлетворения идеальных потребностей социализо-
ванной личности. Через коллектив общество как бы предлагает человеку 
добиваться определенных целей соответствующими средствами, возна-
граждая за это общественным признанием, которое служит условием 
удовлетворения собой в самореализации и социальном взаимодействии. 

В коллективе проявляются идеологические основания нравственности 
данной общности людей, ее конкретно-исторической сущности. Коллектив 
объединяет общая, социально-значимая цель, сопряженная не только с иде-
ологическими основаниями бытия, но и нравственными установками. В 
процессе совместной деятельности члены коллектива постоянно оказыва-
ют друг на друга благотворное воздействие, в результате чего и устанавли-
ваются отношения товарищества, сотрудничества и взаимопомощи. Осно-
ву психологической регуляции индивидуальной деятельности в коллективе 
образует энтузиазм, поэтому результаты коллективной деятельности и 
выше суммы результатов отдельных изолированных индивидуальных де-
ятельностей. Взаимодействие и сфера общения в коллективе охватывают 
области: производственную, социально-экономическую, общественно-по-
литическую, культурную, социально-личностную. 
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В здоровом обществе коллектив – необходимое условие и социаль-
но-психологический способ существования человека. Основанием кол-
лектива служит «общее дело», при наличии которого коллектив способен 
посредством совместной деятельности решать свои производственные 
задачи на высоком уровне исполнения, достигая акме. С уровнем ис-
полнения (реализации) жестко связан показатель нравственной зрелости 
коллектива. Уровень реализации как производственных, так и воспита-
тельных функций коллективом является обобщающим показателем его 
нравственной зрелости, которая выступает в качестве основы интеграль-
ных характеристик. Таковы объекты воздействия и показатели его резуль-
тативности для руководителя.

Первая задача руководителя: создать коллектив и сделать его управ-
ляемым. Ему необходимо ставить цели, адекватные ситуации, добиваясь 
их понимания работниками. Он должен построить концептуальную модель 
руководимой им организационной структуры, определяющую перспекти-
вы всему коллективу и каждому его члену. Модель включает ближайшую и 
отдаленную перспективы, допускает последовательную реализацию соот-
ветствующих задач. Для человека важна, в первую очередь, положительная 
динамика в их реализации, но не абсолютные результаты. Такую динамику 
и необходимо создавать. Когда работники поймут и оценят эту модель, они 
начнут трудиться с большой отдачей, управление станет эффективным, по-
высится КПД труда, результаты больше, а затраты – меньше. 

Группа становится самоуправляемой в рамках заданной руководителем 
модели, проявляя качества синергетичности, что необходимо для достиже-
ния акме совместной деятельности. Способность самоорганизации коллек-
тива служит значимым фактором повышения эффективности совместной 
деятельности. Руководитель должен уделять внимание воспитанию коллек-
тивистских качеств личности работника. Возможно возникновение и состо-
яния трудового вдохновения. Основная психологическая задача руководи-
теля: обеспечение условий возникновения и поддержания такого состояния 
психики как естественного. Таким образом – инновационный путь развития 
предполагает необходимость формирования коллективистской командной 
психологии субъектов ИД. В инновационном обществе организационная 
культура должна отвечать требованиям, которые выводятся из рассмотрен-
ных выше социально-психологических особенностей акме-общностей. Их 
нужно учитывать в решении практических задач создания инновационных 
групп как творческих коллективов, представляющих собой команды профес-
сионалов во всех звеньях цепи инновационного процесса. 

Список используемой литературы

1.	 Философская энциклопедия. Теории постиндустриального общества. [Электрон-
ный ресурс] URL: http://dic.academic.ru/dic.nsf/enc_philosophy/8895 (дата обраще-
ния 07.11.11)



167

2.	 Бек У. Общество риска. На пути к другому модерну. – М., 2000
3.	 Концепция долгосрочного социально-экономического развития Российской Феде-

рации на период до 2020 года. Утверждена распоряжением Правительства Рос-
сийской Федерации от 17 ноября 2008 г.  [Электронный ресурс] URL:http://www.
economy.gov.ru/minec/activity/sections/fcp/rasp_2008_n1662_red_08.08.2009 (дата 
обращения 07.04.11)

4.	 Мазур З.Ф. Инновационный менеджмент: Интеллектуальная собственность в об-
разовании / Мазур З.Ф., Мазур Н.З., Цапенко А.М. – М.: Роспатент, 2005. – 91с.

5.	 Стратегия социально-экономического развития страны до 2020 года. [Электрон-
ный ресурс] URL: http://strategy2020.rian.ru/ (дата обращения 07.11.11)

МОДЕЛЬ ЛИЧНОСТИ ПРЕСТУПНИКА

Н.М. Романова, 
кандидат социологических наук,
доцент кафедры общей и социальной психологии,
Саратовский государственный университет, факультет психологии
romanovanm@info.sgu.ru

Среди условий преступности обычно выделяют объективные и субъ-
ективные, или внешние и внутренние. Такое деление дает возможность 
в каждом конкретном случае установить условия воздействия на чело-
веческое поведение извне и влияние внутренних, личностных особен-
ностей индивида на его поступки. К числу наиболее важных и сложных 
методологических положений следует отнести объяснение преступности 
как продукта сложного взаимодействия личности и среды при решающем 
влиянии последней; выделение среди множества факторов, воздействую-
щих на преступность, явлений и процессов, относящихся к разным уров-
ням общественной жизни, необходимость учета взаимодействия объек-
тивных и субъективных факторов.

По мнению Ю.Л. Кузьменко, на росте преступности, возникшем в 
последние годы, отразились такие факторы, как коренная переоценка 
прежних ценностей и моральных принципов, признание массовым созна-
нием власти материального фактора, обесценивание человеческой жизни, 
если она не подкреплена ее высокими материальными показателями. На 
формирование такого отношения к главной ценности общества повлияло 
много факторов, начиная от разрушения прежних идеологических основ 
советского общества, пропагандировавших коллективистские начала об-
щежития, пришедших на смену религиозной морали, заканчивая непре-
кращающимися вооруженными конфликтами, межнациональными во-
йнами, на которых убийство людей стало обыденностью жизни. Помимо 
этого, лица, прошедшие «горячие точки», научившиеся профессионально 
убивать и вернувшиеся в мирную жизнь, привнесли свой военный опыт 
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в сферу гражданских отношений. Многие молодые люди, не нашедшие 
своего места в радикально изменившейся жизни, пошли на службу кри-
минальных структур, организованных преступных формирований 

Ряд авторов, оценивая современную ситуацию в российском обще-
стве, рассматривают ее как аномичную (Т.Н. Заславская, Н.А. Рывкина и 
др.). Специфика состояния аномии российского общества состоит в его 
небывалой криминальной насыщенности. В современной ситуации ано-
мия выступает в российских условиях фактически в форме криминали-
зации всего социума, поскольку любое нарушение моральной и правовой 
регуляции вызывает нарастание числа преступных поведенческих актов 
индивидов. Еще Э. Дюркгейм тесно увязывал аномичное состояние обще-
ства с ростом в нем преступности [1]. По мнению Н.Н. Кривошеева, кри-
минализация общества – это такая форма аномии, когда стирается сама 
возможность различения социально позитивного и негативного поведе-
ния. Поскольку ситуация в социуме оказывает непосредственное влияние 
на каждого его члена, мы можем говорить о ее криминальном влиянии 
на личность. Данный процесс, по данным Н.Н. Кривошеева, протекает 
на двух уровнях: поведенческом и духовном. На поведенческом уровне 
это выражается и в ускоренной подготовке резерва преступного мира, 
что связано со все большим вовлечением в антисоциальные действия 
молодежи, подростков, разрушением позитивных социализирующих 
возможностей общества. В духовной сфере это выражается в принятии 
криминальных ценностей, криминализации большинства сфер человече-
ского общения, возрастании уровня правового нигилизма [2]. Следствием 
данных процессов выступает не только увеличение числа преступников, 
но также возрастание степени их общественной опасности и уменьшение 
вероятности их дальнейшего исправления.

В рамках создания современной модели личности преступника и 
преступности в целом, необходимо учитывать сложные социально-пси-
хологические механизмы формирования преступного поведения. Данные 
механизмы являются результатом взаимной детерминации внешних (объ-
ективных) и внутренних (психологических) условий.

К числу внешних условий относятся уровень безработицы, уровень 
социального положения, достатка и т.д. К числу внутренних – уровень 
субъективного благополучия личности, негативное эмоциональное со-
стояние, наличие психических травм и др. 

В настоящий момент ощущается серьезный дефицит эмпирических 
моделей личностей преступников, учитывающих максимальное число 
факторов, обусловливающих преступное поведение. 

Как указывает Д. Кэмбелл, располагая единичным наблюдением, не-
возможно отделить субъективный компонент от объективного. Когда же 
наблюдения, полученные с помощью различных инструментов и с раз-
ных наблюдательных пунктов, могут быть сопоставлены как отражаю-
щие «одни и те же» объекты, появляется возможность выделить в данных 
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компоненты, обязанные своим происхождением наблюдателю (инстру-
менту) и наблюдаемому. Процесс такого «разведения» требует как мно-
жества наблюдателей (методов), так и множества различных объектов 
исследования [3].

Преступность представляет собой сложную и наиболее опасную 
форму отклоняющегося поведения, борьба с которой невозможна без 
учета всех особенностей данного феномена. Изучение преступности как 
социального явления и личности преступника как субъекта преступного 
поведения представляет собой одну из приоритетных задач современной 
науки. Одним из наиболее перспективных, но в то же время наименее 
разработанных методов изучения личности преступника и феномена пре-
ступности в целом выступает метод моделирования.

Целью моделирования является получение новых знаний о каком-
либо объекте, процессе или явлении путем вывода по аналогии. 

Слово «модель» происходит от латинского «modulus», что в переводе 
означает «мера, образец». В.А. Штофф определил модель как мысленно 
представляемая или материально реализованная система, которая, ото-
бражая или воспроизводя объект исследования, способна заменить его 
так, что ее изучение дает нам новую информацию об этом объекте [4].

При всем многообразии определений личности преступника самым 
общим, хотя и наименее содержательным является указание на факт на-
рушения субъектом норм уголовного закона. В свою очередь, при всем 
многообразии уголовно-правовых запретов преступление есть всегда на-
рушение того, что определено как должное, как соответствующее норме. 
Существенным элементом построения любого варианта модели лично-
сти преступника является, следовательно, определение той нормы, на-
рушение которой составляет основу понятия преступления (здесь под 
«нормой» понимается не конкретная уголовно-правовая норма, а те тре-
бования, нарушение которых объявляется в законе преступлением) .

Это существенный элемент модели личности преступника. Если 
определена норма, то есть то, что правильно, то может быть сформулиро-
вана и суть отклонения от нормы, дана его характеристика. Норма, одна-
ко, тесно связана с тем или иным конкретным вариантом представления 
о сути человека. Норма в указанном смысле представляет собой то, что 
представляется правильным, естественным, нормальным в человеке [5].

Модель личности преступника как правило представляет собой те-
оретическое описание его социально-психологических характеристик, 
рассматриваемых с точки зрения их значимости в определении причин 
преступного поведения. Исследователи преступности по разному тракту-
ют понятие модели. Так, Ю.М. Антонян отождествил понятие модели с 
понятием тип личности преступника [6].

Таким образом, создание моделей личности преступника и преступ-
ности в целом является одним из самых перспективных методов изуче-
ния данных феноменов. На настоящий момент большинство созданных 
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моделей личности преступника имеют исключительно теоретический 
характер, что затрудняет их практическое применение. Отсюда возникает 
необходимость разработки и создания моделей личности преступника и 
самого феномена преступности с опорой на эмпирический материал, что 
позволит существенно расширить возможности данных моделей в сфе-
рах изучения феномена преступности и их практического применения.

