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Стремительно изменяющиеся реалии современного мира требуют от личности мо-

билизации адаптационного потенциала и дифференцированного выбора стратегий при-

способления к окружающей действительности. Предпочтение выбора той или иной адап-

тационной траектории связано с направленностью личности, ее мировоззренческими 

установками, ценностно-смысловыми ориентациями, характером отношения к себе и 

окружению. Особый интерес в этой связи представляет исследование стратегий совлада-

ющего поведения лиц с аддиктивной направленностью. 

Под жизненными ценностями мы понимаем целостную систему ориентиров, отра-

жающую направленность личности, наличие жизненных целей, осмысленность выборов и 

оценок, удовлетворенность жизнью (самореализацией), способность нести за нее ответ-

ственность и продуктивно влиять на ее развитие [4]. Феноменология «ценность» в общей 

структуре жизненных ориентиров рассматривается как отношение субъекта к явлению, 

жизненному факту, объекту и субъекту, имеющее смысловую наполненность и важность. 

Проявляясь в целях, идеалах, убеждениях, интересах и других аспектах сознания лично-

сти, ценности направляют поведение и личностное продвижение, определяют выбор жиз-

ненного пути, самоопределение человека, развивая его жизненный потенциал в настоящем 

и будущем.  

Совладающее поведение рассматривается нами как совокупность стратегий, пред-

принимаемых личностью в конфликтных стрессовых ситуациях, затрагивающих эмоцио-

нальную, когнитивную и поведенческую сферу функционирования личности [1]. Стили и 

стратегии совладания определяются нами как составляющие адаптивного поведения, с 
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помощью которых субъект стремится справиться с жизненными трудностями. Применяя 

стратегии совладания, личность стремится разрешить, смягчить и привыкнуть к фрустри-

рующей ситуации или же уклониться от ее требований [2]. Сознательные стратегии по ре-

агированию на стрессовые ситуации рассматриваются как «копинговые ответы». В насто-

ящее время в отечественной психологии термин «coping» чаще переводится как «совлада-

ние», а «coping behavior» — как совладающее поведение.  

Известно, что основной целью адаптивного поведения является установление про-

дуктивного взаимодействия между индивидом и средой. При этом выбранная стратегия не 

всегда может быть эффективной в конкретной ситуации, а значит – может не всегда при-

водить личность к состоянию оптимальной адаптированности. По сути, совладающее по-

ведение, актуализируясь в условиях рассогласованности между взаимодействующими си-

стемами, направлено на достижение некоторой координации между ними [1]. 

В своих исследованиях Р. Лазарус и С. Фолкман подчеркивают особую роль когни-

тивных конструктов, обусловливающих способы реагирования на жизненные трудности. 

Эффективное совладание с трудной ситуацией описывается учеными как гибкое и актив-

ное, большей частью осознанное и произвольное поведение, расширяющее адаптивные 

возможности индивида [7]. Рассматривая различные стратегии совладающего поведения 

личности в трудных жизненных ситуациях, Р. Лазарус выделяет следующие виды копинг-

механизмов:  

1) конструктивные стратегии, предполагающие выраженный самоконтроль и плани-

рование путей решения проблемы;  

2) относительно конструктивные модели, особое место среди которых отводится по-

ложительной переоценке ситуации и принятию ответственности за происходящие собы-

тия;  

3) неконструктивные стратегии — дистанцирование, бегство-избегание, конфронта-

ция и др.[8]. 

В контексте анализа предикторов совладающего поведения лиц с аддиктивным по-

ведением особый интерес представляет классификация стилей совладания, предложенная 

Н.Н. Мельниковой. С учетом трех ведущих критериев: контактности, активности и 

направленности изменений автор выделила и охарактеризовала восемь типов совладаю-

щего поведения.  

1. Стратегии, направленные на активное изменение среды (активные, контактные, 

направленные вовне копинги) и характеризующиеся стремлением активного воздействия 

на среду с целью ее изменения в соответствии с личностными потребностями и особенно-

стями.  

2. Стратегии, направленные на активное изменение себя (активные, контактные, 

направленные вовнутрь): совладающее поведение строится на активном изменении себя 

таким образом, чтобы среда перестала восприниматься как фрустрирующая. 

3. Стратегии, ориентированные на активный поиск новой среды, в связи с уходом 

(активные, избегающие, направленные вовне): поведенческий паттерн представляет собой 

дистанцирование, некий уход индивида из ситуации с целью поиска новой среды, которая 

бы более гармонировала с его свойствами.  

4. Стратегии, предполагающие активный уход от контакта со средой и погружение 

во внутренний мир (активные, избегающие, направленные вовнутрь): копинги, предпола-

гающие избегание контакта со средой — сосредоточение на внутреннем мире.  

5. Стратегии пассивной репрезентации себя (пассивные, контактные, направленные 

вовне): поведенческий паттерн связан со стремлением самоутвердиться, отстоять свое 

«Я».  

6. Стратегии, предполагающие пассивное подчинение условиям среды (пассивные, 

контактные, направленные вовнутрь) — стратегии, характеризующиеся тенденцией к пас-

сивному подчинению условиям среды. 

7. Стратегии пассивного выжидания внешних изменений (пассивные, избегающие, 
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направленные вовне): совладающее поведение, связанное с выжиданием внешних измене-

ний, реализуя которое человек стремится избежать неприятных влияний среды.  

8. Стратегии, направленные на пассивное ожидание внутренних изменений (пассив-

ные, избегающие, направленные вовнутрь): поведение внешне похожее на предыдущее, 

но, руководствуясь этой стратегией, человек ожидает благоприятных изменений не вовне, 

а внутри себя. Это может быть изменение настроения, «внутреннее созревание», ожида-

ние внутренней готовности, переосмысление жизненных ориентиров [6].  

Совокупность стратегий совладающего поведения, их ценностно-смысловая обу-

словленность и направленность определяют стиль адаптации личности. В научной литера-

туре выделяют: 

1. Проблемно-ориентированный стиль, направленный на рациональный анализ про-

блемы, связанный с реализацией плана разрешения трудной ситуации и проявляющийся в 

таких формах поведения, как самостоятельный анализ случившегося, обращение за помо-

щью к другим, поиск дополнительной информации; 

2. Субъектно-ориентированный стиль, который, являясь следствием эмоционального 

реагирования на ситуацию, не сопровождается конкретными действиями и проявляется в 

виде попыток не думать о проблеме вообще, во вовлечении окружения в свои пережива-

ния, в желании забыться во сне, растворить свои невзгоды в алкоголе или компенсировать 

отрицательные эмоции едой [5]. Такие формы поведения характеризуются наивной, ин-

фантильной оценкой происходящего и свойственны лицам с аддиктивным поведением. 

Наличие аддиктивного поведения указывает на нарушенную адаптацию к изменяю-

щимся условиям микро— или макросреды. По сути, само аддиктивное поведение опреде-

ляется стремлением субъекта к уходу от реальности посредством изменения своего пси-

хического состояния. По мере погружения в аддикцию нарастает процесс, во время кото-

рого индивид не только не решает важных для себя проблем, но и останавливается в своем 

духовном развитии [3]. 

Наше исследование проходило на базе наркологических клиник города и области. В 

нем приняли участие 96 человек с химической и алкогольной зависимостью, находящихся 

в процессе лечебной реабилитации. В качестве диагностического инструментария мы ис-

пользовали: методику изучения уровня субъективного контроля (модифицированный ва-

риант опросника Дж. Роттера (Е. Ф. Бажин, Е. А. Голынкина, Л. М. Эткинд); морфологи-

ческий тест жизненных ценностей (МТЖЦ) (В. Ф. Сопов, Л. В. Карпушина); опросник для 

исследования агрессивности Басса-Дарки; опросник «Индикатор стратегий преодоления 

стресса» Д. Амирхана. 

На основе сравнительного анализа полученных данных с учетом доминирующих ко-

пинг-стратегий выборка респондентов условно была разделена на две основные группы. В 

первую группу вошли испытуемые с преобладанием копинг-стратегий «поиск социальной 

поддержки» (34%). Вторую группу составили испытуемые с доминирующей копинг-

стратегией «избегание проблем» (57%). Некоторая часть выборки была отнесена к группе 

без выраженной направленности стратегий совладания (9%). Уровень статистической зна-

чимости различий был подтвержден критерием Стьюдента и составил р <0,05. 

Отметим, что стратегия совладающего поведения «поиск социальной поддержки» в 

изученной выборке выделена не была. Являясь активной контактной поведенческой стра-

тегией, при которой личность для разрешения проблемных ситуаций обращается за по-

мощью и поддержкой к окружающей его среде (к семье, друзьям, значимым близким), 

паттерн взаимодействия предполагает, что индивид не боится признавать своих трудно-

стей, реально смотрит на происходящие события и оценивает себя. У лиц с аддиктивным 

поведением именно с этим и возникают основные трудности.  

 Стратегия «избегания», напротив, является пассивной стратегией, при которой 

субъект стремится избежать контакта с окружающей действительностью и тем самым уй-

ти от решения проблем. Негативными последствиями стратегии «избегание проблем» яв-

ляется уход от реальности путем принятия психоактивных веществ с тенденцией увеличе-
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ния суицидального риска. Использование данной стратегии, по всей видимости, объясня-

ется дефицитарностью развития личностных качеств, ценностно-смысловых ориентиров и 

навыков активного разрешения проблем. 

Для лиц с аддиктивным поведением, ориентированным на копинг-стратегии «поиск 

социальной поддержки» и «избегание проблем», наименее значимыми жизненными цен-

ностями являются: «развитие себя», «креативность» и «достижения». По-видимому, дан-

ная тенденция обусловлена тем, что у субъектов с аддикциями, не редко проявляется рас-

согласование психологической устойчивости, отстраненность от реальной жизни и окру-

жающей действительности в целом. Находясь в состоянии эмоциональной подавленности, 

респонденты испытывают выраженные чувства обиды, страха, недоверия к окружающим 

и находятся в ситуации аффективной готовности.  

В ходе корреляционного анализа данных констатируется наличие следующих взаи-

мосвязей. Выделенная положительная связь между стратегией совладающего поведения 

— «поиск социальной поддержки» и жизненной ценностью «сохранение индивидуально-

сти» (r=2,0; р≤0,01) может свидетельствовать о том, что в трудной ситуации необходи-

мость в поддержке близких возникает в том случае, если индивид ориентирован на сохра-

нение «Я-концепции». 

Показатель жизненной ценности «собственный престиж» положительно связан 

(r=2,3; р≤0,01) с копинг-стратегией «избегание проблем» и обратно пропорционально со 

стратегией «поиск социальной поддержки» (r=2,5; р≤0,01). По всей видимости, данный 

корреляционный факт обусловлен тем, что, абстрагируясь от имеющихся внутриличност-

ных сложностей, субъекту легче поддерживать хрупкое самоуважение и прибывать в ил-

люзии социального благополучия. Поддержка же близких в тоже время может усиливать 

ощущение собственной беспомощности и оказывать отрицательное влияние на восприя-

тие себя в системе социальных взаимоотношений. 