Построение модели личности современного преступника осущест-
влялась на популяции мужчин. Из данных статистики известно, что муж-
чины составляют более 90% от всего количества преступников в нашей 
стране.

С целью построения модели личности современного преступника в 
рамках проведенного нами исследования была изучена популяция пре-
ступников, которую составили осужденные 1. отбывающие наказание в 
учреждениях УИС по Саратовской области: в колонии строгого режима 
(ИК 4); 2. отбывающие наказание в колонии поселения и преступники, 
находящиеся в следственном изоляторе. 

Методы исследования: тестирование, регрессионный и дисперсион-
ный анализ.

Подгруппа преступников в количестве 878 человек, отбывающих на-
казание в колонии строгого режима, представляет собой популяцию ре-
цидивистов и лиц, совершивших тяжкие и особо тяжкие преступления. 
Эта группа условно была названа нами «рецидивисты». Подгруппа пре-
ступников в количестве 614 человек, отбывающих наказание в колонии 
поселения и заключенные в следственный изолятор, представляет собой 
популяцию преступников, совершивших нетяжкие преступления, впер-
вые, не представляющие большой общественной опасности (дорожно-
транспортные преступления, хулиганства, кражи). Эта группа условно 
была названа нами «нерецидивисты». С целью изучения личностных 
особенностей преступников была использована методика MMPI (вариант 
СМИЛ). Выбор данной методики определялся ее высокими диагности-
ческими возможностями, широким спектром охвата параметров лично-
сти (13 базовых шкал, позволяющих производить типологическую клас-
сификацию личности). Преступники, относящиеся к первой подгруппе, 
отличаются высоким уровнем криминализации личности, выраженны-
ми а– и антисоциальными тенденциями. Преступники, относящиеся ко 
второй подгруппе имеют низкий уровень криминальной зараженности, 
невысокий уровень асоциальности. Таких преступников, как правило, 
определяют как «случайных». Цель исследования – с помощью методов 
статистического анализа (регрессионный, дисперсионный, дерево клас-
сификаций) сконструировать правило, позволяющее классифицировать 
«случайного» (асоциального) преступника («нерецидивиста») от пре-
ступника, совершившего тяжкое преступление («рецидивиста»). Указан-
ный подход позволит, на наш взгляд, приблизиться к построению модели 
личности современного преступника. 
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Была построена линейная регрессионная модель, объясняющая уро-
вень стресса (шкала SF) некоторыми показателями шкал методики MMPI 
от SL до S10, общая для двух групп (совокупная).

В качестве объясняющих переменных, выявленных с помощью кор-
реляционного анализа и обобщения данных эмпирического исследова-
ния, были выбраны переменные S4 и S8. Итоговая модель (уравнение 
регрессии) имеет вид: 

SF = 34,23 – 0,28 S4 + 0,034 S8, (все корреляции значимы)
Шкала SF , согласно руководству методики MMPI, интерпретируется 

как эмоциональная напряженность, стресс. Уровень этой шкалы тем выше, 
чем ниже показатели импульсивности, потребности действовать по первому 
побуждению, возбудимости (шкала S4) и чем выше показатели индивиду-
алистичности – своеобразия, некомформности, отчужденности (шкала S8).

Итоговая модель (уравнение регрессии) для подгруппы «рецидиви-
стов» имеет вид:

SF = 8,86 + 0,54S8 
Уровень переживаемого стресса (шкала SF) у представителей этой 

подгруппы зависит от интенсивности выраженности показателя индиви-
дуалистичности (шкала S8).

Итоговая модель (уравнение регрессии) для подгруппы «нерециди-
вистов» имеет вид:

SF = 22,31 – 0, 55 S7 + 1,31 S8 
Уровень переживаемого стресса (шкала SF) у представителей этой под-

группы напрямую связан с интенсивностью выраженности показателя ин-
дивидуалистичности (шкала S8) и имеет отрицательную связь со шкалой 
тревожности (шкала S7). Другими словами уровень переживаемого стресса 
у представителей этой подгруппы тем выше, чем ниже показатель шкалы 
тревожности и чем выше показатель шкалы индивидуалистичности. 

С помощью дисперсионного анализа изучались параметры распре-
деления признаков 

Методами дисперсионного анализа проверялась гипотеза о совпаде-
нии средней в двух выборках (подгруппах) – «рецидивистов» и «нере-
цидивистов». В качестве показателя использовался S21/S22 – дисперсия, 
поясняющая внутреннюю разнородность групп. Получено – разброс в 
обеих группах по третьей шкале одинаков. Другими словами, можно ска-
зать, что по третьей шкале первая и вторая группа не отличаются друг от 
друга. По остальным шкалам существуют значимые различия. Из общей 
картины выпадает лишь шкала S3 (демонстративность, тенденция при-
влекать к себе внимание, эгоцентризм).

Таким образом, значимыми для построения модели личности пре-
ступника являются определенные характеристики личности, выявленные 
с помощью методики MMPI. Это шкалы отражающие уровень пережива-
емого личностью стресса (F), импульсивности(4), индивидуальности (8), 
тревожности (7), демонстративности (3).
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На современном этапе развития общества взаимопонимание между 
людьми, реализуемое в различных сферах их жизнедеятельности и на 
разных уровнях взаимодействия, выступает как необходимое условие 
полноценного и эффективного существования отдельной личности или 
группы в глобальном мире, а также социума в целом. Соответственно, 
актуальной становится проблема развития у современного человека ан-
тропоцентрированной жизненной позиции, основанной на признании 
масштабности и многообразия мира, многоликости и разнородности лю-
дей, опирающейся как на собственное мнение, так и учитывающей взгляд 
Другого и точки зрения Других. Формирование социальных умений и на-
выков личностно-ориентированного полисубъектного взаимодействия с 
Другими акцентирует внимание не только на эффективной коммуника-
ции субъекта с окружающими людьми, но и на субъективном благопо-
лучии каждой личности; задает не только контекст открытости и сопере-
живания Другому, но и более глубокого самопознания и самопринятия; 
направлено не только на уважение к Другому как личности и признание в 
каждом Другом неповторимой и самобытной индивидуальности, но и на 
амплификацию собственного психического развития. 

Становление открытого, цивилизованного общества, атрибутами 
которого являются принципиально новые формы общения, основанные 
на социальном и личностном сотрудничестве, постоянном умножении, 
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ускорении и глобализации коммуникативных контактов, рост которых 
открывает иные перспективы и возможности, снимает прежние ограни-
чения, излишний контроль и социальное принуждение, обеспечивает но-
вые возможности для личностного роста и самоактуализации. В связи с 
этим возникает необходимость построения социально-психологической 
теории, объясняющей как конструируется или реконструируется соб-
ственный образ и образ Другого через согласованный интерперсональ-
ный опыт, как строятся границы между Я, не Я и Другим, какие психоло-
гические механизмы обеспечивают гибкость и подвижность этих границ, 
как создаются контекстуально специфические смысловые пространства 
«между», учитывающие интересы участников коммуникации и интерак-
ции, под влиянием каких условий происходят процессы самопознания и 
самопонимания при встрече с Другим в повседневной и художественной 
реальностях.

Идея рефлексии субъекта через его отношения с другими людьми, 
которые актуализируются в форме диалога/полилога с Другими и осно-
вываются на способности индивидов выйти за пределы собственного Я, 
понять и принять Другого как активного и целостного субъекта, инте-
ракция с которым выступает в виде условия и фактора собственного раз-
вития, самосовершенствования, самодетерминации и самодеятельности, 
является не новой для психологии, вместе с тем, она требует более четкой 
проблематизации, концептуализации и операционализации в новых усло-
виях с учетом вызовов и рисков современного мира. 

В отечественной психологии основателем интерсубъектного под-
хода по праву считается А.У. Хараш, именно ему принадлежит идея о 
внутренне-смысловом обращении человека с человеком. Он справедли-
во полагает, что сознаваемое субъектом отношение к другому человеку, 
доступное как для открытого выражения, так и для сокрытия, представ-
ляет собой латентное обращение с этим другим человеком, вообража-
емое монологичное обращение с ним. Как пишет А.У. Хараш, отноше-
ние к человеку – это интерсубъектное условие диалога и его твердый 
продукт, в то время как обращение к человеку – сам интерсубъектный 
процесс диалога [1].

Интерсубъектный подход представлен в интерперсональной теории 
Г.С. Салливана, который утверждает, что жизнь человека можно рассма-
тривать как систему межличностных отношений, при этом личность по-
зиционируется не только как продукт действия внутренних детерминант, 
но и как отражение социокультурных факторов и интерперсональных 
репрезентаций. Личность понимается как относительно постоянная кон-
фигурация межличностных отношений, гипотетический конструкт, пред-
назначенный для объяснения взаимоотношений и взаимовлияний людей 
друг на друга, она представляет собой продукт социокультурной адапта-
ции и состоит из черт и потенциальных возможностей индивида, которые 
были поддержаны социальным окружением в детстве [2]. 
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Н. П езешкиан в своих исследованиях показывает, каким образом 
формируется основа не только и не столько представлений и отношений 
личности о и к себе, сколько фундамент ее партнерских отношений с Дру-
гим и Другими. Мы полностью согласны с тем, что важными являются 
взаимодействия и взаимоотношения с референтным окружением, си-
блинговая позиция, структурирующая опыт субъекта, взаимоотношения 
внутри референтного окружения, а также отношение значимых Других к 
различным группам, обществу, будущему, религии и морали [3].

Нам импонирует точка зрения В.В. Козлова на роль и значение Дру-
гого в формировании образа Я и не-Я, согласно которой стержень устой-
чивости личности погружен в социум, и во многом социальная среда 
является той силой, которая поддерживает стабильность личности через 
механизмы обусловленности ролями, статусами, диспозициями и уста-
новками. При этом сознание человека бинарно, и в силу этой особен-
ности в психике, помимо структуры Я, формируется противоположная 
структура, которая обознается как «не Я», как глобальная система «Анти-
Я-концепция». Значит, любой подсистеме «Я» соответствует подсистема 
«Не-Я», как некое зеркальное отражение «Я» с отрицательной валентно-
стью и с соответствующей мозаикой идентификаций или дуальностей [4].

Социально-конструкционистская точка зрения предлагает новый 
способ понимания отношений к себе, миру и Другому в этом мире. 
К. Герген считает, что отношения предшествуют индивиду, и делает ак-
цент на области социального, фокусируясь на дискурсе, диалоге, коор-
динации, совместной выработке значений, дискурсивном позициониро-
вании. Субъект приходит к пониманию того или иного значения через 
ответные действия Другого: ничто из того, что сказано или написано, не 
обладает врожденным значением, не несет само по себе однозначного 
сообщения. При этом значение высказываний или действий не опреде-
ляется исключительно самим реципиентом. К. Герген полагает, что ин-
дивидуальные действия функционируют как индикаторы возможных по-
следовательностей отношений; они побуждают к выбору определенных 
линий деятельности и отказу от других. Реагируя тем или иным образом, 
личность использует в первоначальном действии одну потенциальную 
форму значения, отвергая многие другие возможности. Обратная связь 
подвержена множественности интерпретаций и открыта для различно-
го рода переозначивания. Когда собеседники вступают в новые отно-
шения и пытаются вместе сконструировать смысловое пространство, то 
они полагаются на предыдущие практики производства смысла. Будучи 
участником множественных отношений, распределенных во времени и 
обстоятельствах, человек будет использовать уже опробованный словарь 
речевых и поведенческих паттернов. В итоге, люди вступают в каждое 
отношение как многоголосые, неся с собой бесчисленные голоса, при-
своенные в прошлом. Любая конкретная фраза может представлять собой 
синтез прошлых высказываний, связанных между собой, и, в то же время, 
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конструирование смысла коммуникации опирается на нормы, правила и 
культурные традиции общества, в котором человек социализируется. Ин-
дивид оказывается не просто многоголосым, но и имеющим множество 
возможностей в привлечении дальнейших контекстов для конструирова-
ния значения в данном отношении. Чем богаче диапазон таких способно-
стей координации, тем более гибкими и эффективными могут быть люди 
перед лицом непрерывного вызова нового и неожиданного [5].