Интересной также представляется и выделенная положительная взаимосвязь между 

показателями копинг-стратегии «избегание проблем» и показателем «физическая агрес-

сия» (r=2,2; р≤0,01). По всей видимости, описываемая значимая взаимосвязь обусловлена 

неспособностью субъектов контролировать собственные чувства, а также влиянием меха-

низмов психологической защиты с длительным отрицанием происходящего с сопутству-

ющим вытеснением, а, следовательно, накоплением неприятных эмоций с последующей 

разрядкой в виде приступов аффективного реагирования, нередко носящего характер фи-

зической агрессии.  

Отметим, что показатели «раздражение» и «чувство вины» образуют со стратегией 

совладания «поиск социальной поддержки» прямо пропорциональные взаимосвязи (r=2,1 

и r=2,4; р≤0,01 соответственно). Это может свидетельствовать о том, что в ситуациях 

вмешательства в привычный образ жизни лиц с аддиктивным поведением людей из их 

окружения фиксируется тенденция к увеличению чувства вины за происходящее, а осо-

знание собственной беспомощности, страх и нежелание что-то менять провоцируют 

вспышки раздражения и агрессии.  

Описанные закономерности не исчерпывают всех аспектов многомерной проблемы. 

В будущем представляется интересным разработка комплексных программ, направленных 

на коррекцию жизненных ценностей и ориентиров субъектов с аддикциями, а также на 

формирование эффективных стратегий и способов их взаимодействия с социальной дей-

ствительностью. Исследование будет продолжено. 
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В статье рассматривается вариативность социальных практик, которая обусловлена внут-

ренними факторами (психологическими основами социального капитала) и внешними социокуль-

турными условиями. Исследуются особенности гражданской социализации в контексте освоения 

гражданских ценностей и сформированности гражданской позиции. Социальный капитал диагно-

стируется с помощью опросников: Легитимизация нечестности, Уровень доверия и Солидарности. 

Методикой «Диагностика гражданской идентичности» оценивались личностные и ценностные ас-

пекты индивидуальности. Отношение к правам этнических меньшинств как важный показатель 

многонациональной России. Отношение к правам сексуальных меньшинств: люди, имеющие вы-

сокие показатели по этому параметру, признают равноправность этой группы населения. Отноше-

ние к либеральным ценностям: демократические права и свободы. Отношение к политическим 

правам (признание права каждого участвовать в политике и принятия ответственности этих граж-

дан, политических деятелей перед населением). Отношение к правам обездоленных (оказание по-

мощи, проявление милосердия), отношение к правам лиц с ограниченными возможностями здоро-

вья, отношение к России (параметр имеет отношение к патриотизму, характеризует отношение 

граждан к своему государству и его месту на мировой арене).  

Ключевые слова: практики взаимодействия, социальный капитал, гражданская социализа-

ция. 



15 
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The article considers the variability of social practices, which is conditioned by internal factors (the 

psychological foundations of social capital) and external sociocultural conditions. The features of civil 

socialization are investigated in the context of position ownership. Social capital diagnostics by using of 

the questionnaires: Legitimizing dishonesty, Level of trust and Solidarity. The methodology "Diagnostics 

of civil identity" assesses the personal and value aspects of individuality. The attitude to the rights of eth-

nic minorities as an important indicator of multinational Russia. The attitude to the rights of sexual minor-

ities: people, who have high rates in this parameter, recognize the equality of this group of people. The 

attitude to liberal values: democratic rights and freedoms. The attitude to political rights (recognition of 

the rights of each participant in politics and visiting citizens, politicians before the population). The atti-

tude to the rights of the disadvantaged (the attitude of rendering assistance, the manifestation of mercy), 

the attitude to the rights of people with disabilities, the attitude to Russia (the attitude has to do with pat-

riotism, characterizes the attitude of citizens towards their state and place in the world arena). 

Keywords: interaction practices, social capital, civil socialization. 

 

С началом глубоких социально-политических и экономических трансформаций в 

России остро стоит вопрос о социальных перспективах молодых россиян, их адаптации к 

новым экономическим и политическим условиям, активного участия в общественных и 

гражданских отношениях. В эпоху глобализации изменение некоторых форм социализа-

ций, среди которых особое место занимает гражданская, показывает, как меняются цен-

ностные и поведенческие установки людей. Из подданных страны они стремятся стать 

партнерами, готовыми работать ради процветания и благополучия российского общества. 

Их базовые убеждения опираются на ряд принципов: свобода выбора, ответственности, 

доверия, принцип активности при выборе жизненной и гражданской позиции.  

Выбор гражданской позиции обусловлен принятием личностью общественно задан-

ных целей и мотивов, выступает системообразующим фактором ее активности, которая 

проявляется в практиках социального взаимодействия, формирующихся под влиянием со-

циальной среды и партнерства. Социальное партнерство (конструктивная взаимосвязь 

различных социальных групп, классов) активно и целенаправленно содействует формиро-

ванию основ гражданского общества, в котором различные социальные группы, слои, 

имеющие специфические интересы, создают свои институты, через них образуют устой-

чивую социальную общность. Социальное партнерство, как и практики социального взаи-

модействия составляют основу социального познания, смысл которых состоит в поддер-

жании устойчивого единства и согласия социальных субъектов на основе признания прав 

каждого [1, 2]. 

Возможен негативный сценарий развития гражданского общества, когда продуциру-

ется его пассивность, ограничение личной инициативы и мотивации достижения, что 

представляет угрозу единству России и препятствует ее развитию. 

Вот поэтому так важно выявить групповые и индивидуальные особенности граждан-

ской социализации, а также ее связь с социальным капиталом как характеристикой пози-

тивных взаимосвязей членов общества ради достижения значимых целей, направленных 

на реализацию общественных потребностей и интересов. С этим связана практическая 

значимость проведенной работы. 
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Задачей нашего исследования было установить характер взаимоотношений между 

уровнем гражданской социализации (уровень принятия гражданских ценностей) и практи-

ками социального взаимодействия, т.е. психологическими составляющими социального 

капитала. В качестве последних мы рассматриваем доверие, честность и солидарность как 

базовые характеристики взаимоотношений людей.  

Всего в исследовании приняли участие 105 студентов от 19 до 22 лет: 43 студента 

московского ВУЗа и 62 – студента Орехово-Зуева. 

Для изучения принятия гражданских ценностей использовалась проективная мето-

дика «Гражданская идентичность» (авторы М.К. Акимова, Е.И. Горбачева), в которой за-

дания распределены по 7 шкалам: политические права, либеральные ценности, права эт-

нических меньшинств, права сексуальных меньшинств, права обездоленных, права лиц с 

ограниченными возможностями, отношение к России. По каждому заданию можно полу-

чить от (— 2) до 2 баллов в зависимости от активности занимаемой гражданской позиции, 

ее морально-правовой, позитивной/негативной оценки. 

Для оценки социального капитала применялись три опросника: Доверительных от-

ношений, Легитимизации нечестности и Солидарности.  

В опроснике Доверительных отношений (автор М.К. Акимова) пять шкал: 1. пози-

тивные представления о людях; 2. польза от доверительных отношений с людьми; 3. пози-

тивное представление о государственных и общественных институтах; 4. доверие к себе; 

5. осторожность как следствие недоверия и представления о человеческой изменчивости. 

Доверие к другому человеку основывается на доброжелательности и убежденности в его 

правоте, честности и верности, которая проявляется в стремлении достичь понимания и 

принять другого, помогать и сотрудничать с ним, поддерживать его и выражать по отно-

шению к нему заинтересованность. Доверительные отношения с людьми способствуют 

адаптации к социуму, в который включен индивид, эффективной самореализации, пере-

живанию состояния комфорта и психологического благополучия.  

С помощью опросник Легитимизации нечестности мы выявляем допустимость 

нарушения одного из важнейших нравственных требований к взаимоотношениям людей. 

Честность как антипод нечестности – одно из немногих моральных качеств, которое ис-

пользуется молодежью в описаниях себя и окружающих (по результатам нашего неопуб-

ликованного исследования 2011 г.). Известно, что проявления честности сильно зависят от 

ситуации, от обстоятельств, в которых находится человек. Есть ситуации, в которых 

большинство людей считают моральным солгать («ложь во спасение»). Но есть и такие 

ситуации, когда проявления честности почти целиком определяются уровнем морали, 

господствующей в обществе, и лживость в таком случае зависит от уровня нравственного 

нормативопринятия индивида, ответственность за ложь лежит на нем. Нормативоприня-

тие, включающее отношение к нормативам, означает, что личность в процессе созидания 

самой себя самостоятельно определяет те требования среды, которым нужно следовать; 

для нее всегда есть возможность личного выбора, опирающегося на личные предпочтения, 

а через личный выбор и происходит реализация личности [3]. Понятие «честность» рас-

сматривается нами широко, охватывая такие черты личности как правдивость, принципи-

альность, верность принятым обязательствам, искренность, убежденность в правоте. По-

этому опросник Легитимизации нечестности (автор М.К. Акимова) включает пять 

субшкал, диагностирующих отношение к лживости, обману, вероломству, лицемерию и 

воровству. Под Ложью мы понимаем стремление обмануть на словах, сообщить неправду; 

при этом главное в лжи – наличие определенной цели, которая заключается в умышлен-

ной передаче сведений, не соответствующих действительности. Обман — это поступки, 

противоречащие правде, истине; обман не ограничивается словами [4]. Вероломство – 

нарушение принятых обязательств, слов, принципов, предательство. Лицемерие – стрем-

ление скрыть истинные мысли, мотивы, оправдать заведомо безнравственный поступок, 

приписать ему моральный смысл. Воровство – одно из проявлений обмана, утаивание или 

отбирание чужой собственности. Опросник Солидарности (автор Е.И. Горбачева) состоит 
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из трех шкал: 1) любовь к близким; 2) патриотизм; 3) гражданственность. Шкала «Граж-

данственность» диагностирует гражданскую позицию, занимаемую индивидом, граждан-

скую ответственность, неравнодушие к общественным проблемам, стремление участво-

вать в общественной жизни. Для статистической обработки полученных показателей при-

менялся критерий Манна-Уитни.  

Полученные данные свидетельствуют о том, что группы студентов из Москвы и 

Орехово-Зуева отличаются высоким уровнем неоднородности, большим разбросом обще-

го балла методики Гражданская идентичность, а у индивидов, включенных в них, могут 

быть как полное непринятие гражданских ценностей (баллы с отрицательным знаком), так 

и достаточно высокое их принятие (баллы с положительным знаком). В группе москов-

ских студентов разброс показателей – от — 22 до 31, в группе студентов Орехово-Зуева от 

– 21 до 33.  

Использование критерия Манна-Уитни показало значимость различий между сту-

дентами московского (Х – 8.23; — 12,5) и орехово-зуевского вузов (Х – 6.41; — 12,72) по 

уровню принятия гражданских ценностей (p<0,01). У московских студентов этот показа-

тель значимо выше, как и выше показатели по опросникам «Доверительных отношений», 

«Легимизация нечестности», «Содидарность» (p<0,01), чем у студентов Орехово-Зуева.  

Следует отметить, что если высокие показатели уровня гражданской идентичности, 

доверия и солидарности позитивно характеризуют московских студентов, то высокие бал-

лы по опроснику Легитимизации нечестности означают, что студенты из Москвы чаще и в 

широких пределах считают допустимой нечестность в отношениях с другими людьми. 

Сопоставляя результаты гражданской социализации как процесса усвоения граждан-

ских ценностей и каждого опросника, диагностирующего социальный капитал, были по-

лучены достоверные положительные связи между принятием гражданских ценностей и 

доверием в обеих группах студентов (p<0,01), между принятием гражданских ценностей и 

солидарностью у студентов Москвы (p<0,01), у студентов Орехово-Зуева на p<0,05 уровне 

значимости. Отрицательные связи обнаружены уровня гражданской идентичности с леги-

тимизацией нечестности у студентов Москвы (rs= — 0,82; р < 0,001), у студентов Орехо-

во-Зуева (rs= — 0,04; р = 0,09). 

Таким образом, чем в большей степени студенты идентифицируют себя с граждан-

ским обществом и принимают гражданские ценности, тем выше у них уровень доверия к 

его членам, солидарность с ними и менее допустимы проявления нечестности по отноше-

нию к ним. Следствием гражданской социализации можно рассматривать социальный ка-

питал как показатель позитивных взаимоотношений между людьми, разными социальны-

ми группами [5]. Понимание особенностей гражданского общества и принятие его ценно-

стей приводит к стремлению быть его членом, что предполагает наличие активной граж-

данской позиции, которая реализуется в разнообразных гражданских практиках и взаимо-

действии с другими членами общества. Это невозможно осуществить без доверия, согла-

сия, честности и солидарности по отношению к ним.  
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тема «Метафоры «своего» и «чужого» как предиктор «языка вражды» и дискримина-
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Затронута проблема влияния «образа мира» личности на ее восприятие и категоризацию 

других людей. Цели теоретического исследования заключались в том, чтобы установить взаимо-

связи метафор «своих» и «чужих» людей и феномена «образ мира» личности, провести сравни-

тельный анализ данных метафор в связи с разными типами «образа мира». Приведены результаты 

эмпирического исследования метафор «своих» и «чужих» людей в разных интерпретативных ре-

пертуарах их восприятия. Впервые проведен сравнительный анализ разных интерпретативных ре-

пертуаров восприятия «своих» и «чужих» людей в связи с «образами мира» личности разных ти-

пов.  

Ключевые слова: метафоры, «свои» люди, «чужие» люди, интерпретативный репертуар, 
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We touch on the problem of influence of the personal «image of the world» on the perception and 

on the categorization of other people. The purpose of this theoretical research was analysis of intercon-

nections between «friend» and «alien» metaphors and the phenomenon «image of the world». Results of 

the empirical research of «friend» and «alien» metaphors in various interpretative repertoires of their per-

ception are demonstrated. We discovered the interconnections between different interpretative repertoires 

of perception of «friend» and «alien» persons and personal «images of the world» of various types. 
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В психологии метафоры и нарративы трактуются в качестве средств конструирова-

ния, репрезентации психологических явлений, индивидуального опыта, жизненного пути, 

системы отношений личности, в том числе образов «своих» и «чужих» людей, «врагов» и 

«друзей». В частности, В. В. Знаковым [4] разработана концепция нарративного способа 

понимания личностью мира. Д. Г. Трунов [10] анализирует метафорические оппозиции, 

описывающие психический опыт: «активное – пассивное», «внешнее – внутреннее», «вы-
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сокое – низкое», «светлое – темное». Автор раскрывает значения, которые предметные 

оппозиции придают психическому опыту. П. К. Власов и А.А. Киселева [3] показывают, 

как метафоры в самоописании организации выражают ее смыслы, цели, функции, базовые 

установки сотрудников, организационную культуру. 

Выводы авторов работ, к которым мы обратились в данной статье, говорят о том, что 

метафоры взаимосвязаны с ценностно-смысловой сферой личности. Сквозь эту призму 

метафоры участвуют в процессах конструирования субъектом образов предметов и объек-

тов окружающего мира, а также других людей. Метафоры интегрируют нарративы, выра-

жают «жизненный девиз», на котором он базируется. Мы предполагаем, что, следователь-

но, метафоры, в т.ч. «своих» и «чужих» людей, репрезентируют глубинные когнитивно-

эмоциональные образования личности, которые воплощаются в ее системах субъективных 

значений, представлений, установок и диспозиций.  

В психологии обобщающим понятием, обозначающим данные феномены на уровне 

индивида, является термин «образ мира». Поэтому, с нашей точки зрения, необходимо об-

ратиться к исследованию взаимосвязей метафор и феномена «образ мира». Мы предпола-

гаем, что «образ мира» выступает их предиктором.  

В российской психологии сложились разные подходы к пониманию феномена «об-

раз мира». Проблематика «образа мира» в отечественной психологии в течение десятиле-

тий разрабатывалась сквозь призму теории деятельности. В понимании А. Н. Леонтьева и 

С.Д. Смирнова он опосредствован системой деятельностей человека. «Образ мира», в 

свою очередь, влияет на эту систему и на создание субъектом образов других людей, со-

циальных процессов и объектов. Психосемантический подход В. П. Серкина восходит к 

трактовке А. Н. Леонтьевым «образа мира», анализировавшего его как систему представ-

лений человека о себе и мире в целом. По мнению В. П. Серкина [8], «образ мира» как ин-

тегральная система значений человека структурирована всей системой реализуемых субъ-

ектом деятельностей, т.е. индивидуальным образом жизни. «Образ мира» проявляется в 

стратегиях взаимодействия человека с другими людьми. В. П. Серкин разрабатывает его 

модель, включающую перцептивный слой (сенсорные образы процессов и явлений мира) 

как «поверхностный» слой, семантический слой (отношения личности к себе и с другими 

людьми, значения и смыслы образов, объектов, явлений) и амодальные структуры как 

«ядерные» слои. С нашей точки зрения, амодальные структуры в концепции В.П. Серкина 

могут быть описаны с помощью психоаналитических терминов. Деятельностный и психо-

семантический подходы противоположны трактовке понятия «образ мира», представлен-

ному в работах Г. А. Берулавы. Ученый его понимал, как интегративное отношение лич-

ности к миру, основанное на иррациональных установках.  

В русле когнитивного подхода «образ мира» рассматривается как многоуровневая 

концепция представлений личности о себе, других людях и социальных объектах 

(О. Е. Баксанский, Е.Н. Кучер, 2010; В.А. Степашкина, 2016, и др.) [1, 9]. Так, по мнению 

В.А. Степашкиной, они репрезентированы в конструктах образов «Я» и «Других». Автор 

рассматривает «представления о мире, выраженные в концепте ментальной репрезентации 

человека… как процессуальный и результативный аспекты познания мира, формирующие 

«образ мира» как целостную динамичную реальность личности» [9, с. 86]. Ментальные 

репрезентации, представляющие собой образы предметов, явлений, событий, ситуаций и 

других людей, понимаются как единицы моделирования «образа» мира субъекта. В кон-

тексте психологии жизненного пути личности «образ мира» исследуется в связи с жиз-

ненными сценариями, жизненными событиями. Л.В. Кравченко [6] показывает, что тип 

«образа мира» выступает психологическим фактором оценки личностью жизненных со-

бытий как субъективно значимых. Автор согласна с утверждением о том, что «образ ми-

ра» обусловливает восприятие личностью окружающих субъектов и социальных объектов, 

отношения с ними.  

В российской психологии развиваются различные направления изучения феномена 

«образ мира». Его проблематика разработана в связи с ценностно-смысловой сферой лич-
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ности (Е.Ю. Бекасова, 2015) [2]. В «образе мира» воплощаются ценности и смыслы лич-

ности. Изучаются этнокультурные особенности и профессиональная специфика «образа 

мира» (Т.В. Казакова и др., 2015; В.П. Серкин, 2012) [5; 8], характеристики «образа мира» 

молодежи (А.А. Романов, О.А. Анисимова, 2016) [7]. Исследуются взаимосвязи «образа 

мира» и процессов адаптации личности. 

Рассматриваются разные виды «образов мира» личности. Так, Е.Ю. Бекасова выде-

ляет эмпирический, позитивистский и гуманистический «образы мира». По ее мнению, 

«обладатели эмпирического образа мира характеризуются в своих нравственных оценках 

индифферентным отношением к окружающему миру... Люди с позитивистским образом 

мира склонны давать нравственные оценки качеств и поступков других людей, своим 

личностным качествам и свойствам, а также окружающему миру. Для людей с гуманисти-

ческим образом мира характерно стремление заботится о других, приносить пользу…» [2, 

с. 2343]. В диссертационном исследовании Л.В. Кравченко сделаны выводы о том, что 

«просоциальный» образ мира отличается «позитивным восприятием мира… доминирова-

нием таких ценностей как «Саморазвитие», «Интересная работа», «Духовное развитие»; 

высокой степенью… осмысления мира» [6, с. 72]. Автор показывает, что «социальный» 

образ мира отличается «индифферентным или амбивалентным восприятием мира… доми-

нированием ценностей «Семья», «Здоровье», «Профессиональная деятельность», «Меж-

личностные отношения», «Материально обеспеченная жизнь»; низкой степенью осмысле-

ния мира» [там же]. «Эгоцентрический» образ мира характеризуется «негативным воспри-

ятием мира… доминированием таких ценностей как «Семья», «Досуговая активность», 

«Материально обеспеченная жизнь», «Профессиональная деятельность», «Здоровье»; низ-

кой степенью… осмысления мира» [там же]. Исследователи согласны с утверждением о 

том, что «образ мира» задает когнитивные рамки восприятия человеком социальных явле-

ний, влияет на его стратегии взаимодействия с окружающими людьми.  

«Образ мира» является системой персональных конструктов и установок, основан-

ных на ценностях и жизненных смыслах личности. Он отражается, в частности, в системе 

значений, представленной в речевом поведении индивида. Следовательно, с нашей точки 

зрения, способами его репрезентации являются метафоры и нарративы о разных социаль-

ных объектах и других людях. 

Мы провели эмпирическое исследование метафор «своих» и «чужих» людей в ин-

терпретативных репертуарах восприятия другого человека как «своего» и «чужого». Цель 

исследования: провести сравнительный анализ метафор «своих» и «чужих» людей и нар-

ративов о взаимодействии с ними, отражающих разные интерпретативные репертуары 

восприятия другого человека как «своего» и «чужого». Предметом выступили метафоры 

«своего» и «чужого» человека, социально-психологические характеристики представле-

ний взрослых о Враге и Друге, содержательные особенности нарративов о ситуациях вза-

имодействия субъекта со «своими» и «чужими» людьми. Сформулированы гипотезы о 

том, что разные интерпретативные репертуары восприятия «своих» и «чужих» людей мо-

гут различаться метафорами «своих» и «чужих» людей и содержательными особенностя-

ми нарративов о ситуациях взаимодействия субъекта с ними. Применены следующие ме-

тоды: классификация метафор, нарративный анализ, анализ характеристик представлений, 

методы математической статистики. Эмпирическим объектом стали 146 человек в воз-

расте 20-35 лет (студенты и сотрудники различных предприятий г. Ростова-на-Дону).  