Следовательно, значимость межличностных отношений для форми-
рования образа Я, не-Я и образа Другого признается всеми исследовате-
лями независимо от их позиции. Основную сторону отношений человека 
составляют его взаимоотношения с другими людьми, которые репрезен-
тируют психологическую связь, основанную на опыте реальных или вир-
туальных интеракций с Другими и с интернализованными культурными 
образцами, выражающуюся в действиях, реакциях и переживаниях. Че-
ловек не может существовать и не существует вне взаимоотношений с 
другими людьми, от разнообразия и широты систем взаимодействия, в 
которых участвует Я и Другой, зависят межличностные репрезентации. 
Понять себя и Другого можно только в контексте интерперсональных 
связей, поскольку личность обнаруживается лишь тогда, когда человек 
так или иначе ведет себя по отношению к одному или нескольким Дру-
гим. Благодаря отношениям с другими людьми, их реальными или по-
тенциальными оценками на основании субъективно интерпретируемой 
обратной связи формируются представления о собственном Я и не-Я, 
об образе Другого. Для осознания и понимания себя и Другого, эффек-
тивного вхождения в социокультурный мир и овладения его ресурсами 
человеку необходимо не только присутствие Других, но и рефлексия соб-
ственного присутствия в качестве Другого в их жизненном пространстве. 

Теоретический анализ взаимодействия Я и Другого предполагает 
аналитику на различных уровнях: на уровне социума (согласованность 
существования, социальный порядок, социализированность); на уровне 
межличностных отношений и интеракций (диалог Я – Ты, место и по-
зиция Я, интроективная и проективная идентификация, формирование 
образа Другого, обмен ролями, персонификации, не–Я); на уровне лич-
ности и индивидуальности (роль Другого в развитии и дифференциации 
личности, эффективности ее социализации, конструировании субъектив-
ности и идентичности личности); на уровне субъекта (генезис субъек-
та и субъектности, формирование смысловой и ценностной регуляции 
деятельности и поведения субъекта). Проведенная нами теоретическая 
рефлексия показывает, что в контексте психологического дискурса про-
странство взаимодействия Я и Другого репрезентируется тремя основ-
ными векторами: «Я – Другой в социуме», «Я – Другой в культуре» и 
«Я – самость (Я как Другой)», образующими специфические плоскости. 

Векторы «Я – Другой как часть Я» и «Я – Другой в социуме» ограни-
чивают социально-психологическую плоскость, в которой Другой/Дру-
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гие выступают как внешние по отношению к Я, физически отделенные 
другие люди, локализованные в пространстве и во времени, занимаю-
щие определенную социальную позицию, имеющие тот или иной статус, 
представляющие собой социальную среду в отношении Я, включенные в 
со-бытие, в построение целостного, но потенциально не завершенного, 
ценностно значимого образа мира.

Векторы «Я – Другой в социуме» и «Я – Другой в культуре» кон-
струируют социокультурную плоскость взаимодействия, онтологи-
ческими посредниками смыслообразующих интеракций в которой 
выступают язык, традиции и текст. Отношения к себе и Другому фор-
мируются на основе текстов в пространстве культуры и человеческого 
опыта, в интерпретации которых субъект нуждается, чтобы понять себя, 
осознать поставленные цели, отрефлексировать смысл собственного 
поведение и поведения Других. Другим выступает все то, что не было 
проинтерпретировано и наделено смыслом, что осталось непонятым и 
необъяснимым. В рамках этой плоскости Другой позиционируется как 
культурный механизм, инстанция, контролирующая способы вхожде-
ния человека в мир символических ценностей, он деперсонифициру-
ется, становится носителем символического, задающим определенную 
модель бытия.

Экзистенциально-культурная плоскость образована векторами «Я – 
Другой как часть Я» и «Я – Другой в культуре». Развитие человека в он-
тогенезе и его вхождение в культурное пространство осуществляется под 
влиянием Другого, своеобразного «инобытия» Я, на границах с которым 
рефлексируется собственная самость. Индивидуальное сознание харак-
теризуется диалогичностью и зависит от культуры, в которой происходит 
формирование и становление человека, сознание которого детерминиро-
вано языком и смысловым контекстом. Другой в этом случае выступает в 
виде обобщенного Другого, позволяющего понять как окружающий мир 
конструируется в сознании человека, т.е. субъективный образ Другого ма-
нифестируется как «Другой-внутри-меня». В этой плоскости конструкт 
«Другой» представляет собой составную часть Я-концепции, поскольку 
представления о себе могут сформироваться только при осознании раз-
личий и рефлексии другости: Я нуждается в Другом для собственной 
идентификации и расширения горизонтов самопознания и самопонима-
ния. Субъективный образ Другого является образом себя через Другого в 
перспективе своих возможностей и соотносится с самостью, составляя с 
ней единый гештальт.

Поскольку человек существует в мире наряду с другими субъектами 
и объектами, со-бытийствует с ними, человеческое бытие не может быть 
понято как автономное существование, нельзя абстрагироваться от того 
факта, что субъект разделяет бытие с другими людьми, вступая с ними 
в те или иные социальные отношения. Другой всегда рядом, при этом 
со-бытийствование не обязательно предполагает совместное присутствие 
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в режиме «здесь–и–теперь», более того, присутствие экзистенциально 
определено со-бытием и тогда, когда другой человек фактически отсут-
ствует и не воспринимается субъектом. 

Человек существует не только в объективном природном и соци-
альном мире, но и в интерсубъективном мире смыслов, которые созданы 
задолго до его рождения, и которые он должен освоить в процессе жиз-
ни. Смысловое пространство представляется как набор общих для Я и 
Другого фиксированных значений и правил смыслообразования. В смыс-
ловом поле либо принимается позиция Другого, либо признается невоз-
можность концептуализации встречи с ним. Другой является носителем 
другого мира смыслов, но во время встречи Я и Другого возможно воз-
никновение некого общего смысла на основе своеобразного смыслового 
резонанса. Общий смысл выступает посредником, способствует контакту 
и находится между Я и Другим, но не ведет от Я к Другому. Общий смысл 
– это граница, место соприкосновения, контакта разных субъективно-
стей, позволяющая соприкоснуться с Другим, для которого этот смысл 
предстает, возможно, совершенно иначе.

Желание постичь Другого сопровождается расширением собствен-
ного сознания и рефлексией своего существования за пределами себя 
самого. При этом статус Я не меняется: человек живет с Другими и для 
Других, но его Я не растворяется в Ты или Мы, а, наоборот, самость об-
наруживает себя перед Другим и для Другого, определяет субъекта, спо-
собного обозначать себя как автора и как актора собственной жизни. Вза-
имодействуя с Другим, человек становится более открытым для самого 
себя: «Я становлюсь Я, соотнося себя с Ты» [6. С. 21], при этом «Ты» мар-
кируется как вариант «Я». Можно испытывать весь спектр эмоциональ-
ных отношений к Другому – от любви, уважения и симпатии до вражды, 
презрения и ненависти, однако даже в своей чуждости и враждебности, в 
оппозиции Я и Другого существует своеобразная солидарность в исполь-
зовании мира и констатация единства Я и Другого.

Таким образом, современный интерсубъектный человек включен в 
широкую сеть межличностных и групповых отношений, интеракций с 
Другими, конструирует идентичность с помощью механизмов установ-
ления сходства/различия между собой и Другим, идентифицирует себя 
через диалог/полилог с Другим (Иным, а иногда Чужим и Чуждым). При 
этом только в диалоге с Другим обретается истинное бытие и осознается 
собственная индивидуальность. 

Другой оказывается необходимым для существования, самопозна-
ния и самопонимания Я, открывая новые возможности, альтернативные 
модели мышления, недоступные индивидуальному субъекту. Отношения 
с Другим дают возможность проникнуть в личность Другого и через него 
в себя, помогают «изымать меня из меня самого» [7. С. 165], «вышелу-
шивать Другого и себя из скорлупы отчуждения, снимать с моего и его Я 
социальную маску» [8]. 
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Результатом такого взаимодействия является не просто настройка 
друг на друга, а совместное социальное конструирование пространства 
«между», которое в буквальном смысле зависит от усилий самих субъек-
тов, направленных на соединение и согласование различных аспектов бы-
тия. Любое действие опосредовано действием партнеров, но для такого 
опосредования необходимо, чтобы каждый из них участвовал в конструи-
ровании некой совместной фреймированной общности, интерсубъектив-
ного пространства, пространства «между» субъектами, представляющего 
собой особую феноменологическую и смысловую реальность.

Интерсубъективная общность предполагает некую совместную 
перспективу, которая связана со смысловой амплификацией субъектов, 
вступивших во взаимодействие. При этом обогащение осуществляется 
не через мир объектов, а в живом опыте со-восприятия, сопричастности, 
соучастия на феноменологическом перекрестке опыта Я и Другого.
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курентоспособности и адаптивности предприятий, а также их активному 
развитию, созданию инновационных продуктов. Практическая необходи-
мость достижения стабильно высоких показателей организационного раз-
вития в изменчивой внешней среде делает чрезвычайно важной научной 
задачей в организационной психологии анализ внутриорганизационных 
детерминант инновационного развития. В качестве такой детерминанты, 
на наш взгляд, может быть рассмотрена организационная культура. Для 
диагностики организационной культуры нами была разработана социаль-
но-психологическая модель совместимости культурных характеристик 
субъектов организационного взаимодействия. Разработанная теоретиче-
ская модель прошла валидизацию в промышленных и образовательных 
организациях.

Модель включает следующие теоретические положения:
– детерминантами культуры организации являются: личность лиде-

ра; практика его взаимодействия с работниками; представления, привно-
симые новыми работниками; 

– культурные характеристики, образующие вертикальные уровни 
модели, на всех горизонтальных уровнях едины для каждого из субъектов 
организационного взаимодействия. 

В качестве моделеобразующего параметра выделен параметр сход-
ства культурных смыслов субъектов организационного взаимодействия. 
Максимальное содержательное сходство этих смыслов обеспечивает эф-
фективность совместной деятельности субъектов. Модель также включа-
ет следующие параметры: продолжительность сотрудничества субъектов 
организационного взаимодействия и диапазон планирования деятельно-
сти в соответствии с должностными обязанностями (горизонт планиро-
вания). Эти параметры делят модель на три горизонтальных уровня: уро-
вень миссии, уровень профессиональной деятельности, уровень текущей 
профессиональной деятельности – образующие иерархию.

На интраорганизационном уровне оценки организационной куль-
туры социально-психологическая модель отражает эффективную со-
вместную деятельность субъектов организационного взаимодействия, 
обусловленную содержательным сходством их культурных смыслов. На 
интерорганизационном уровне в случае оценки совместимости культур-
ных характеристик двух организаций (например, при их слиянии) модель 
отражает возможность их беспрепятственного слияния на основании со-
вместимости их культурных характеристик, рассматриваемой как содер-
жательное сходство культурных смыслов.

В случае если одним из субъектов организационного взаимодействия 
выступает работник, данная модель предполагает, что личность может 
реализовать свою жизненную миссию в рамках организации (актуальна 
для основателя, руководителя, собственника организации), для наемных 
работников данная модель отражает максимально продолжительную за-
нятость персонала в компании.
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Эти культурные характеристики, следуя сложившейся традиции 
[1, 2], разделены на группы. В нашем случае их двенадцать [3].