Впервые разработаны эмпирические модели двух интерпретативных репертуаров, в 

которых субъект разделяет окружающих на «своих» и «чужих» и стабильно, вне зависи-

мости от контекста взаимодействия с ними, приписывает им социально-психологические 

свойства. Данные интерпретативные репертуары основаны на актуализации в сознании 

личности бинарной оппозиции «Мы-Они». Впервые построены эмпирические модели 

двух интерпретативных репертуаров, в которых свойства «своих» и «чужих» людей в вос-

приятии субъекта варьируются, в зависимости от особенностей его взаимодействия с ни-
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ми. В разных социально-психологических контекстах партнеры по общению становятся 

для него как «своими», так и «чужими».  

Мы предполагаем, что разные виды метафор могут репрезентировать разные «обра-

зы мира». С нашей точки зрения, различия интерпретативных репертуаров могут быть 

обусловлены разными типами «образов мира» личности. В рамках модели 

Е. Ю. Бекасовой, эмпирический «образ мира» может быть предиктором интерпретативных 

репертуаров, предполагающих разделение субъектом окружающих людей на «своих» и 

«чужих» и стабилизацию их социально-психологических характеристик. Позитивистский 

«образ мира» может стать фактором интерпретативных репертуаров, предполагающих ва-

рьирование свойств «своих» и «чужих» партнеров по общению, в зависимости от соци-

ально-психологического контекста взаимодействия с ними. Гуманистический «образ ми-

ра» может обусловливать наделение субъектом «своих» и «чужих» людей положительны-

ми качествами. В рамках модели Л.В. Кравченко, «просоциальный» и «социальный» «об-

разы мира» могут стать предикторами интерпретативных репертуаров, в которых в центре 

внимания находятся «свои» и «чужие» люди со стабильными или вариативными свой-

ствами. Взаимодействие между ними в повседневных ситуациях может восприниматься 

субъектом как кооперативное. «Эгоцентрический» образ мира может обусловливать ин-

терпретативные репертуары, в которых в центре внимания находится сам субъект. Взаи-

модействие «своих» и «чужих» людей в трудных ситуациях может восприниматься им как 

конфликтное, конкурентное. 

Выявлены взаимосвязи метафор «своих» и «чужих» людей в разных интерпретатив-

ных репертуарах их восприятия и феномена «образ мира» личности. Результаты теорети-

ческого исследования свидетельствует в пользу гипотезы о том, что «образ мира» влияет 

на метафоры «своих» и «чужих» людей, которые являются его репрезентациями. Выпол-

нен сравнительный анализ разных интерпретативных репертуаров восприятия «своих» и 

«чужих» людей в связи с «образами мира» разных типов. 
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Исследование посвящено проблеме соотношения мыслительных процессов и культурной 

принадлежности субъекта. Применена методика исключения четвертого, предполагающая воз-

можности обобщения образного стимульного материала по функциональным, латентным и аффек-

тивно продиктованным признакам. В исследовании принимали участие 60 человек – все они жи-

тели города Баку, 30 из них — принадлежащие к русской и 30 – к азербайджанской культуре. Ре-

зультаты проведенного культурно-сопоставительного исследования обнаруживают, что процессы 

обобщения имеют выраженную культурную специфику. В частности, показано, что азербайджа-

ноязычные испытуемые в большей степени склонны обобщать по понятийно фиксированным при-

знакам, а также обобщать в логике предметно-практической ситуации. У русскоязычных участни-

ков в большей степени представлены обобщения по латентным признакам, в целом разнообразие 

формируемых обобщений у них выше.  

Ключевые слова: познавательная деятельность, понятийное мышление, процессы обобще-

ния, задачи на классификацию. 
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The research is devoted to the problem of the relation of thought and culture. The method “Exclud-

ing the fourth” was used in the study permitting the possibility of conceptualization by different criteria: 

functional, latent, emotional, situational and visual ones. 60 subjects took part in the study – all of them 

were the habitants of Baku city. 30 participants were azerbaijanis and 30 – russian in their cultural identi-

fication. Baku population includes the people of different national cultures who live in similar social, ed-

ucational and economical ways of life. It was shown as a result that generalization has an evident cultural 

specifics. So Azerbaijanian-speaking participants demonstrated generalizations mostly determined by 

concept systems whereas Russian-speaking –more often choose latent attributes as a generalization base. 

As a hole Russian subjects demonstrated more variations in generalization process than Azerbaijanis. 

Keywords: cognitive activity; conceptual thinking; processes of generalization; classification 

tasks. 

 

Одной из непростых исследовательских проблем является проблема специфики 

мышления в связи с культурной принадлежностью субъекта. Сложность изучения процес-

сов мышления в культурно-языковом аспекте усугубляется и трудностями дифференциа-

ции содержательных аспектов мышления и его механизмов, в том числе понятийных [8], 

[6], [9], [7], [10], [11], [12]. Важнейшим предметом исследования при рассмотрении про-

блемы мышления и языка являются процессы обобщения, связывающие в функциональ-

ный комплекс языковые значения и сопряженные с ними критерии содержательной клас-

сификации предметов и событий.  

Современные кросс-культурные исследования сталкиваются со значительными 

трудностями, связанными с размыванием границ культурной принадлежности в совре-

менном мультикультурном мире. Одним из основных подходов (наряду с субъективной 
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принадлежностью) при этом остается языковая принадлежность субъекта. 

Рассмотрение мыслительных процессов, и прежде всего процессов обобщения в свя-

зи с языковой принадлежностью субъекта является предметом настоящего исследования. 

Оно проведено на примере сопоставления свойств понятийного мышления азербайджа-

но— и русскоязычных испытуемых, проживающих в Баку. На фоне культурной и бытовой 

общности в Баку сохраняются и языковые различия – можно получить образование на 

различных языках, в том числе азербайджанском и русском. В этой связи Баку представ-

ляет собой пример для исследования мультикультурного общества, в котором поддержи-

вается умеренная и продуктивная культурная специфика, фиксируемая главным образом 

языковой принадлежностью. 

Предметом исследования является специфика функционирования и строения про-

цессов обобщения в связи с языковой принадлежностью испытуемых. 

Гипотеза исследования: существуют качественные различия в структуре и функцио-

нировании процессов обобщения, характерные для представителей различных культур. 

В исследовании была применена методика А. Р. Лурии «Четвертый лишний». Мето-

дика применялась в частичном варианте [3].  

В исследовании, проведенном нами совместно с М.З Муслимзаде, приняли участие 

60 человек: 30 представителей русскоязычной выборки, 30 — азербайджаноязычной. Воз-

раст испытуемых составлял от 16 до 30 лет. Респондентами были школьники, студенты и 

лица с высшим образованием различного профиля. Подвыборки были уравнены по обра-

зовательному, половому и возрастному критерию. 

Основным критерием отнесения испытуемого к русскоязычной или азербайджано-

язычной выборке было определение им русского или азербайджанского языка как родного 

и преобладающего в общении. Кроме того, учитывался субъективный и бытовой критерий 

– ощущение себя представителем той или иной культуры и приверженность соответству-

ющим культурным традициям [1]. 

Процедура проведения. Испытуемым предъявлялись четыре задачи на обобщение из 

методики «Четвертый лишний». Испытуемый должен был выбрать один лишний предмет 

из четырех представленных, обобщив одним понятием оставшиеся предметы.  

Несмотря на кажущуюся простоту методики, качественный анализ ее данных натал-

кивается на довольно непростую проблему классификации полученных ответов. В этой 

связи мы применяли весьма сложную и дифференцированную классификационную схему, 

включающей следующие виды обобщения: конкретно-ситуативные (обобщения по при-

знаку предметного действия), наглядные (обобщения по визуальным признакам), латент-

ные (обобщения по скрытым признакам), аффективные (обобщения по эмоциональным 

признакам), содержательно-функциональные [2], [4], [5].  

Обнаружилось, что у азербайджанцев, как и у русскоязычных испытуемых преобла-

дают функциональные обобщения (78,3 и 72,5% от общего числа ответов соответственно). 

Различия не достигают статистической значимости, однако соотношение частот указыва-

ет, что у азербайджаноязычных испытуемых более часто встречаются функциональные 

обобщения, что может говорить о том, что нормированность мышления, подчиненность 

его функциональным, понятийно зафиксированным, критериям, у них несколько выше, 

чем у русскоязычной выборки. Полученный результат позволяет утверждать, что внутри-

групповое сходство обобщающей деятельности у представителей азербайджанской вы-

борки выше, чем у русской.  

Конкретно-ситуативные обобщения у представителей азербайджаноязычной выбор-

ки несколько более часты (8,3% и 3,3%), значение критерия приближается к критическо-

му, что говорит о тенденции обобщать в логике конкретно-предметной ситуации, практи-

ческого действия с предметами. Обобщений по латентному и наглядному критериям у ис-

пытуемых русскоязычной выборки выявлено больше (6,6% и 5,8%), чем у испытуемых из 

азербайджаноязычной (2,5% и 0,0%). Чувствительность к латентным свойствам характе-

ризует креативность мышления, свойственна людям с творческими склонностями, что не 
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позволяет оценивать этот показатель однозначно негативно. Оригинальность обобщений у 

русскоязычной выборки несколько выше, чем у азербайджаноязычной. Наоборот, чрез-

мерная приверженность понятийной нормированности, типичность вырабатываемых 

обобщений, их «одинаковость» внутри культуры, с одной стороны, может быть препят-

ствием к реализации творческих подходов, а с другой стороны, может быть основанием 

для большего единства взглядов, единообразия понимания различных ситуаций предста-

вителями данной культуры. 

Наряду с более оригинальными обобщениями по латентным признакам русскоязыч-

ные испытуемые чаще обобщают по наглядным признакам. В совокупности признаков это 

говорит о меньшей связанности обобщающей деятельности с функциональными свой-

ствами объектов, предметов, фиксированными в языке и тенденции рассматривать зада-

ние как именно понятийное, а не предметно-бытовое. 

Статистических различий между выборками по совокупности всех ответов по крите-

рию Стьюдента для независимых выборок и Манна-Уитни обнаружены не было, но при 

рассмотрении различий по отдельным заданиям проявились явные и статистически зна-

чимые тенденции.  

Первое задание (секундомер, часы восьмиугольной формы, часы круглой формы, 

монета) с помощью характерного изображения провоцирует обобщения по принципу 

наглядности и латентности. При сравнении частот ответов испытуемых двух групп с по-

мощью критерия χ2 оказалось, что у русскоязычных испытуемых значимо чаще встреча-

ются наглядные обобщения (χ2(4) = 6,667; р=0,01). 

Анализ задания 2 (катушка, трубка, наперсток, ножницы), которое провоцирует 

обобщения по принципу латентности, различий между двумя выборками по принципу ла-

тентности обнаружены не было (χ2(4) =2,069; р=0,15). При анализе третьего задания (зонт, 

фуражка, пистолет, барабан), которое провоцирует обобщения по принципам аффектив-

ности (агрессивный характер изображения) и латентности различия по критерию аффек-

тивности обнаружены не были, но наблюдались различия по критериям латентности (χ2(4) 

=4,286; р=0,038) и конкретно-ситуативности (χ2(4) =4,439; р=0,035). Латентных обобще-

ний больше у представителей русскоязычной выборки, а конкретно-ситуативных – у азер-

байжаноязычной. 

Четвертое задание (секундомер, очки, весы, термометр) провоцирует обобщения по 

принципу конкретно-ситуативности, но различий между двумя выборками обнаружено не 

было (χ2(4) =0,003; р=0,959).  

Итак, при анализе всех заданий на уровне тенденций, не достигающих статистиче-

ской значимости, были обнаружены следующие различия между представителями двух 

культур: 

1) У представителей русскоязычной выборки несколько чаще встречаются обобще-

ния по наглядным (визуальным) и латентным признакам.  

2) У представителей азербайджаноязычной выборки несколько чаще встречаются 

обобщения по конкретно-ситуативным признакам. Мы подразумеваем, что конкретно-

ситуативные обобщения чаще всего образуются по принципу единого действия с изобра-

женными предметами. 

3) У испытуемых из азербайджанской выборки чаще встречаются функциональные 

обобщения, базирующиеся на понятийном уровне презентации.  

4) По аффективным обобщениям значимых различий обнаружено не было. 

При дифференцированном анализе отдельных заданий были выявлены статистиче-

ски значимые различия между представителями двух культур. Оказалось, что по критери-

ям наглядности, латентности и конкретно-ситуативности обобщений анализ подтвердил 

статистически обнаруженные ранее тенденции. Была выявлена большая степень выражен-

ности обобщения по критерию латентности и наглядности у представителей русскоязыч-

ной, а по критерию конкретно-ситуативности — у представителей азербайджаноязычной 

выборки. 
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В статье представлен анализ психологических факторов, которые могут выступать как пре-

грады на пути развития и реализации творческих способностей. Отдельно рассматривается твор-

ческий кризис – феномен, мало изученный в современной психологии. Приводятся результаты 

исследований, позволивших выявить и проанализировать причины, психологические особенности, 



26 

функции творческих кризисов, а также возможности совладания с ними. 
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The article contains the analysis of psychological factors, which can become a barrier to the devel-
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Keywords: creativity, creative abilities, creative crisis. 

 

Хотя интерес к проблемам творчества и одаренности растет, в этой области психоло-

гии немало «белых пятен». Важный вклад в их изучение внес известный ученый, педагог 

и организатор науки А.М.Матюшкин. Помимо глубокого анализа мышления и творчества, 

оригинальных эмпирических исследований, он способствовал разработке и принятию на 

государственном уровне важных документов, посвященных проблемам одаренности. 

А.М.Матюшкин – один авторов «Рабочей концепции одаренности». Подчеркивая важ-

ность помощи и поддержки творческих людей, он отмечал, наряду с позитивными аспек-

тами творчества, факторы, мешающие развитию таланта [1].  

Творчество связано с позитивными эмоциями (восторг, блаженство, описанные 

А.Маслоу «пиковые переживания»). Но для него характерны и тяжкие переживания: стра-

хи, депрессии, творческие кризисы, которые требуют специального изучения.  

«Страх перед творчеством». Р. Мэй отмечает, что творческая личность сражается с 

принятыми нормами поведения и с почитаемыми толпой «идолами». Это требует эмоцио-

нального напряжения и преодоления страхов. А. Маслоу ввел понятие «комплекс Ионы», 

относящееся к людям, которые, боясь своих высших возможностей, стремятся избежать 

своего предназначения. Согласно нашим исследованиям, «страх перед творчеством» при-

сущ и взрослым, и детям. Он мешает развитию и реализации способностей, блокирует 

творческую активность [2, 3, 4]. Дж. Кэмерон считает, что страх мешает выходу из твор-

ческого тупика, способствует застою. Д. Бейлс и Т. Орланд [5] полагают, что страхи и му-

чительное чувство неопределенности присущи творчеству и играют в нем важную роль.  

Для творчества характерны особые страдания – «муки творчества», связанные с по-

иском выразительных средств и лучшей формы воплощения замысла автора. По 

Л. С. Выготскому, эти «муки», порожденные рассогласованием выраженной потребности 

в творчестве с возможностями ее реализации, открывают исследователю важнейшую чер-

ту воображения – его стремление к реальному воплощению.  

Творческий кризис (далее ТК) представляет собой комплекс явлений (не только пси-

хологических), порожденных внутренними и внешними причинами. Исследования ТК, 

немногочисленны. Часто под ним подразумевают состояние, когда по разным причинам 

творческая личность не может творить или ее творчество переживает резкий спад. По 

Д. Григоруцэ, ТК подвержены как представители «творческих профессий», так и все, кто 

пытается изменить что-то в мире и в себе. Т. К. Бахтизина считает ТК мучительным, но 

необходимым периодом духовного созревания творческой личности. Признавая позитив-
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ную роль ТК, отметим, что они не всегда завершаются переходом на новый этап творче-

ства, а их последствия нередко очень тяжелые (включая суицид). 

Описанные феномены связаны между собой, но каждый из них специфичен. Их изу-

чению уделяется мало внимания, тогда как технический прогресс способствует появлению 

новых форм творчества. Интернет предоставляет широкие возможности для реализации 

творческих идей и создает условия для приобретения популярности. Общение с публикой 

в сетевом пространстве доступно, в определенной степени анонимно и практически не за-

висит от официальной цензуры. Растет потребность в представителях новых творческих 

профессий, например, в «креативщиках», создающих медиа— и сетевые проекты. Анализ 

записей в Интернет-дневниках, обсуждений на тематических сайтах и форумах позволяет 

утверждать, что и в случаях опосредствования процесса творчества информационными 

технологиями, проблема ТК сохраняет значимость. Авторы записей делятся своими пере-

живаниями, пытаются понять причины ТК, ищут пути выхода из него. 

Выявление специфики ТК требует анализа порождающих его причин. Главной из 

них часто считают потерю вдохновения. Э. Жак, изучив свыше 300 биографий деятелей 

искусства, сделал вывод, что ТК – следствие личностных изменений, характерных для 

«кризиса середины жизни». Согласно нашим исследованиям, у ТК нет жесткой возрастной 

границы. Он возникает под влиянием разных (не только возрастных) факторов, имеет 

свою специфику и особые функции. Г.Чхартишвили считает, что трагический финал ТК – 

суицид – возникает из-за панического страха перед утратой своего дарования. По 

Д. Бейлсу и Т. Орланду [5], «бесплодный период» – «сокрушительный удар» для многих 

творцов. Отождествляя себя со своим творчеством, они видят в ТК угрозу аннигиляции, 

превращения «в ничто». ТК – переломный, окрашенный тяжелыми переживаниями пери-

од в жизни творческой личности. Вместе с тем он приводит к коренным изменениям (как 

деструктивным, так и конструктивным). Его специфика обусловлена особенностями про-

цесса творчества, становления творческой личности и ее взаимоотношений с социумом. 

Для изучения ТК часто применяют биографический метод, анализ мемуаров, писем, 

документов, воспоминаний современников и т.п. Но достоверность этих сведений нередко 

сложно доказать. Расширение спектра методик позволило нам изучать разные аспекты ТК 

[2, 3, 4]. Среди них: полуструктурированное интервью; анкета, авторская методика «Сим-

вол творчества»; методика «Ценностные ориентации» М. Рокича; модифицированные 

нами методика «Линия жизни» и методика Холмса и Раге, опросник копинг-стратегий 

COPE; методика «Уровень субъективного контроля» Дж. Роттера. При обработке матери-

алов интервью применялся метод Обоснованной теории (GroundedTheory – GT). Испыту-

емые – студенты творческих ВУЗов (N=73) и представители творческих профессий (ху-

дожники, поэты, музыканты и др.) (N=68). 

Основные результаты. Подавляющее большинство респондентов сообщили, что ис-

пытывали ТК (в том числе и неоднократно). Среди его причин: отсутствие вдохновения, 

новых идей; невозможность реализации замысла с помощью «старых средств» и бесплод-

ность попыток создания новых; потеря контакта со «своей аудиторией» и другие. При 

описании причин часто использовались метафоры: «ощущение тупика», «кризис жанра», 

«обесточивание», «потеря творческого Я» и др.  

Происходящие во время ТК изменения зафиксированы на разных уровнях функцио-

нирования личности. В ценностно-смысловой сфере: болезненная переоценка смысла и 

ценности творчества. На мотивационно-целевом уровне: при отсутствии желаний и целей, 

ориентирующих на продолжение творческой работы, может резко ослабеть интерес к са-

мой жизни. Попытки работать «через силу» часто не ведут к успеху и оцениваются нега-

тивно. Стремление «забыться», «получить передышку» не всегда связано с деструктив-

ными формами поведения. Это может быть желание сменить обстановку, заняться «твор-

ческим обогащением впрок». На эмоциональном уровне отмечено переживание широкого 

спектра негативных эмоций (отвращение к работе, отчаяние, страх, тоска, злость и др.), 

потеря интереса к происходящему, апатия, чувство опустошенности и безысходности. Ад-
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ресатами ненависти, злости и презрения становятся окружающие люди, условия жизни, 

«сопротивляющийся материал» и сами респонденты (презрение и ненависть к себе за 

творческое бессилие, неумение справиться с собой). На физиологическом уровне: бессон-

ница, потеря аппетита (даже отвращение к еде), спад активности, усталость, изнеможение. 

Возможны и противоположные явления: попытки «заесть отчаяние», активность «по пу-

стякам». Болезненные удары ТК наносит по самооценке, респонденты отмечали ее резкое 

снижение. По их словам, умение справиться с агрессивной и унизительной критикой, с 

потерей внимания публики позволяет ослабить негативное влияние ТК. В этот период 

многое решает помощь и поддержка близких людей.  

Результатом качественного анализа данных интервью с помощью метода GT стал 

нарратив. Использование GT с дополнительной инструкцией для испытуемых ознако-

миться с нарративом и уточнить его подтвердили эффективность этого метода. Он помо-

гает расширению представлений о ТК и о способах их преодоления.  

Выявлены позитивные функции ТК: сигнальная; диагностическая; стимулирующая и 

развивающая; охранная, а также творческая функция. Осознание этих функций творче-

ской личностью способствует конструктивному восприятию ТК.  

Согласно нашей гипотезе, специфика переживания ТК определяется ценностью 

творчества для человека. Поэтому при анализе ценностных ориентаций акцент делался на 

ценностях «Творчество» и «Красота природы и искусства». Оказалось, что их рейтинги 

обусловлены спецификой творческого труда, его индивидуальным или коллективным ха-

рактером. Для группы «авторов» (поэтов, дирижеров, режиссеров и др.) среднее место 

ценности «Творчество» в списке из 18 терминальных ценностей, было высоким – 3,3, что 

нетипично для современного российского общества. Для «исполнителей» (актеров, ор-

кестрантов и др.) этот показатель гораздо ниже — 9,5. Различия между двумя группами 

статистически значимы по критерию Манна-Уитни. Многие «исполнители» называли себя 

«ремесленниками», реализующими идеи «главных творцов». Это не исключало появления 

ТК у «исполнителей», но, по словам одного из них, «у ремесленников и великих маэстро 

кризисы разные». 

Ценность творчества тесно связана с особенностями субъективных представлений о 

нем, для их выявления использовалась методика «Символ творчества». Одни респонденты 

связывают творчество, прежде всего, со своей профессией, другие видят его в более ши-

роком контексте, как «стиль жизни», «особую миссию», «призвание», «основную цель 

бытия». Не все респонденты, пережившие ТК, отметили его на «Линии жизни», объясняя 

это тяжестью воспоминаний, трудностью в определении временных границ ТК и т.п.  