В группу «организация» входят культурные характеристики, которые 
включают: культурные смыслы «социальная ответственность», «дости-
жение финансового результата», «инновации», обусловливающие пред-
ставление о предназначении организации. 

В группу «работник» входят культурные характеристики, которые 
включают: культурные смыслы «самосовершенствование», «социальное 
признание», «забота о семье», «обеспечение благосостояния», обуслов-
ливающие представление о смысле жизни; базовые этические смыслы 
«ответственность», «безответственность»; культурные смыслы «тради-
ционализм», «новаторство»; культурные смыслы «самосовершенствова-
ние», «гедонизм», обусловливающие представления о свойстве челове-
ческой природы.

В группу «деятельность» входят культурные характеристики, кото-
рые включают: культурные смыслы «свобода», «предопределенность», 
обусловливающие представление о свободе выбора жизненной миссии и 
подобающей деятельности; культурные смыслы «признание», «самораз-
витие», обусловливающие представление об успехе; культурные смыс-
лы «тождественность», «различие», обусловливающие представление о 
мужской и женской роли; культурные смыслы «индивидуальная работа», 
«работа в команде», обусловливающие представление о стиле совместной 
деятельности; культурные смыслы «предопределенность неудач личными 
качествами», «внешними обстоятельствами», обусловливающие представ-
ление о причинах неудач деятельности; культурные смыслы «предопреде-
ленность успехов личными качествами», «внешними обстоятельствами», 
обусловливающие представление о причинах успехов деятельности. 

В группу «взаимодействие со средой» входят культурные характе-
ристики, которые включают: культурные смыслы «преобразование себя», 
«гармония», «преобразование среды», обусловливающие представление 
о взаимодействии с окружающей средой. 

В группу «способ реализации карьеры» входят культурные характе-
ристики, которые включают: культурные смыслы «причастность», «неза-
висимость», обусловливающие представления о принципах сотрудниче-
ства с организацией и способах реализации карьеры. 

В группу «обучение, инновации» входят культурные характеристики, 
которые включают: культурные смыслы «открытость новому», «сохране-
ние стабильности», обусловливающие представление о целесообразно-
сти постоянного обучения. 

В группу «способ распределения ресурсов» входят культурные харак-
теристики, которые включают: культурные смыслы «взаимность» (кол-
лективное использование), «иерархия», «равенство», «соразмерность», 
обусловливающие представления о способе распределения ресурсов и 
вознаграждений. 
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В группу «человеческие взаимоотношения» входят культурные ха-
рактеристики, которые включают: базовые этические смыслы «сотруд-
ничество», «борьба», обусловливающие представление о базовых фор-
мах человеческих отношений; культурные смыслы «приоритет общих 
целей», «приоритет собственных целей»; «сплоченность и согласие», 
«самовыражение»; «сплоченность группы», «достижение цели группы», 
обусловливающие представления об отношениях членов ин-группы; 
культурные смыслы «уважение к авторитетам», «уважение к принятым 
нормам», «самоуважение», обусловливающие представление о значимых 
других; культурные смыслы «закрытость», «открытость», обусловливаю-
щие представления об отношениях к членам аут-группы и новым членам 
группы.

В группу «реальность и истина» входят культурные характеристи-
ки, которые включают: культурные смыслы «практический опыт», «тео-
ретические знания», обусловливающие представление о личностном по-
тенциале, представление о важности теории или эмпирики; культурные 
смыслы «универсальность», «уникальность», обусловливающие пред-
ставление о характере явлений окружающего мира и представления о 
принципах познания окружающего мира; культурные смыслы «устойчи-
вость к риску», «стабильность», обусловливающие представления о до-
пустимом уровне неопределенности и риска в деятельности; культурные 
смыслы «достижение», «обладание», обусловливающие представление о 
следствиях принадлежности к группе, представление о статусе, представ-
ление о базисе оценки работника. 

В группу «время» входят культурные характеристики, которые вклю-
чают: культурные смыслы «подвластность», «заданность», обусловли-
вающие представление о возможности или невозможности управлять 
временем течения процессов; культурные смыслы «умение управлять 
временем», «умение правильно оценивать», обусловливающие пред-
ставление о профессионализме; культурные смыслы «точность», «ско-
рость», обусловливающие представления о приоритете в выполнении и 
оценке работ; культурные смыслы «последовательное», «параллельное 
выполнение работ», обусловливающие представления о природе времени 
и способе планирования работ; культурные смыслы «долгосрочная пер-
спектива», «краткосрочная перспектива», обусловливающие представ-
ление о целесообразной срочности планирования; культурные смыслы 
«соблюдение традиций», «соблюдение стандартов сегодняшнего дня», 
«ориентация на стандарты будущего», обусловливающие представление 
о прошлом, настоящем или будущем как эталоне. 

В группу «пространство» входят культурные характеристики, ко-
торые включают: культурные смыслы «равенство», «неравенство», обу-
словливающие представление о дистанции с обладателями власти; 

В группу «отклонения от нормативного поведения» входят культур-
ные характеристики, которые включают: культурные смыслы «жесткость 
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соблюдения», «допустимость отклонения», обусловливающие представ-
ление о допустимости отклонений от нормативного поведения. Таким 
образом, выделены 33 культурные характеристики, включающие в себя 
смыслы и представления, которые явились основой для разработки ме-
тода социально-психологической оценки совместимости культурных ха-
рактеристик. 

Для опеспечения эффективности деятельности работников органи-
зации, в первую очередь, должно быть достигнуто сходство в понимании 
этими работниками элементов организационной реальности, то есть все 
субьекты организационного взаимодействия должны обладать сходными 
культурными характеристиками. Сходство между культурными характе-
ристиками субъектов организационного взаимодействия способствует 
формированию единой организационной культуры. Сходные культурные 
характеристики представителей одной группы обуславливают их пред-
расположенность воспринимать, интерпретировать, оценивать и дей-
ствовать в определенных условиях похожим образом. Сходство между 
культурными характеристиками субъектов организационного взаимодей-
ствия, являющееся центральным содержанием совместимости культур-
ных характеристик, обеспечивает эффективность совместной деятельно-
сти субъектов организационного взаимодействия.

Действия субъектов организационного взаимодействия максималь-
но соответствуют нормам организационной культуры при условии мак-
симального сходства культурных смыслов этих субъектов. Таким обра-
зом, чтобы организация могла быть эффективной, должно существовать 
общее «пространство» культурных смыслов.

Совместимость культурных характеристик субъектов организаци-
онного взаимодействия сопровождается высокой удовлетворенностью 
участников группы не только результатами, но и процессом работы [3].

На основании разработанных модели и методики [4, 5] нами была 
предпринята попытка определения организационно-культурных детер-
минант инновационного развития организации, выполнена диагностика 
организационной культуры организаций, работающих в инновацион-
ной сфере и принадлежащих к традиционному промышленному произ-
водству (в общей сложности исследование было выполнено в четырех 
организациях). Инновационный потенциал организаций определялся по 
числу принадлежащих ей патентов на изобретения и доле производства 
продукции, основанной на собственных разработках, в общем объеме 
производимой продукции. 

Культуру организации с высоким потенциалом инновационного раз-
вития отличают следующие культурные характеристики: представление о 
смысле деятельности организации во внедрении инновационных техноло-
гий, росте и развитии (F=3,868); представление о важности благоприятного 
психологического климата в коллективе (F=2,31); представления о причи-
нах успеха выполнения задания в личных качествах работника (F=4,221); 
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при этом в представлениях о целесообразности командного стиля работы 
значимых различий выявлено не было (F=1,676). Представления о целе-
сообразности длительного сотрудничества с организацией, понимание 
организации как социального института, обязанного «заботиться» о сво-
их работниках, напротив не свойственно инновационным организациям. 
Указанное позволяет охарактеризовать работников организации с высоким 
потенциалом организационного развития как «индивидуалистов, предпо-
читающих стратегию сотрудничества». Организациям с высоким потен-
циалом инновационного развития также свойственны: представления о 
целесообразности открытости новому, обучения (F=3,67); представление о 
целесообразности руководствоваться мнением компетентных коллег, даже 
если он ниже по статусу (F=5,84); представление о важности практическо-
го опыта в деятельности (F=4,96); представление о недопустимости нео-
пределенности и риска в деятельности (F=3,18); представление о важности 
контролировать длительность течения процессов (F=3,15); представление о 
важности реализации нескольких проектов (дел) одновременно (F=3,159); 
представление о необходимости долгосрочного планирования деятельно-
сти (F=4,967); представление о допустимости отклонений от нормативно-
го (традиционного) поведения (F=2,478). Указанные культурные характе-
ристики, по нашему мнению, могут быть предположительно определены 
как организационно-культурные детерминанты инновационного развития. 
Следует отметить, что организации, обладающие высоким инновацион-
ным потенциалом, более ориентированы на долгосрочное планирование, 
оптимизацию длительности течения процессов, и минимизацию рисков в 
деятельности, что расходится с нашими первоначальными теоретическими 
предположениями [6]. 

Резюмируя вышеизложенное, можно заключить, что разработанная 
нами теоретическая модель социально-психологической совместимости 
культурных характеристик субъектов организационного взаимодействия 
и методика оценки этой совместимости может найти широкое практи-
ческое применение в управленческой деятельности, в частности, в диа-
гностике организационно-культурных детерминант инновационного 
развития. В целом, проблема культурной детерминации инновационно-
го развития организации находится на начальном этапе своего решения. 
Выявление детерминант организационного развития является важной 
научной задачей, решение которой имеет высокую теоретическую зна-
чимость и практическую ценность и особенно важно в контексте выбран-
ного нашей страной курса на инновационное развитие промышленности, 
образования и других отраслей народного хозяйства.
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ИССЛЕДОВАНИЕ САМООТНОШЕНИЯ
В СТРУКТУРЕ САМОСОЗНАНИЯ ЛИЧНОСТИ

И.Э. Cтрелкова, 
кандидат психологических наук,
доцент кафедры общей и социальной психологии
Саратовский государственный университет имени Н.Г. Чернышевского

Профессиональная подготовка психолога, формирование его как 
специалиста в качестве необходимых составляющих включает знание 
общих психологических закономерностей и механизмов функционирова-
ния психики человека, владение практическими навыками психодиагно-
стики и психокоррекции индивидуального сознания и поведения.

Важная роль в плане психологического образования будущих спе-
циалистов принадлежит ознакомлению и обучению их конкретным при-
емам и способам изучения человека. Одной из основных проблем при 
этом является исследование сложнейшего личностного образования – фе-
номена самосознания.

Особенности осознания собственного «Я», структура и специфика 
отношения личности к себе оказывают регулирующее влияние практи-
чески на все аспекты поведения человека, играя важную роль в установ-
лении межличностных взаимоотношений, в постановке и достижении 
жизненных целей, в способах разрешения кризисных ситуаций, в адек-
ватной включенности субъекта в различного рода психокоррекционные и 
психотерапевтические мероприятия.

В настоящее время накоплен достаточно широкий инструмента-
рий изучения разных аспектов этого явления, однако многие методики 
сложны и трудоемки в применении. Поэтому особую значимость при-
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обретает разработка таких стандартизированных приемов, которые по-
зволяли бы сравнительно быстро и, в то же время, объективно и досто-
верно выявлять специфику самоотношения индивидов, а также были бы 
пригодны для использования как в исследовательских, так и в практиче-
ских целях. Одним из таких приемов является методика исследования 
самоотношения (МИС), разработанная В.В. Столиным и С.Р. Пантиле-
евым [1, 2, 3, 4, 5].