Способы совладания с ТК разнообразны (с помощью волевого усилия, временной 

передышки, обращения за помощью и поддержкой, смены видов деятельности, переоцен-

ки своего творчества и др.) Эти стратегии, позволяя бороться с негативными проявления-

ми ТК, способствуют продолжению продуктивного творчества. Однако они не универ-

сальны и способ, который помог преодолеть один ТК, в другой ситуации может стать гу-

бительным. 

В ответах респондентов отчетливо различаются два вида ТК, условно названных 

нами «кризисами вдохновения» и «кризисами воплощения». Идеи о наличии таких этапов 

уже высказывались в психологии. Так, А. Маслоу, различал «первичную креативность», 

способствующую рождению творческого замысла и преимущественно связанную с бессо-

знательными процессами, и «вторичную креативность», базирующейся, в основном, на 

рассудочной деятельности и нацеленную на получение творческого продукта с помощью 

практических навыков и мастерства. Мы предположили, что успешность и специфика 

стратегий совладания с ТК (для их выявления применялся опросник копинг-стратегий 

COPE) зависит от вида кризиса и личностных особенностей переживающего его человека 

(3). 

Для совладания с «кризисами вдохновения» характерно снижение значимости стра-

тегий «Использование инструментальной социальной поддержки» и «Активное совлада-
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ние». Отмечено увеличение значимости стратегии «Принятие ситуации». Между показа-

телями уровня успешности преодоления ТК и выраженностью копинг-стратегии «Пози-

тивное переформулирование и личностный рост» обнаружена значимая положительная 

корреляция (р≤0,05) (коэффициент корреляции Спирмена r=0,42 и r=0,34 соответственно 

для кризиса вдохновения и кризиса воплощения). Между показателями уровня успешно-

сти преодоления ТК и выраженностью копинг-стратегии «Активное совладание» обнару-

жена значимая отрицательная корреляция (r=-0,32; р≤0,05) для кризиса вдохновения и 

значимая положительная корреляция (r=0,39; р≤0,05) для кризиса воплощения.  

Выводы. Для реализации сформулированных в трудах А.М. Матюшкина задач изу-

чения психологических механизмов творчества, особое значение имеет исследование пре-

град на пути развития и реализации творческих способностей, среди которых отдельное 

внимание следует уделить проблеме творческих кризисов. Проведенное теоретико-

эмпирическое исследование позволило описать основные аспекты таких кризисов – их 

причины, виды, функции, особенности переживания, стратегии совладания с ними. Полу-

ченные результаты имеют научное и прикладное значение для практической работы с 

людьми, переживающими творческие кризисы. 
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Статья посвящена проблеме одаренности в дошкольном возрасте. Рассматриваются вопросы 

личностного развития одаренных дошкольников. Особое внимание уделяется творческому насле-

дию А. М. Матюшкина: его разработкам психолого-педагогических проблем одаренности как 

предпосылки становления и развития творческой личности. Выделяется значимость и актуаль-

ность концепции «Творческая одаренность» (А. М. Матюшкин) для изучения проблем ранней ода-

ренности. Излагаются результаты экспериментального исследования развития самосознания ода-
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ренных детей 6-7 лет в сравнении со сверстниками. Было обследовано 150 детей. Использовался 

Фигурный тест Е. П. Торренса, анализировались данные наблюдений за детьми, опроса педагогов 

и родителей. У 22 дошкольников выявлен высокий уровень творческого потенциала, они состави-

ли группу одаренных. Для осуществления сравнительного анализа была составлена вторая группа, 

в которую вошли 22 дошкольника с средним и низким уровнем творческого потенциала. С помо-

щью методики «Портреты» в модификации О. А. Белобрыкиной, Н. Я. Большуновой выявлена 

специфика самовосприятия и самопринятия одаренных дошкольников. При сравнении профилей 

«Я-идеальное» в группе одаренных дошкольников и группе их сверстников, обнаруженные инди-

видуальные различия были выражены сильнее межгрупповых. Сравнение профилей «Я-реальное» 

в группах выявило различие по характеристике «нежадный»: в группе одаренных чаще получала 

более высокий ранг, чем в группе сверстников. Подчеркивается важность комплексной, разносто-

ронней оценки особенностей формирования личности одаренного дошкольника как основы для 

оптимизации процесса психологического сопровождения его развития.  

Ключевые слова: одаренность; А. М. Матюшкин; концепция «Творческая одаренность»; 

личностные аспекты; творческий потенциал; одаренный ребенок; дошкольный возраст; самосо-

знание. 
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The article is devoted to the problem of giftedness in preschool age. Questions of personal devel-

opment of gifted preschoolers are considered. Particular attention is paid to the creative heritage of 

A.M.Matyushkin: his development of psychological and pedagogical problems of giftedness as prerequi-

sites for the formation and development of the creative personality. The significance and relevance of the 

concept of "Creative Endowment" (A.M.Matyushkin) is highlighted for studying the problems of early 

giftedness. The results of an experimental study of self-awareness development of gifted children aged 6-

7 years are compared with peers. 150 children were examined. The Figure Test of E.P.Torrens was used, 

the data of observations of children, the survey of teachers and parents were analyzed. 22 preschool chil-

dren revealed high level of creative potential, they made up a group of gifted. In order to carry out the 

comparative analysis, a second group was formed, which included 22 preschoolers with an average and 

low level of creativity. Using the technique "Portraits" in the modification of O.A.Belobrykina, 

N.Ya.Bolshunova, the specificity of self-perception and self-acceptance of gifted preschoolers was re-

vealed. While comparing the "Self-ideal" profiles in the group of gifted preschoolers and a group of their 

peers, the individual differences were more than the intergroup ones. Comparison of the "Self -real" pro-

files in the groups revealed a difference in the characteristic "non-greedy": in the gifted group it was more 

often awarded a higher rank than in the peer group. The importance of a comprehensive, multifaceted 

evaluation of the preschool gifted child personality formation peculiarities as a basis for optimizing the 

process of psychological support of his development is underlined. 

Keywords: giftedness; A.M.Matyushkin; concept of "Creative giftedness"; personal aspects; crea-

tive potential; gifted child; preschool age; consciousness. 

 

В последние годы наблюдается возрастание интереса к вопросам ранней одаренно-

сти. Телевизионные шоу-программы о неординарных детях пользуются огромной попу-

лярностью, многочисленные сайты и форумы в интернете изобилуют советами (часто 

весьма противоречивыми), как развивать детские дарования. На прилавках магазинов по-

являются разнообразные брошюры и книги с зазывными заголовками, заманчиво обеща-

ющими «взрастить гения с пеленок». В рекламных предложениях детских центров и сек-

ций для малышей, как правило, особый акцент делается на развитие детских талантов и 

дарований.  

Сейчас трудно представить, что в истории нашей страны был период, когда тематика 
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одаренности была закрыта для обсуждения и изучения. В далекие роковые тридцатые го-

ды прошлого века не только само понятие «одаренность» оказалось под запретом (как ре-

зультат политической борьбы с элитой), но и все проблемы развития одаренных детей как 

бы перестали иметь право на существование, и, следовательно, изучение и решение. На 

самом деле, они никуда не исчезли и оставались реальными проблемами ярких неорди-

нарных детей и их родителей, некоторых педагогов, стремившихся помочь таким детям на 

основе собственного практического опыта. Не оставалась безучастной и наука. После за-

крытия исследований по одаренности в работах некоторых психологов проводилось изу-

чение способностей высокого уровня (Б. М. Теплов, А. В. Запорожец, Л. А. Венгер, 

Н. С. Лейтес и др.). Однако принятая в те годы в системе обучения и воспитания детей 

«ориентация на среднего ребенка» сильно мешала, а подчас и сводила на нет все усилия в 

решении проблем одаренных детей.  

Только в восьмидесятых годах в связи с политическими и экономическими измене-

ниями в стране, гуманизацией образования проблематика детских дарований вновь при-

обрела актуальность. В науку и практику «возвратилось» понятие «одаренность». Однако 

«годы забвения», к сожалению, не прошли бесследно, во многом потенциал бурно разви-

вающейся в первые десятилетия двадцатого века отечественной психологии одаренности 

остался нереализованным и даже утраченным. Произошло много изменений в жизни об-

щества, в науке, и возобновление исследований одаренности требовало новаторского под-

хода и оригинальных идей. Возникла необходимость в концептуальном представлении 

знаний о природе и развитии одаренности, которое бы отличалось не только фундамен-

тальностью содержания, но и открывало бы новые возможности для практики обучения и 

воспитания одаренных детей. И такая концепция была разработана выдающимся отече-

ственным ученым, психологом — Алексеем Михайловичем Матюшкиным.  

Результаты проведенного Алексеем Михайловичем глубинного анализа отечествен-

ных и зарубежных исследований в области психологии творчества и успешный опыт раз-

работки проблем психологии мышления составили основу его концепции «Творческая 

одаренность» [2], как в понимании природы одаренности, так и рассмотрении проблем ее 

диагностики и развития.  

Алексей Михайлович подчеркивал важность интегрального подхода в исследовани-

ях одаренности. Им предложена идея соотнесения психологической структуры одаренно-

сти с основными структурными элементами, характеризующими творчество и творческое 

развитие человека. Одаренность рассматривалась А. М. Матюшкиным как предпосылка 

становления и развития творческой личности. Обучение и развитие одаренных и талант-

ливых детей, по мнению ученого, может составлять идеальную модель творческого разви-

тия человека. В основе одаренности – творческий потенциал, который может различаться 

у разных людей. Наиболее общая его характеристика и структурный компонент – позна-

вательные потребности. У одаренных – высокий творческий потенциал, доминирующая 

познавательная мотивация выражается в форме исследовательской, поисковой активно-

сти. Ядро развития одаренности составляют потребностно-эмоциональная, волевая и ин-

теллектуальная сферы. 

Несомненным достоинством концепции «Творческая одаренность» является выделе-

ние возрастных особенностей в раскрытии творческого потенциала, в частности, на этапе 

дошкольного детства. Признаками высокого творческого потенциала у дошкольника, как 

отмечает Алексей Михайлович, являются стойкая познавательная мотивация, познава-

тельная активность, опережение в развитии мышления и речи, стремление к творчеству в 

игре и других видах деятельности. А. М. Матюшкин подчеркивал необходимость под-

держки и поощрения рано проявляющихся дарований.  

По мнению Алексея Михайловича, интегральным структурным компонентом ода-

ренности является оценочная функция всех сложных психологических структур. «Спо-

собность к оценке обеспечивает возможности самодостаточности, самоконтроля, уверен-

ности одаренного, творческого ребенка в самом себе, в своих способностях, в своих реше-
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ниях, определяя этим его самостоятельность, неконформность и многие другие интеллек-

туальные и личностные качества» [2, с. 32].  

Ученый выражал надежду, что развитие научных исследований позволит более 

успешно решать проблемы одаренных детей на основе современных знаний о природе и 

особенностях детской одаренности. А. М. Матюшкин выступал инициатором исследова-

ний развития одаренности дошкольников. Он с интересом обсуждал результаты и намечал 

новые направления научного поиска, среди которых важное место отводил изучению лич-

ностных аспектов развития одаренных детей на этапе дошкольного детства. В настоящее 

время исследования в этом намеченном Алексеем Михайловичем направлении продол-

жаются.  