МИС является тестом-опросником, направленным на изучение от-
ношения личности к собственному «Я». Она входит в группу методов, 
измеряющих разные стороны сознания и самосознания. В основе МИС 
– понимание самоотношения как сложной уровневой эмоционально-оце-
ночной системы, для адекватного и полного описания которой явно не-
достаточно существующих представлений о двух уровнях самооценки: 
глобальной самооценки и частных самооценок. Авторами выдвинуто по-
ложение о том, что самоотношение может быть понято как выражение 
смысла «Я» для субъекта, как некоторое устойчивое чувство в адрес соб-
ственного «Я», которое, несмотря на обобщенность, содержит ряд спец-
ифических модальностей, различающихся и по эмоциональному тону 
переживания, и по семантическому содержанию.

Опросник МИС состоит из 110 утверждений, которые соотносятся с 
девятью шкалами, раскрывающими структурные компоненты самоотно-
шения: внутренняя честность (открытость), самоуверенность, саморуко-
водство, отраженное самоотношение (ожидаемое отношение), самоцен-
ность, самопринятие, самопривязанность, внутренняя конфликтность, 
самообвинение.

Представим характеристику шкал МИС [6, 7, 8, 9].
Шкала «внутренняя честность» – выявляет такие аспекты самоот-

ношения, которые, являясь значимыми (в первую очередь, с точки зрения 
моральных норм), часто оказываются мало осознанными. 

Низкие значения шкалы говорят о глубокой осознанности «Я», по-
вышенной рефлексивности и критичности, способности не скрывать от 
себя и других даже значимую неприятную информацию. Крайне низкие 
значения могут свидетельствовать о самообнаженности, граничащей с 
цинизмом.

Высокие значения шкалы говорят о закрытости, неспособности или 
нежелании осознать и выдавать значимую информацию о себе. В край-
нем выражении – о прямой лжи и фальсификации результатов в сторону 
социально-желательных ответов.

Шкала «самоуверенность» задает представление о себе как самосто-
ятельном, волевом, энергичном, надежном человеке, которому есть за что 
себя уважать (при отсутствии внутренней напряженности).

Высокие баллы соответствуют мнению о себе, вере в свои способ-
ности, высокому самомнению, самоуверенности, отсутствию внутренней 
неуверенности.
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Шкала «саморуководство» отражает представления о том, что основ-
ным источником активности и результатов, касающихся как деятельно-
сти, так и собственно личности субъекта, является он сам. 

Человек с высокими баллами по шкале отчетливо переживает соб-
ственное «Я» как внутренний стержень, интегрирующий и организую-
щий его личность и жизнедеятельность, считает, что его судьба нахо-
дится в его собственных руках и испытывает чувство обоснованности и 
последовательности своих внутренних побуждений и целей.

Низкие баллы по шкале свидетельствуют о вере субъекта в подвласт-
ность его «Я» внешним обстоятельствам, неспособности противостоять 
судьбе, плохой саморегуляции, об отсутствии тенденции искать причины 
поступков и результатов в себе самом. Конструкт, лежащий в основе шка-
лы, близок по содержанию к «локусу контроля». По уровню субъективно-
го контроля (методика УСК Дж. Роттера) такие показатели свойственны 
экстернальному типу.

Шкала «отраженное самоотношение» выявляет степень соответ-
ствия ожидаемому отношению к себе со стороны других людей.

Высокие баллы соответствуют представлению субъекта о том, что 
его личность, характер и деятельность способны вызывать в других ува-
жение, симпатию, одобрение и понимание. 

С низкими значениями связано ожидание противоположных чувств 
от обобщенного другого.

Шкала «самоценность» предназначена для выявления ценностно-
го отношения к себе как к личности и отражает эмоциональную оценку 
себя, своего «Я» по внутренним интимным критериям любви, духовно-
сти, богатства внутреннего мира.

Высокие оценки по шкале отражают заинтересованность в собствен-
ном «Я», любовь к себе, ощущение ценности собственной личности и 
одновременно предполагаемую ценность своего «Я» для других.

Низкие баллы по шкале говорят о недооценке своего духовного «Я», 
сомнении в ценности личности, отстраненности, граничащей с безразли-
чием к своему «Я», потере интереса к своему внутреннему миру.

Шкала «самопринятие» актуализирует степень внутренней адапта-
ции/дезадаптации.

Высокие баллы соответствуют эмоциональному, безусловному приня-
тию себя, пусть даже с некоторыми недостатками, одобрению своих пла-
нов и желаний, согласию с самим собой, дружескому отношению к себе.

Низкие баллы свидетельствуют об отсутствии перечисленных ка-
честв – недостаточном самопринятии, что является важным симптомом 
внутренней дезадаптации.

Шкала «самопривязанность» выявляет степень личностной удовлет-
воренности собой.

Высокие баллы говорят о ригидности «Я – концепции», привязан-
ности к актуальному образу «Я», консервативной самодостаточности, не-
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желании меняться на фоне общего положительного отношения к себе. 
Данные переживания часто сопровождаются привязанностью к неадек-
ватному «Я – образу». В последнем случае тенденция к сохранению тако-
го образа – один из защитных механизмов самосознания.

Низкие значения свидетельствуют о противоположных тенденциях: 
желании что-то в себе изменить, стремлении к самосовершенствованию, 
к соответствию с представлением об идеальном «Я», неудовлетворенно-
сти собой.

Шкала «внутренняя конфликтность» отражает степень рефлексии 
субъектом своих дел и поступков.

Высокие значения по данной шкале свидетельствуют о наличии вну-
тренних конфликтов, сомнений, несогласии с собой, наличии тревожно-
депрессивных состояний, сопровождаемых переживанием чувства вины. 
Постоянная неудовлетворенность собой протекает на уровне заниженной 
самооценки, что приводит к сомнениям в своей способности что-то пред-
принять или изменить. Чрезмерное самокопание и рефлексия протекают 
на общем негативном эмоциональном фоне по отношению к себе.

Умеренное повышение по шкале говорит о повышенной рефлексии, 
глубоком проникновении в себя, осознании своих трудностей, адекват-
ном «Я-образе» и отсутствии вытеснения.

Низкие значения шкалы свидетельствуют об отрицании проблем, за-
крытости, поверхностном самодовольстве, импунитивных тенденциях.

Шкала «самообвинение» отражает развитость одного из вариантов 
рефлексии – самообвинения.

Высокие баллы говорят об интрапунитивности, самообвинении, го-
товности поставить себе в вину свои промахи и неудачи, собственные 
недостатки. По психологическому содержанию эта шкала в целом сходна 
с предыдущей: однако, если шкала «внутренняя конфликтность» харак-
теризует конфликтность, связанную с недостатком самоуважения (недоо-
ценкой своих возможностей, компетентности, знаний и способностей), то 
шкала «самообвинение» является показателем отсутствия самосимпатии, 
что сопровождается негативными эмоциями в свой адрес, даже, несмотря 
на высокую оценку собственных качеств и достижений.

Сочетание крайне высоких баллов по рассматриваемым шкалам с 
общим снижением профиля по другим шкалам является показателем глу-
бокой внутренней дезадаптации и кризисной ситуации, требующей при-
нятия психокоррекционных мер.

Так как шкалы опросника умеренно коррелируют между собой, была 
произведена факторизация матрицы интеркорреляций шкальных значе-
ний. В результате было получено три независимых фактора.

Первый фактор составили шкалы: «внутренняя честность», «само-
уверенность», «саморуководство» и «отраженное самоотношение». Все 
эти шкалы выражают оценку собственного «Я» исследуемого по отноше-
нию к социально-нормативным критериям: нравственности, успешности, 
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волевой саморегуляции, целеустремленности, социального одобрения и 
т.п., что дает основание интерпретировать данный фактор как самоува-
жение.

Во второй фактор вошли три шкалы: «самоценность», «самопри-
нятие» и «самопривязанность». Эти шкалы в наиболее чистом виде от-
ражают эмоциональное отношение субъекта к своему «Я» и могут быть 
интерпретированы как шкалы аутосимпатии.

Третий фактор, содержащий шкалы: «внутренняя конфликтность» и 
«самообвинение», – связан с негативным самоотношением, независящим 
от аутосимпатии и самоуважения, и может быть назван фактором «вну-
тренней неустроенности», «самоуничижения».

Для определения этих факторов необходимо вычислить среднеариф-
метический показатель значений по шкалам, входящим в рассматривае-
мый фактор. На основе полученных данных можно сделать вывод о пре-
обладающих тенденциях самоотношения конкретного индивида.

Применение опросника МИС возможно при решении широкого кру-
га научно-теоретических и практических задач. Установление и психоло-
гический анализ профилей позволяет раскрыть ряд особенностей и зако-
номерностей самосознания: определить типологию самоотношения, его 
устойчивость, динамику, возрастные, гендерные особенности отношения 
к своему «Я» и др.

Опросник полезен и в разных сферах практической психологии: при 
психологическом консультировании, групповой и индивидуальной пси-
хокоррекции, психотерапии, то есть сферах, которые непосредственно 
связаны с воздействием на самосознание и самоотношение клиента и па-
циента.
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Категория переживания, являясь одной из базовых собственно пси-
хологических категорий, не раз оказывалась центральным предметом 
изучения в психологических изысканиях многих ученых, среди которых 
Ф.В. Бассин [1], Л.И. Божович [2], А.А. Ветров [3], Л.С. Выготский [4], 
В. Дильтей [5], Г.Г. Шпет [6] и др. Переживание (англ. felling, experience, 
living through) является одним из сложнейших психологических кон-
структов, в понимании которого чаще всего подчеркивается его эмоцио-
нальная окрашенность и непосредственная представленность в сознании 
субъекта [7]. 

В. Дильтей в созданной им описательной психологии обозначил тер-
мином «переживание» внутреннюю связь целостных душевных проявле-
ний, неотделимую от мира социально-исторических ценностей, вопло-
щаемых в культуре [8]. Переживание как интегрирующая форма жизни 
человека становится одной из основных категорий в культурно-историче-
ской теории Л.С. Выготского и служит в качестве ведущей единицы для 
изучения единства личности и среды [9]. Возрастное развитие, согласно 
Выготскому, может быть представлено как история переживаний, ядро 
которых составляет особое образование в виде эмоционально испытыва-
емого понимания смыслов и ценностей культуры. 

Для обозначения преимущественного предмета психологии 
Ф.В. Бассин предложил термин «значащие переживания», под которыми 
подразумевал неразрывно спаянные с движущими мотивами и потреб-
ностями переживания, выступающие в разнообразных формах эмоций, 
сопутствующие созданию определенных убеждений и производящие 
«сдвиги в способах восприятия окружающего, в системе оценок» и мне-
ний [10]. Подобные «значащие» переживания характеризуются их важно-
стью в повседневной жизни субъекта, их аффективной напряженностью 
(принимающей различную степень выраженности) и наличием какого-то 
значения для субъекта, смыслового подтекста. 

На наш взгляд, основная идея введения термина «значащие пережи-
вания» Ф.В. Бассиным заключается именно в возможности дифференци-
рования переживаний по их субъективному значению для личности, то 
есть смыслу, который субъект придает переживаниям или (и) приобрета-
ет благодаря им, и силе их воздействия на дальнейшую жизненную само-
реализацию. Следуя этой основной идее, значащие переживания можно 
определить как переживания, оставляющие когнитивно-эмоциональный 
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след в форме появления новых жизненных смыслов и обобщенных вто-
ричных образов. 

Переживания различаются по содержанию и силе своего значе-
ния для личности. Далеко не любое переживание будет определять 
дальнейшую жизнь человека, менять его ценности, приводить к об-
разованию новых потребностей, стремлений. Термин «значащие пере-
живания» позволяет обозначить класс таких переживаний, которые 
что-то меняют целостным образом для личности или определяют ее 
дальнейшее развитие.

Главное, по Ф.В.  Бассину, к чему сводятся «значащие» пережива-
ния, это «типовые» формы преобразования субъективных значений, «тех 
смыслов, которые всегда имеют для каждого из людей элементы его сре-
ды и вся эта среда в целом», а также активность его собственного «Я» 
[11]. Современная социокультурная ситуация характеризуется рядом 
таких глобальных изменений, как поликультурность, смешение различ-
ных по направленности и содержанию потоков информации, «этнокуль-
турная мозаичность» [12], утрата традиционных ценностей, социальная 
амнезия [13] и общая тенденция стремительно ускоряющихся изменений 
[14]. Такие макросоциальные процессы [15] сказываются на внутренней 
психической организации человека и приводят к возникновению новых 
способов адаптации и переживания жизни, одним из которых являет-
ся построение жизненного пути через эмиграцию, имеющую огромное 
значение, как на уровне отдельной личности, так и в масштабе целого 
государства. По статистическим данным, Россию ежегодно, начиная с 
1990 г. покидают до нескольких десятков тысяч человек, основная часть 
которых – профессионально подготовленная молодежь; и несколько ты-
сяч научных сотрудников [16]. Потери России, связанные с затратами на 
образование, а также с нереализованной отдачей в экономической жизни 
страны, представляются довольно существенными.

С точки зрения прогноза и регулирования, в целом, полидетермини-
рованных эмиграционных процессов особый интерес представляет изу-
чение психологических особенностей становления эмиграционных наме-
рений. До сих пор предпринимались лишь попытки выявления внешних 
причин эмиграционных намерений [17], которые преимущественно сво-
дились к экономическим факторам [18]. 

Становление суверенного намерения переехать жить в другую стра-
ну является первым и, возможно, одним из определяющих этапов про-
цесса эмиграции, психологическая изученность которого остается пока 
еще недостаточной. Эмиграционное намерение является осознанным 
принятием решения уехать за пределы своей страны, оно относится к на-
мерениям общего вида, представляя собой жизненно важный замысел, 
действенно определяющий направление и содержание дальнейшего раз-
вития жизненных событий, иначе, является сознательным построением 
жизненной стратегии через эмиграцию. 
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Исходя из уже сложившегося в психологии понимания сущности на-
мерения, эмиграционное намерение можно понимать как возникающее 
в процессе психического развития новое функциональное образование 
аффективных и интеллектуальных компонентов, побуждающее и направ-
ляющее поведение и деятельность человека на изменение внешней этни-
ческой и культурной среды, социальной ситуации жизни и гражданской 
общности. Эмиграционное намерение тесно связано с аффективными и 
когнитивными, в том числе образными, составляющими, прежде всего с 
привлекательным образом будущего за пределами своей страны. Рассмо-
трение эмиграционных намерений в системе внешних, макроуровневых 
отношений позволяет увидеть их тесную связь с социальными настро-
ениями и такими образными явлениями высшего плана их анализа как 
система социальных представлений. 

С учетом полидетерминированности явления свободной эмиграции 
в условиях поликультурности и этнической мозаичности современного 
мира одной из ключевых проблем становится поиск такого теоретико-
методологического подхода, который объяснял бы психологические ме-
ханизмы построения эмиграционных намерений с учетом современной 
культурно-исторической ситуации. Важнейшим прикладным аспектом 
решения данной проблемы является разработка теории и практики про-
филактики возникновения эмиграционных намерений. 

Происходящие социальные и этнокультурные изменения не могут не 
отражаться на внутреннем мире современного человека, на его пережива-
ниях, оставляя свой след в психике в форме вторичных образов, органи-
зующихся в целостную многомерную, многоуровневую, динамическую 
подсистему психики – образную сферу, выполняющую специфические 
функции регулирования, программирования, отражения внешней реаль-
ности и внутреннего мира личности в соответствии с актуальной жизнен-
ной ситуацией [19].

Эмиграционное намерение, являясь волевым актом, конструиру-
ющим будущую социально-психологическую реальность, неразрывно 
связано с образом эмиграции – образом воображения, источником для 
которого могут явиться привлекательные экранные образы, социальные 
представления, восприятие различных аспектов жизни других стран. Та-
кой образ является обобщенным образом иной культурной, природной, 
социальной и др. реальности, которая описывается в этнофункциональ-
ном психологическом подходе как образ иной «этносреды» [20]. Дей-
ствие такого субъективно привлекательного обобщенного образа зарубе-
жья приобретает для личности разобщающее, отчуждающее значение по 
отношению к своей родной этносреде, то есть осуществляет этнодиффе-
ренцирующую функцию [21].

Построение обобщенного этнодифференцирующего образа желае-
мой эмиграции является результатом качественно-количественного пре-
образования системы образной сферы человека в процессе отражения и 
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образного запечатления различных по своей этнической (этноинтегриру-
ющей или этнодифференцирующей) функции  аспектов поликультурного 
мира. При этом важным внутренне опосредствующим фактором запечат-
ления и последующего регулирующего влияния вторичных образов, вы-
полняющих этническую функцию, является их эмоционально значащее 
переживание субъектом [22]. Именно эмоционально значимо пережитые 
образы приводят к открытию и постижению новых субъективных значе-
ний воспринятых субъектом явлений и формируют ядерные структуры 
образной сферы личности, обусловливая ее жизненную направленность, 
планы и стратегии. 

Эмиграционное намерение может обусловливаться значащими пере-
живаниями этнодифференцирующих образов. В современной этнокуль-
турно мозаичной среде образная сфера личности, являясь во многом 
отражением внешней реальности, сама может рассматриваться как эт-
нокультурно мозаичная. В содержании образной сферы современного 
человека обязательно присутствуют как этноинтегрирующие, так и эт-
нодифференцирующие образы. Учитывая этот факт можно говорить не в 
целом об этноинтегрированной или этнодифференцированной образной 
сфере, а степени ее этноинтегрированности или этнодифференцирован-
ности, выявляемой путем определения соотношения значимо пережитых 
этноинтегрирующих и этнодифференцирующих образов. Поскольку пе-
реживания человека характеризуется не только качеством и интенсивно-
стью, но и преобладанием положительных или отрицательных эмоций, 
этнодифференцирующие элементы образной сферы личности включают 
в себя положительно значимо пережитые этнически рассогласованные 
образы (in) и отрицательно значимо пережитые этнически согласованные 
образы (ic-). 

Для определения степени этнической интегрированности образной 
сферы личности необходимо ввести показатель – коэффициент этнической 
интегрированности образной сферы (Ie), который устанавливается путем 
вычисления отношения фиксируемого числа положительно значимо пере-
житых этнически согласованных элементов образной сферы человека (ic+) 
к числу этнодифференцирующих элементов образной сферы (id):

Ie =
 ic+ , где id = in + ic- id

Можно предположить, что возникновение эмиграционного наме-
рения обусловлено низкой этнической интегрированностью образной 
сферы личности, преобладанием в ней положительно значимо пережи-
тых образов культуры, природы, социальных особенностей жизни другой 
страны, что выступает дифференцирующим фактором, разобщая чело-
века с реальной этносредой его проживания, усиливая риск социально-
психологической дезадаптации и создавая условия для возникновения 
эмиграционного намерения.
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Теоретическим фундаментом нашего исследования послужили пси-
хология вторичного образа Б.Г. Ананьева, Б.Ф. Ломова [23]; концепция 
значащих переживаний Ф.В.  Бассина [24]; концепция образной сферы 
личности А.А. Гостева [25]; макропсихологический подход А.Л. Журав-
лева, А.В. Юревича [26]; динамическая психология К. Левина [27] и те-
ория деятельности А.Н. Леонтьева [28]; этнофункциональный подход к 
психическому развитию и адаптации личности А.В. Сухарева [29].

Для проверки поставленной гипотезы применялся следующий 
психологический инструментарий: психологический анкетный опрос, 
направленный на выявление эмиграционных намерений и их мотивоо-
бразующих факторов; модифицированный метод структурированного 
психологического этнофункционального интервью А.В.  Сухарева; пси-
хологический анкетный опрос с использованием субъективной шкалы 
оценок (от «-10» до «+10» баллов) значимости образов жизни в России 
и за рубежом, направленный на изучение степени этнической интегри-
рованности образной сферы личности; цветовой тест отношений А.М. 
Эткинда; проективный метод Г. Роршаха. 

В основной части исследования приняли участие 332 человека в воз-
расте от 20 до 25 лет (из них: 131 юноша и 201 девушка) – студенты вузов, 
обучающихся по специальностям «психология», «история», «математи-
ка», «сервис и туризм», «культурология». Обработка данных осущест-
влялась методами математико-статистического анализа с использованием 
специализированной компьютерной программы SPSS. 

Распространенность эмиграционных намерений в молодежной 
среде. Все исследуемые были распределены по трем группам: 1 группа 
– желающие постоянно жить и работать за рубежом; 2 группа – жела-
ющие постоянно жить в России с возможностью учиться или работать 
за рубежом; 3 группа – желающие постоянно жить и работать в России. 
Наименьшей по численности оказалась группа лиц, желающих строить 
свою дальнейшую судьбу только в России (20%). Намерение временно 
эмигрировать выразили 45% респондентов, намерение эмигрировать без-
возвратно – 35%. При помощи статистически-математической обработки 
данных удалось установить, что не существует ни гендерных, ни регио-
нальных различий в отношении к эмиграции. 

Опираясь на общепринятое в психологии понимание намерения как 
сознательного решения, выполняющего функцию побуждения и плани-
рования деятельности человека, возникающего только тогда, когда имеет-
ся некий образ будущего, можно полагать, что эмиграционное намерение 
есть отражение некой когнитивной социальной реальности – социально-
го представления о преимуществах жизни за рубежом. Рассматривая эми-
грационные намерения сквозь призму теории социальных представлений 
[30], можно заметить, что большинством молодых людей разделяется 
представление о привлекательности жизни за пределами своей страны. 
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Выявленная распространенность эмиграционных намерений еще раз 
подтверждает их причастность к макропсихологическим процессам со-
временного общества. 

Характеристика образной сферы личности потенциальных 
эмигрантов. Сравнение средних значений по показателям функцио-
нирования образной сферы позволяет выявить достоверные различия 
между потенциальными эмигрантами и теми молодыми людьми, кото-
рые хотели бы строить свою жизнь в пределах своей страны. Коэффи-
циент этнической интегрированности образной сферы личности наи-
большее значение принимает у молодых людей без эмиграционных 
намерений (Ie = 1,75), а наименьшее – у лиц с намерением эмигрировать 
безвозвратно (Ie = 0,53).

Намерению субъекта эмигрировать безвозвратно сопутствует наи-
меньший коэффициент этнической интегрированности образной сферы 
(Ie = 0,53; p ≤ 0,000), которая представлена наибольшим числом значимо 
и положительно пережитых этнически рассогласованных образов и не-
гативно значимо пережитых этнически согласованных образов (p≤0,000); 
наименьшей привлекательностью обобщенного образа России (p≤0,000) 
и наиболее выраженным негативным эмоциональным отношением к 
нему (p≤0,000); высокой субъективной значимостью образа нравственно-
психологической атмосферы за рубежом (p ≤ 0,000); низкой субъектив-
ной значимостью образа развития российской науки (p ≤ 0,000) и образа 
климатических условий России (p ≤ 0,000). Низкая этническая интегри-
рованность образной сферы потенциальных эмигрантов проявляет себя 
в спонтанных этнодифференцированных образах-ассоциациях, возника-
ющих в ответ на стимульный материал проективного теста Г. Роршаха 
(p ≤ 0,000). 

Этнодифференцированности образной сферы потенциальных эми-
грантов в настоящем предшествовали чаще актуализируемые положи-
тельно значимо пережитые в детстве различные этнодифференцирующие 
образы (p ≤ 0,000), в первую очередь, этнодифференцирующие сказочно-
мифологические образы, восприятие которых субъективно относится к 
возрасту до 5 лет (p ≤ 0,000), и этнодифференцирующие образы детских 
игр и игрушек (p ≤ 0,000).