Цель одного из проведенных исследований состояла в изучении особенностей само-

сознания одаренных детей старшего дошкольного возраста. 

Актуальность и значимость исследования определяется повышением заинтересован-

ности общества в развитии детских талантов и дарований, составляющих национальный 

ресурс страны. Однако система поддержки детской одаренности в нашей стране остается 

еще малоразработанной. Необходимо проведение специальных исследований специфики 

развития современных одаренных детей, выявление их образовательных потребностей и 

особенностей личностного развития. Как отмечают исследователи, традиционно в психо-

логии главное внимание уделяется изучению способностей и мотивации, тогда как сфера 

самосознания, в том числе я-концепция одаренных детей изучены недостаточно [4]. Спе-

цифика формирования самосознания одаренного ребенка на этапе дошкольного возраста 

исследована крайне мало и заслуживает специального психологического анализа. 

Базовыми для исследования являлись концепция «Творческая одаренность» 

А. М. Матюшкина, структурно-динамическая модель одаренности, разработанная 

Е. И. Щеблановой [3]. 

Задачи исследования включали: 1) выявление одаренных дошкольников – детей, об-

ладающих высоким творческим потенциалом; 2) определение и анализ особенностей их 

самовосприятия и самопринятия в сравнении со сверстниками, творческий потенциал ко-

торых был менее выражен. 

Было обследовано 150 дошкольников 6-7 лет, дети посещали подготовительные 

группы детских дошкольных учреждений города Москвы. Количество девочек и мальчи-

ков было примерно равным. 

Использовались следующие методы и методики: 

1) для выявления уровня творческого потенциала: Фигурный тест творческого 

мышления Е. П. Торренса (форма А), адаптированный для дошкольников Е. С. Беловой и 

Е. И. Щеблановой; анализ продуктов творческой деятельности детей (рисунков, поделок, 

др.); наблюдения за дошкольниками на занятиях и в условиях свободных игр; опрос роди-

телей и педагогов об особенностях индивидуального развития детей с помощью специ-

альных анкет;  

2) для изучения представлений ребенка о себе и субъективном идеале, особен-

ностей самопринятия применялась методика «Портреты» в модификации 

О. А. Белобрыкиной, Н. Я. Большуновой [1]; 

3) для статистической обработки экспериментальных данных использовались 

методы математической статистики (программный пакет SPSS 17.0). 

В качестве критерия отбора одаренных использовались высокие результаты выпол-

нения Фигурного теста Е.П.Торренса на творческое мышление (общий Т-показатель был 

равен или превышал 60 баллов), и обязательно учитывались данные наблюдений, опроса 

родителей, воспитателей, анализа продуктов творческой деятельности детей (рисунков, 

поделок, др.). 

В соответствии с задачами исследования среди всех обследованных дошкольников 

были выделены две равные по количеству группы детей, различающихся по уровню твор-

ческого потенциала: в группу (1) вошли дошкольники с высоким творческим потенциалом 
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(общий Т-показатель по тесту Е. П. Торренса был равен или превышал 60 баллов) — ода-

ренные дети (N=22), в группу (2) включены были дошкольники, чьи творческие возмож-

ности проявлялись слабее, уровень творческого потенциала был средний или низкий (об-

щий Т-показатель по тесту Е. П. Торренса был равен или ниже 50 баллов). При составле-

нии группы (2) также использовалась в качестве приема случайная стратегия для обеспе-

чения репрезентативности. Анализ подтвердил, что различие между группами по тесту 

Е.П.Торренса высоко достоверно (р=0.000 по критерию Манна-Уитни). 

Каждому дошкольнику из двух групп предъявлялся набор из десяти карточек – гра-

фических изображений качеств: смелый, сильный, вежливый, трудолюбивый, аккуратный, 

умный, не жадный, не дерется, говорит правду, умеет хорошо играть (набор дифференци-

рован по половому признаку: карточки для мальчика и для девочки). Карточки предъявля-

лись по одной для ознакомления, уточнения и закрепления обозначений. Затем ребенку 

предлагалось с помощью карточек составить «портрет» самого лучшего ребенка, выбирая 

из качеств те, которые, по его мнению, встречаются чаще всех у лучшего ребенка, потом 

менее часто и т.д. (после каждого выбора карточки оставшиеся перемешивались). Далее 

дошкольнику предлагалось составить свой «портрет». Результаты выбора карточек фик-

сировались, и затем составили основу для профиля субъективного идеала ребенка – «Я-

идеальное» и профиля образа себя — «Я-реальное».  

По полученным результатам, на первом месте в характеристике лучшего ребенка у 

одаренных дошкольников из группы (1) выделялись такие качества: «вежливый» (27% де-

тей), «говорит правду»» (27%), «трудолюбивый» (14%), «сильный» (14%). Среди первых 

ответов о лучшем ребенке у детей группы (2) выделялись качества: «говорит правду» 

(27%), «вежливый» (23%), «сильный» (14%), «смелый» (14%). При описании себя чаще 

первыми назывались в группе (1): «вежливый» (18%), «сильный» (18% детей), «говорит 

правду» (14%); в группе (2): «говорит правду» (27%), «сильный» (18% детей) «смелый» 

(14%). 

При сравнении профилей «Я-идеальное» в группах обнаруженные межгрупповые 

различия не достигали уровня значимости, индивидуальные различия были выражены 

сильнее. Сравнение профилей «Я-реальное» в группах выявило различие по характери-

стике «нежадный»: в группе одаренных чаще получала более высокий ранг, чем в группе 

сверстников (р=0,045 по критерию Манна-Уитни). 

Более детально были проанализированы выборы дошкольниками первых трех ка-

честв как наиболее значимых. Достоверные различия между группами (по критерию – уг-

ловое преобразование Фишера) были обнаружены в отношении выбора дошкольниками 

одной из трех первых характеристик лучшего ребенка: «не дерется» — в группе одарен-

ных ее выделяло большее число детей, чем в группе сверстников (p=0,007); «смелый» — в 

группе сверстников ее выделяло большее число детей, чем в группе одаренных (р=0,027). 

Различие на уровне тенденции (р=0,086) выявлено в отношении характеристики «умный»: 

одаренные дошкольники чаще выделяли ее среди первых трех при составлении «портре-

та» лучшего ребенка. При сравнении первых трех качеств в самоописаниях дошкольников 

межгрупповые различия на уровне тенденции обнаружены в отношении характеристик: 

«нежадный» — более часто отмечалась в группе одаренных детей (р=0,071); «смелый» — 

более часто выделялась в группе их сверстников (р=0,062). 

При изучении самопринятия анализировалось с помощью метода ранговой корреля-

ции Спирмена соответствие «Я-реального» субъективному идеалу ребенка. В результате 

были выделены дошкольники с адекватным самопринятием: 72,8% детей группы (1) и 

63,6% детей группы (2). Среди дошкольников с нереалистическим уровнем самопринятия 

завышенный (идеализированный) наблюдался у 13,6% детей группы (1) и 27,3% детей 

группы (2). Заниженный (чрезмерно критический) уровень самопринятия был выявлен у 

13,6% детей группы (1) и 9,1% — группы (2). Нереалистический уровень самопринятия, 

выявленный у части детей, может быть связан с недостаточным обеспечением адекватных 

условий для развития самооценки ребенка со стороны референтного микросообщества – 
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семьи, группы детского сада. 

Полученные в исследовании данные расширяют научные представления о специфи-

ке процесса формирования сферы самосознания у детей с признаками одаренности на эта-

пе дошкольного возраста. 

Комплексная, разносторонняя оценка особенностей развития самосознания до-

школьника может служить основой для оптимизации психологического сопровождения 

процесса раскрытия дарований растущей личности.  

Система психолого-педагогической поддержки одаренности на этапе дошкольного 

детства должна выстраиваться с учетом тенденций развития современных детей, понима-

ния специфики не только когнитивной сферы их развития, но и, что крайне важно, осо-

бенностей становления личности. 

В заключение следует особо подчеркнуть, что концептуальные положения о творче-

ской одаренности, разработанные Алексеем Михайловичем Матюшкиным, остаются 

крайне актуальными и важными для современной психологии, открывая новые горизонты 

для исследований одаренности, и в частности, на этапе дошкольного возраста. 
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В статье представлен анализ и интерпретация данных эмпирических исследований, 

направленных на изучение взаимосвязи социально-когнитивных характеристик личности 

(социальные представления, социальные верования, составляющие Я-концепции, эмоцио-

нальный и социальный интеллект, социальные установки в потребностно-мотивационной 

сфере), выраженности субъектных свойств личности и способа самореализации в услови-

ях межличностного взаимодействия. На основе обобщения эмпирических данных выделе-

ны такие способы самореализации как ситуативно-адаптивный, ситуативно-

дезадаптивный, созидательно-преобразующий. Обнаружено, что актуализация способа 

самореализации зависит от особенностей сформированных представлений личности о се-

бе, ситуации в которой происходит реализация межличностного взаимодействия и более 

широких обобщений относительно окружающего мира, в котором происходит самоактуа-

лизация. Система этих представлений детерминирует неравномерность и нелинейность 

процесса саморазвития (на примере процесса посттравматического роста личности), а 
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также определяет особенности поведения в моделируемых условиях подчине-

ния/неподчинения авторитету. Полученные данные могут быть использованы в практике 

психологического консультирования и оказания психологической помощи, направленных 

на формирования когнитивно-личностной компетентности, позволяющей осуществлять 

критический анализ, рефлексию собственной системы представлений и убеждений с це-

лью выбора более оптимального способа самореализации в деятельности. 

Ключевые слова: субъектно-деятельностный подход, ситуационный подход, субъ-

ект самореализации и саморазвития, посттравматический рост, подчиняемость авторитету, 

способ самореализации, созидательная и деструктивная субъектность, когнитивно-

личностная компетентность 
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The article presents analysis and interpretation of the data of empirical studies aimed at studying 

the interrelationship between the socio-cognitive characteristics of an individual (social representations, 

social beliefs, components of the self-concept, emotional and social intelligence, social attitudes in the 

need-motivational sphere), the expression of subjective properties personality and the way of self-

realization in conditions of interpersonal interaction. On the basis of generalization of empirical data, 

such methods of self-realization as situational-adaptive, situational-disadaptive, creative-transforming are 

distinguished. It is found that the actualization of the method of self-realization depends on the specific 

features of the person's self-representations, the situation in which the interpersonal interaction and wider 

generalizations about the surrounding world take place, in which self-actualization takes place. The sys-

tem of these representations determines the unevenness and non-linearity of the process of self-

development (on the example of the process of posttraumatic personality growth), and also determines the 

features of behavior in the simulated conditions of subordination / disobedience to authority. The obtained 

data can be used in the practice of psychological counseling and psychological assistance aimed at the 

formation of cognitive and personal competence, allowing for critical analysis, reflection of one's own 

system of beliefs and beliefs in order to choose a more optimal way of self-realization in activity. 

Keywords: subject-activity approach, situational approach, subject of self-realization and self-

development, posttraumatic growth, subordination to authority, way of self-realization, creative and de-

structive subjectness. 