Возникновение эмиграционного намерения связано с дефицитом 
значащего переживания сказочно-мифологических образов родной куль-
туры. Народные сказки по своему характеру архетипичны и содержа-
тельно интегрированы с культурным опытом народа. Эмиграционным 
намерениям в юности часто предшествовали идентификации в детстве 
с героями зарубежных авторских сказок, не имеющих преемственности 
и связи с историей и культурой своего народа и более открытых для эт-
нически рассогласованного содержания. Раннее включение человека 
в родную культуру, усвоение присущих ей традиций, мировоззрения и 
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мирочувствования способствует оптимальной степени этнокультурной 
идентичности. 

Характеризуя образную сферу лиц с намерениями временно эми-
грировать, можно отметить ее качественное сходство с образной сферой 
потенциальных постоянных эмигрантов с различиями в количественной 
выраженности показателей функционирования образной сферы, занима-
ющих, как правило, промежуточное положение среди трех исследуемых 
групп (коэффициент этнической интегрированности образной сферы лиц 
с намерением временно эмигрировать (Ie = 0,75; p ≤ 0,000; p ≤ 0,003). 

Наиболее высокий коэффициент этнической интегрированности об-
разной сферы выявлен у желающих строить свою дальнейшую судьбу в 
России без каких-либо эмиграционных намерений (Ie = 1,75; p ≤ 0,000). 
Планирующие остаться в родной стране в качестве первых воспринятых 
в детстве (до 5 лет) сказок достоверно чаще вспоминают этноинтегриру-
ющие сказочно-мифологические образы, более соотнесенные с культур-
ным опытом своего народа. 

Все выше приведенные результаты подтверждаются итогами кла-
стерного анализа, позволившего выделить статистически математиче-
ским путем три группы, качественно-количественно по своим характери-
стикам совпадающие с характеристиками уже описанных нами групп по 
результатам метода сравнения средних значений; а также результатами 
факторного анализа, благодаря которому удалось выявить фактор, кото-
рому было дано название «эмиграционная направленность».

Таким образом, основная гипотеза нашего исследования подтвер-
дилась. Эмиграционные намерения обусловлены низкой этнической 
интегрированностью образной сферы личности, которая представлена 
наибольшим числом положительно значимо пережитых этнодифферен-
цирующих образов и негативно значимо пережитых этноинтегрирую-
щих образов; наименьшей привлекательностью обобщенного образа 
России и наиболее выраженным негативным эмоциональным отноше-
нием к нему.

Этнодифференцированности образной сферы потенциальных эми-
грантов в настоящем предшествовали положительно значимо пережитые 
этнодифференцирующие образы. Отсутствие или дефицит значимых 
переживаний сказочно-мифологических образов родной культуры в пси-
хическом развитии до 5 лет предшествует образованию эмиграционных 
намерений личности в более позднем возрасте. Формированию эмигра-
ционных намерений личности также предшествует предпочтительное 
использование в детском возрасте этнодифференцирующих образов игр 
и игрушек.

Образная сфера лиц с намерениями временно эмигрировать каче-
ственно сходна с образной сферой желающих эмигрировать безвозврат-
но, но с различиями в количественной выраженности показателей ее эт-
нодифференцирующей функции. 
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Наиболее высокий коэффициент этнической интегрированности об-
разной сферы выявлен у желающих строить свою дальнейшую судьбу в 
России. Планирующие остаться в родной стране в качестве первых вос-
принятых в детстве сказок достоверно чаще вспоминают этноинтегриру-
ющие сказочно-мифологические образы. 

Изучение закономерностей образования и механизмов регулирова-
ния эмиграционных намерений в современном мире позволяет прогно-
зировать личностные риски и конструировать социальные практики их 
предупреждения. Регулированию миграционных процессов могут спо-
собствовать новые социально-психологические службы, осознанное из-
бирательное отношение к содержанию создаваемых и транслируемых 
образов в искусстве, массовых коммуникациях, а также система образо-
вания, обращенная в будущее с опорой на прошлое, предоставляя матери-
ал для формирования образной сферы личности и, тем самым, участвуя в 
построении жизненных перспектив и становлении отношения личности 
к различным сторонам действительности. 

Результаты данного научного исследования имеют превентивную 
значимость при разработке социально-психологических практик управ-
ления макросоциальными проблемами перераспределения трудовых и 
научных ресурсов, а также решения макропсихологических задач фор-
мирования наиболее адаптивной и нравственно устойчивой личности со-
временного общества. 
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САРАТОВСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА 

А.Л. Южанинова,
кандидат психологических наук, 
доцент кафедры правовой психологии и судебной экспертизы,
Саратовская государственная юридическая академия
Juzhaninova-Alla@yаndex.ru

Становление и развитие психологии в г.  Саратове прочно связано 
с работой сотрудников с момента открытия отделения психологии био-
логического факультета Саратовского государственного университета, а 
в настоящее время – факультета психологии СГУ. Вместе с тем, откры-
тие отделения в 1971 г. стало возможным благодаря активной работе как 
университетских психологов, так и психологов других вузов г. Саратова, 
а также специалистов многих психологических центров Советского Со-
юза. В настоящее время психологи-выпускники Саратовского универси-
тета воплощают идеи своих учителей и развивают собственные подходы, 
работая практически во всех вузах, многих образовательных и иных уч-
реждениях нашего города. В этом смысле сегодня, празднуя сорокалетие 
кафедры психологии СГУ, можно говорить о юбилейной дате в развитии 
не только университетской психологии в Саратове, но саратовской психо-
логической школы.

Процесс открытие отделения психологии в СГУ в 1971 году возглавил 
доктор психологических наук, профессор Лев Петрович Доблаев. Между 
преподавателями кафедры психологии в зависимости от их научной дея-
тельности были распределены направления учебной работы. Изначально 
и на протяжении более тридцати лет подготовка студентов по основному 
курсу – «Социальная психология» – велась доцентом И.Э.  Стрелковой. 
Ею же был разработан и читался спецкурс «Психология общения в ма-
лых группах и коллективах». В семидесятые годы спецкурсы по социаль-
ной психологии преподавали также доценты Н.В. Крогиус («Психология 
управления»), Р.Г. Селиванова («Основы семейного консультирования»). В 
восьмидесятые годы к этим дисциплинам прибавились спецкурсы по пси-
хологии суггестивного воздействия (ст. преподаватель В.В. Козача) и ме-
тодике социально-психологического исследования (асс. А.Л. Южанинова).

Первым заведующим кафедрой психологии отделения психологии 
СГУ был Л.П. Доблаев. С 1978 г. по 1980 г. кафедрой заведовал Нико-
лай Владимирович Крогиус. В это время он работал над докторской дис-
сертацией. В 1976 году в издательстве Саратовского университета была 
опубликована его монография «Личность в конфликте», в которой на 
материале исследования шахматного творчества изучались психологи-
ческие аспекты взаимоотношений между людьми в ситуации конфликта. 
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В 1980 г. Крогиус защитил докторскую диссертацию на тему «Познание 
людьми друг друга в конфликтной деятельности» в ученом совете Ле-
нинградского государственного университета по специальности 19.00.05. 
Таким образом, Н.В. Крогиус стал первым в Саратове доктором психо-
логических наук по специальности «социальная психология». В этом 
же году он переехал в Москву, и заведовать кафедрой психологии СГУ 
стал опять профессор Л.П. Доблаев. Однако научное направление, на-
чатое Н.В. Крогиусом, связанное с изучением проблем социальной пер-
цепции, разрабатывалось на кафедре до конца восьмидесятых годов. В 
этот период одной из центральных тем научно-исследовательской работы 
кафедры была тема «Теоретические и прикладные проблемы психоло-
гии общения и познания людьми друг друга», научным руководителем 
которой был проф. Л.П. Доблаев. В разработке темы участвовали также 
доценты И.Э. Стрелкова и Р.Г. Селиванова, ассистенты А.Л. Южанинова 
и Е.С. Гейзина (Школьник). К данному исследованию широко привлека-
лись студенты, выполнявшие курсовые и дипломные работы под руко-
водством названных преподавателей.

В начале 1990 гг. под руководством Л.П. Доблаева на кафедре в рам-
ках научно-исследовательского проекта «Народы России: возрождение и 
развитие» проводилось исследование «Возрастные аспекты творческого 
потенциала». И.Э. Стрелковой, Р.Г. Селивановой, А.Л. Южаниновой из-
учалось развитие творческого потенциала в общении студентов, а также 
–состояние супружеской креативности. Результаты работы апробирова-
лись и включались в научно-методическое обеспечение преподавания 
различных курсов на кафедре, а также практического индивидуально-
личностного и семейного консультирования в Центре психологической 
помощи человеку г. Саратова.

В 1978 г. под руководством доцента И.Э. Стрелковой на кафедре пси-
хологии СГУ была выполнена дипломная работа А.Л. Южаниновой, посвя-
щенная изучению роли самосознания личности в социальной перцепции. 
Изучению А.Л. Южаниновой проблем понимания людьми друг друга (пси-
хологические особенности социального интеллекта, когнитивной сложно-
сти, коммуникативной самореализации личности) была посвящена ее кан-
дидатская диссертация «Стилевые особенности межличностного познания 
и характеристики общения», выполненная под руководством профессора, 
зав. кафедрой социальной психологии Ленинградского университета Е.С. 
Кузьмина и защищенная в ученом совете ЛГУ в 1988 г. после окончания 
А.Л. Южаниновой заочной аспирантуры на кафедре социальной психо-
логии ЛГУ. Это была первая кандидатская диссертация по специальности 
19.00.05 – социальная психология, подготовленная преподавателем кафе-
дры психологии Саратовского университета.

В семидесятые-восьмидесятые годы прошлого века ведущим специ-
алистом кафедры в области социальной психологии была И.Э. Стрелкова, 
мой учитель. О ней мне хочется рассказать поподробнее.
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Вся личная и профессиональная судьба Ирины Эмильевны прочно 
связана с Саратовским университетом. Ее родители были выпускниками 
нашего университета. Мама, Кириллова Мария Георгиевна, закончила 
филологический факультет, была ученицей профессора А.П. Скафтымова. 
Отец, Беркович Эмиль Львович, талантливый психолог, закончил фило-
софский факультет, был учеником А.А. Крогиуса, заведующего кафедрой 
философии и психологии Саратовского университета (с 1919 по 1932 гг.), 
одного из основоположников Саратовской психологической школы. 

В 1930-е гг. Эмиль Львович работал в Душанбинском пединституте. 
С именем профессора Э.Л. Берковича связывают становление психоло-
гической науки в Таджикистане. После 1936 г. он переехал с семьей в 
г. Оренбург и начал преподавать психологию на кафедре общей педагоги-
ки Оренбургского пединститута, был проректором по учебной работе. С 
1941 по 1952 гг. Э.Л. Беркович заведовал кафедрой педагогики. За время 
многолетней плодотворной работы в этом вузе у него появилось немало 
учеников и последователей. Так, профессор Башкирского педуниверси-
тета В.Ф. Сафин, выпускник Оренбургского пединститута, в своих вос-
поминаниях называет Э.Л. Берковича любимым учителем, открывшим 
ему мир науки психологии и познакомившим его с ведущими в то время 
психологами (В.С. Мерлиным, А.В. Петровским и др.).

В 1940 г. Э.Л. Беркович блестяще защитил кандидатскую диссерта-
цию по истории психологии, а именно – по психологии воззрений ре-
волюционеров-демократов. Его научным руководителем был основопо-
ложник диалектико-материалистической психологии (реактологии) в 
Советском Союзе К.Н. Корнилов, ученик Г.И. Челпанова. В электронном 
учебнике «История психологии» в литературе по отечественной психоло-
гии военных лет наряду с другими выдающимися исследованиями того 
периода названа работа Э.Л. Берковича «Борьба с немецким идеализмом 
в русской психологии XIX века».

В начале 1960-х г. Э.Л. Беркович вернулся в Саратов и несколько лет 
преподавал психологию в Саратовском пединституте.

Ирина Эмильевна Стрелкова стала продолжательницей дела отца. 
В 1947 году она поступила, а в 1952 году с отличием закончила отделе-
ние логики, психологии и русского языка филологического факультета 
Саратовского государственного университета им. Н.Г. Чернышевского. С 
сентября 1953 года по октябрь 1954 года она работала преподавателем ло-
гики и психологии в средней школе № 5 г. Саратова. В период 1954 – 1957 
гг. училась в аспирантуре на кафедре психологии Саратовского педин-
ститута, а в 1967 году в Москве защитила кандидатскую диссертацию по 
педагогике (психологии) на тему «Психология дружбы школьников-под-
ростков», выполненную под руководством доктора педагогических наук, 
профессора И.В. Страхова.

В Саратовском университете Ирина Эмильевна работает с 1957 года, 
сначала ассистентом, с 1960 года – старшим преподавателем, с 1968 года 
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– доцентом кафедры педагогики и психологии, с 1974 года – доцентом 
кафедры психологии СГУ. Характеристики, имеющиеся в личном деле 
Ирины Эмильевны, показывают, что, работая еще на кафедре психологии 
и педагогики, она зарекомендовала себя серьезным и добросовестным 
работником: читала курс психологии на разных факультетах, руководила 
дипломными работами, проводила спецсеминары «Психология личности 
подростка», «Психология товарищества и дружбы в школьном возрасте». 
Во время работы на кафедре психологии она разработала и читала кур-
сы студентам-психологам: введение в специализацию, общая психоло-
гия (ч. 1), социальная психология, спецкурс по социальной психологии, 
а также преподавала психологию на биологическом, филологическом, 
историческом факультетах. Она вела семинары и спецсеминары, руково-
дила курсовыми и дипломными работами, осуществляла руководство пе-
дагогической и преддипломной практикой на отделении психологии СГУ. 
Ирина Эмильевна руководила работой научного студенческого кружка и 
была куратором группы студентов-психологов первого выпуска.

На протяжении всей работы в университете Ирина Эмильевна пло-
дотворно занималась научной деятельностью: к настоящему времени она 
имеет 94 научные работы, опубликованные в период 1955 – 2009 гг.

Анализ названий статей и учебно-методических пособий, подготов-
ленных И.Э. Стрелковой, показывает, что все они посвящены изучению 
различных аспектов психологии общения и личности. Условно можно 
выделить три разнонаправленных этапа ее научной деятельности. Пер-
вый связан с работой над диссертационной темой и открывается статьей 
1955 года «Психологические особенности понимания дружбы школьни-
ками-подростками». Позднее особенности дружеского общения исследо-
вались ею в среде студентов. 

Первые шаги в науке сделаны Ириной Эмильевной под руководством 
Ивана Владимировича Страхова. Он же руководил подготовкой канди-
датской диссертации Раисы Гавриловны Селивановой на тему «Психо-
логический анализ развития дружбы школьников-подростков», защита 
которой состоялась в 1956 г. в Московском городском педагогическом 
институте. Это позволяет считать И.В. Страхова одним из тех, кто стоял 
у истоков развития социальной психологии на кафедре психологии СГУ.

В контексте первого направления научного творчества И.Э. Стрел-
ковой подготовлены и первые межвузовские сборники по социальной 
психологии «Личность, коллектив и проблемы воспитания», изданные 
в Саратовском университете (1975, 1983 гг.), ответственным редактором 
которых была И.Э. Стрелкова. В них опубликовали свои статьи препо-
даватели Саратовского университета: И.Э.  Стрелкова, Р.Г.  Селиванова, 
В.В. Развинова, Е.И. Гарбер, И.Е. Гарбер; а также психологи из других 
городов: Б.И. Додонов, В.К. Калин, Ю.Ю. Палайма.

Второй этап развития научных интересов И.Э. Стрелковой условно 
может быть назван когнитивистским. Он открывается ее тезисами «Пси-
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хологические особенности восприятия личности другого», подготовлен-
ными к V Всесоюзному съезду психологов (Москва, 1977 г.). В этот пери-
од Ирина Эмильевна исследует роль самосознания, эмпатии, личностных 
свойств в познании людьми друг друга, а также особенности коммуника-
тивной компетентности. Совместно с А.Л. Южаниновой ею разрабаты-
ваются проблемы социально-перцептивных способностей, творческого 
потенциала в межличностном общении.

Третий этап научной биографии И.Э.  Стрелковой, на наш взгляд, 
связан с исследованием самоотношения личности и ознаменован опубли-
кованием ее статьи «Внутренний диалог как форма существования са-
моотношения личности» (Материалы III Страховских чтений. Саратов, 
1993). С этого момента совместно с Л.А. Кирилловым, а также дипломни-
ками А.А. Головановой, Т.С. Селлер, Н.А. Шлапоковой, А.В. Васильевой, 
Н.А. Грайфер и другими Ирина Эмильевна работала над проблемами из-
мерения и созданием типологии самоотношения личности, исследовала 
его устойчивые и динамические характеристики. 

В семидесятые-восьмидесятые годы Ирина Эмильевна была пер-
вым преподавателем психологии, с которым встречались на заняти-
ях студенты отделения психологии. Теоретическая глубина и вместе 
с тем доступность изложения учебного материала, ее обаяние всегда 
привлекали многих студентов к обсуждению с ней профессиональ-
ных и личных проблем, дальнейшему творческому сотрудничеству. 
При общении с ней становилось понятным, что ее научные интересы, 
связанные с исследованием механизмов межличностного взаимодей-
ствия, дружеских взаимоотношений не случайны, а вытекают из ее 
глубинных личностных потребностей и формируют стиль и содержа-
ние контактов с людьми. Так было в прошлом, так неизменно остается 
и в настоящее время. 

Поскольку в семидесятые годы я была студенткой, а с 1978 по 1995 
гг. преподавателем отделения психологии, смею утверждать, что в осно-
ве взаимоотношений коллег всегда являлись уважение, доброжелатель-
ность, творческое сотрудничество, работа с каждым студентом велась, как 
с единственным. С 2010 г. деканом факультета психологии, заведующей 
кафедрой общей и социальной психологии Саратовского университета 
стала выпускница нашего отделения Людмила Николаевна Аксеновская, 
дипломница Р.Г. Селивановой (1985 г.). В 1997 г. Л.Н. Аксеновская защи-
тила в Санкт-Петербурге кандидатскую диссертацию по специальности 
19.00.05 «Моделирование управленческого взаимодействия как метод 
оптимизации организационной культуры» (научный руководитель В.Е. 
Семенов), а в 2008 г. в МГУ – по той же специальности – докторскую дис-
сертацию «Социально-психологическая модель организационной культу-
ры: концепция, методология, технология изменения (ордерный подход)» 
(научный консультант Т.Ю. Базаров). В этих событиях усматривается на-
чало нового этапа развития социальной психологии в Саратовском уни-
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верситете, истоки которого обнаруживаются в пятидесятых-восьмидеся-
тых годах XX века.

В настоящее время на факультете психологии СГУ благодаря про-
фессору Л.Н. А ксеновской и доценту кафедры общей и социальной 
психологии, заведующей лабораторией юридической психологии Н.М. 
Романовой активно ведутся научные исследования по юридической пси-
хологии, открыта специализация по подготовке будущих юридических 
психологов. 

Н.М. Романова, выпускница отделения психологии СГУ, дипломни-
ца Р.Х. Тугушева, в 1998 г. защитила кандидатскую диссертацию на тему 
«Социальная детерминация подростковой преступности: сексуальное 
насилие». Юридическим психологам хорошо известны работы Натальи 
Михайловны по изучению особенностей и структуры криминального по-
ведения, а также по проблемам судебно-психологической экспертологии. 
В настоящее время она активно работает как внештатный судебный экс-
перт-психолог г. Саратова.

Вместе с тем, представляется, что было бы не совсем правильно свя-
зывать становление юридической психологии в СГУ только с работой со-
трудников кафедры последних лет. Так, разработкой психолого-юридиче-
ской проблематики занимались профессора Е.И. Гарбер и Р.Х. Тугушев. 
Ими создавались психодиагностические основы для проведения профот-
бора кандидатов для работы в правоохранительных органах. 

В конце 1970-х гг. доцентом А.Ф. Пантелеевым (учеником Л.П. До-
блаева) впервые в Саратове начали проводиться судебно-психологи-
ческие экспертизы по делам об изнасиловании, убийствах, ДТП. А.Ф. 
Пантелеев показал возможности использования специальных психологи-
ческих знаний при установлении физиологического аффекта; определе-
нии способности к сознательно-волевому руководству своим поведением 
в юридически значимых ситуациях обвиняемых, находящихся в состоя-
нии алкогольного или наркотического опьянения; выявлении психологи-
ческих признаков порнопродукции и др.

В середине и конце 1990-х годов сотрудниками кафедры А.А. П о-
нукалиным, Р.Х. Тугушевым, А.Л. Южаниновой одними из первых в Рос-
сии стали проводиться судебно-психологические экспертизы по делам 
о защите чести, достоинства и деловой репутации граждан, а также по 
делам о компенсации морального вреда. Приблизительно в это же время 
судебно-экспертной работой в качестве внештатных экспертов привлека-
лись сотрудники кафедры психологии СГУ Н.М. Романова и Е.В. Рягузо-
ва (также выпускница нашего отделения, дипломница А.А. Понукалина). 

Если посмотреть на проблему шире, то можно отметить, что пси-
хологи: выпускники Саратовского университета, воплощая идеи своих 
учителей Л.П. Доблаева, Н.В. Крогиуса, Р.Х. Тугушева, А.А. Понукали-
на, Е.И. Гарбера, Р.Г.  Селивановой, И.Э. Стрелковой, А.Ф. Пантелеева, 
плодотворно занимаются исследованиями в области юридической пси-



хологии, не являясь при этом сотрудниками СГУ. Так, в Саратовской го-
сударственной юридической академии на кафедре правовой и судебной 
экспертизы успешно преподают и занимаются научной работой в обла-
сти юридической психологии выпускники отделения психологии СГУ 
доценты Л.Г. П етрова, А.Л.  Южанинова, Н.И. К ос, Е.А. В ертягина, а 
также старший преподаватель В.М. Лисовцева. Е.А. Вертягина (диплом-
ница А.Л. Южаниновой) в 2006 г. защитила кандидатскую диссертацию 
на тему «Профессиональная адаптация молодых следователей прокура-
туры» (специальность 19.00.06). Это первый среди саратовских ученых 
психолог, защитившийся по юридической психологии.

В 1970-х гг. преподавание юридической психологии в России осу-
ществлялось, главным образом, в юридических вузах юристам силами 
преподавателей-юристов. Психолого-юридические научные исследова-
ния также нередко проводились учеными юристами. Сейчас ситуация 
изменилась. Подготовлено достаточное количество преподавательских и 
научных кадров, чтобы обучение юридической психологии как юристов, 
так и психологов проводилось специалистами-психологами. В Саратове 
профессиональная подготовка студентов психологов по специализации 
«Юридическая психология» ведется как в СГУ, так и в СГЮА. Дальней-
шая интеграция интересов, сил, идей юридических психологов, работа-
ющих в разных учреждениях г. Саратова, позволит еще более упрочить 
статус саратовской психолого-юридической школы.
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