 

Изучение условий, факторов и механизмов становления и развития субъектных 

свойств личности на сегодняшний день остается актуальной проблемой. Социальные вы-

зовы современной ситуации развития общества связаны с одной стороны с усилением не-

определенности и непредсказуемости последствий тех действий и выборов, которые осу-

ществляет человек в повседневной жизни, а с другой стороны, увеличением меры индиви-

дуального вклада, а соответственно и степени ответственности за принимаемые им реше-

ния. Как в таких условиях реализует себя индивидуальность как субъект не только разных 

видов деятельности, но и собственного развития и самоактуализации? Исследование этой 

проблемы может осуществляться с использованием разных методологических оснований. 

В наших исследованиях мы основывались на принципы субъектно-деятельностного и си-

туационного подходов. 

Согласно С.Л. Рубинштейну, основателю субъектно-деятельностного подхода, ста-

новление личности субъектом деятельности есть процесс реорганизации, качественного 

преобразования включенных в деятельность и обеспечивающих ее осуществление психи-

ческих и личностных свойств в соответствии с требованиями деятельности и критериями 

самой личности. 
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Если личность рассматривать как интегративную систему, если активность — это 

интеграл притязаний, саморегуляции и удовлетворенности, то субъект деятельности — 

это синтез или интеграл качеств личности в ее способе осуществления деятельности и 

требований деятельности к личности. Каждая личность в разной мере реализует себя как 

субъект жизни и в качестве такого субъекта обнаруживает свой способ жизни, свою инди-

видуальность. 

Согласно С.Л. Рубинштейну, «субъекта характеризует, активность, способности к 

развитию и интеграции, самодетерминации, саморегуляции, самодвижению и самосовер-

шенствованию. Субъект — это идеал или высший уровень развития человека» [1]. Люди 

различаются по уровню, масштабу и способам осуществления деятельности как субъекты.  

Содержание категории субъекта различно у авторов субъектно-деятельностного 

подхода, опирающихся на основные положения С.Л. Рубинштейна. Так, К.А. Абульханова 

понимает данную категорию как постоянное движение личности к субъекту. Она пишет, 

что «... не всякая личность может быть субъектом деятельности» [2, c.63]. И далее: «При-

менительно к разным личностям можно говорить о разной мере их становления как субъ-

ектов, в соответствии с общим определением, что субъект — это не вершина совершен-

ства, а движение к нему» [2, c. 65]. «Понятие субъекта не может применяться как эпитет 

по отношению к категориям сознания, активности. Понятие субъекта не просто обознача-

ет того, кто действует, сознает. Оно исходно характеризует то, как субъект осуществляет 

действие, как осознает мир в зависимости от его социальной позиции, от социальных 

определений его общественной сущности» [2, с. 45]. Особое внимание заслуживают рабо-

ты А. К. Осницкого и Л. Н. Павловой. Предметом их исследований стала целостная харак-

теристика активности человека, обнаруживаемая в деятельности и поведении человека – 

субъектность. Данная характеристика позволяет представить человека не как бесстрастно-

го деятеля-исполнителя, а как пристрастного сценариста своих действий, которому при-

сущи целеустремленность и четкие ценностные ориентации. Субъект сам в ряде случаев 

определяет меру, в которой он занят ставшей ему необходимой деятельностью, к тому же 

он способен управлять, хотя бы в некоторых пределах, и своими природными возможно-

стями, и правилами организации деятельности, которые освоены в процессе обучения и 

воспитания [3]. Л.Н. Павлова, изучая сущность субъектной активности студентов, акцен-

тировала внимание на том, что обладание этим качеством открывает личности путь в по-

знание окружающего мира, самопознание, самовоспитание и самосовершенствование. 

А. В. Брушлинский отмечает, что любой субъект может стать и становиться объектом (по-

знания, самопознания), но при этом он не перестает быть субъектом, то есть, продолжает 

осуществлять деятельность, общение, созерцание и иные виды специфически человече-

ской активности. Именно в ходе такой активности человек и его психика формируются, 

развиваются и проявляются. Для человека как субъекта сознание особенно существенно, 

потому что именно в ходе рефлексии он формирует и развивает свои цели, то есть цели 

деятельности, общения, созерцания. При этом он осознает хотя бы частично некоторые из 

своих мотивов, последствия совершаемых действий и поступков. 

Для того чтобы вырабатывать способ организации, систему своей деятельности, в 

которой преобразуется и в новом качестве выступает индивидуальность человека, субъект 

как носитель свойств индивидуальности должен обладать способностью быть субъектом – 

субъектностью. Формирование субъектности происходит путем саморазвития.  

По мнению С.Д. Дерябо, субъектность конкретизируется в трех необходимых и до-

статочных сущностных свойствах человека. 

1. Самоупорядочивание – способность делать принципы и способы организа-

ции собственной сущности принципами и способами организации окружающего мира и 

собственной жизнедеятельности (стать основой порядка в мире). Наиболее ярко проявля-

ется в феномене целеполагания. 

2. Самопричинение – способность начинать причинный ряд в процессе актуа-

лизации своей сущности, выступая в качестве причины по отношению ко всему остально-
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му, в том числе и собственной жизнедеятельности (стать первопричиной всех форм дви-

жения в мире). Наиболее ярко это свойство субъекта проявляется в феномене воли. 

3. Саморазвитие – способность выходить за пределы наличных форм бытия и 

собственных границ, задавая возможности не только количественных, но и качественных 

изменений, определяя закономерности развития мира и своего собственного (стать зако-

ном трансцендентности). Наиболее ярко это свойство субъекта проявляется в феномене 

неадаптивной активности [4]. 

При этом личность может проявлять как созидательную, так и деструктивную субъ-

ектность. Становясь автором своей жизни, человек способен осуществлять как конструк-

тивный способ самореализации, так и деструктивный, находясь на высоком уровне разви-

тия целеполагания, обладая волей и актуализируя неадаптивную, а иногда и дезадаптив-

ную активность (экономические преступления, хакерство, неоправданное рисковое пове-

дение и др.). Отличие созидательной и деструктивной субъектности заключается в харак-

тере и степени сформированности представлений о «нравственном/безнравственном пове-

дении» [5]. 

Д.Леонтьев ввел в научный категориальный строй понятие «личностный потенци-

ал», который прямо не коррелирует с интеллектуальным развитием, с глубиной и содер-

жательностью внутреннего мира и с творческим потенциалом [6]. Личностный потенциал 

отражает меру преодоления личностью заданных обстоятельств, в конечном счете, пре-

одоление личностью самой себя и в этом аспекте данная категория близка по содержанию 

понятию – субъектность. Так как одна из специфических форм проявления личностного 

потенциала — это проблематика преодоления личностью неблагоприятных условий ее 

развития. Существуют заведомо неблагоприятные условия для формирования личности, 

они могут действительно роковым образом влиять на развитие, но их влияние может быть 

и преодолено, опосредовано, прямая связь разорвана за счет введения в эту систему фак-

торов дополнительных измерений, прежде всего самодетерминации на основе личностно-

го потенциала. Что определяет способ самореализации личности как субъекта саморазви-

тия. 

Научная проблема, на решение которой было направлено настоящее исследование 

состоит в выявлении социально-когнитивных оснований актуализации разных способов 

самореализации личности в посттравматической ситуации и в условиях выбора личностью 

альтернатив поведения, моделирующих ситуацию подчинения авторитету. 

Исследование было проведено на выборке респондентов, имеющих травматический 

опыт (травма позвоночника) – 70 человек и 74 респондента (студенты вуза в возрасте от 

17 до 21 года), которые были разделены на две равные группы, с низкой (группа I) и вы-

сокой (группаII) степенью выраженности подчиняемости (на основе зафиксированной 

субъективной оценки). В лабораторном эксперименте приняли участие 30 человек.  

Использовались следующие диагностические методы для первого этапа: граждан-

ский вариант «Миссисипской шкалы» для оценки посттравматических реакций; «Шкала 

депрессии» А. Бека; «Шкала базисных убеждений» Р. Янофф-Бульман в адаптации 

М. А. Падун и А.В. Котельниковой; «Опросник образа собственного тела» О.А. Скугарев-

ского и С.В. Сивухи; «Опросник посттравматического роста личности» Р. Тэдеши и 

Л. Кэлхоуна в адаптации М.Ш. Магомед-Эминова. 

Для второго этапа: опросник для выявления уровня субъективного контроля 

Дж. Роттера в адаптации Е. Ф. Бажина, С.А. Голынкиной, А.М. Эткинда; опросник «FIRO-

B» В. Шутца в адаптации А.А. Рукавишникова; опросник социально-психологических 

установок личности в мотивационно-потребностной сферы О.Ф. Потемкиной; опросник 

для диагностики межличностных отношений Т. Лири в адаптации Л. Н. Собчик; «Пяти-

факторный опросник личности» (5PFQ), в адаптации А.Б. Хромова. Применялась модель 

лабораторного эксперимента. Полученные в ходе исследования данные обрабатывались с 

помощью программы StatisticalPackagefortheSocialSciences (ver. 23), при этом использо-

вался U-критерий Манна – Уитни, корреляционный анализ. 



38 

Исследуя взаимосвязь социально-когнитивных характеристик личности и способа 

самореализации у респондентов с травмой позвоночника было обнаружено, что допуще-

ние о справедливости окружающего мира взаимосвязано со всеми областями посттравма-

тического роста: «новые возможности» (,337; p<0,01), «отношение к другим» (,453; 

p<0,01), «сила личности» (,258; p<0,05), «духовные изменения» (,427; p<0,01),«повышение 

ценности жизни»(,381; p<0,01), тогда как допущение о доброжелательности окружающего 

мира не показало связи ни с одной областью роста. Базисное допущение о доброжела-

тельности окружающего мира не выявило связи с посттравматическим ростом, но показа-

ло сильные обратные связи с посттравматическим стрессом (-,524; p<0,01), депрессией (-

,281; p<0,05) и неудовлетворенностью образом тела (-,396; p<0,01).Базисные допущения о 

контроле (,346; p<0,01), удаче (,346; p<0,01) и позитивном «образе-Я» (,249; p<0,01) зна-

чимо взаимосвязаны с посттравматическим ростом, и отрицательно связаны с депрессией 

(,346; p<0,01, 0,346; p<0,01 и ,249; p<0,01 соответственно). Базисные допущения об удаче, 

контроле и «образе-Я» выявили статистически значимые прямые корреляции с двумя об-

ластями роста – «силой личности» (,274; p<0,05, 0,344; p<0,01 и 0,323; p<0,01 соответ-

ственное) и «новыми возможностями» (,436; p<0,01, 0,271; p<0,05 и 0,260; p<0,05 соответ-

ственно) (эмпирические данные аспирантки Толкачевой О.Н.) [7]. Выявленные взаимосвя-

зи указывают на систему представлений личности как основания посттравматического ро-

ста личности. События приобретают психотравмирующий статус в соответствии с теми 

значениями и смыслами, которые переживающие травму индивиды и окружающие их лю-

ди приписывают данным событиям и их последствиям. Позитивные базисные допущения 

о собственной личности способствуют посттравматическому росту на протяжении всех 

посттравматических периодов. Допущение о доброжелательности окружающего мира 

способствует посттравматическому росту личности в ранних периодах посредством ре-

дукции деструктивных аспектов травмы, что позитивно отражается на самоотношении по-

страдавших. Допущение о справедливости окружающего мира способствует посттравма-

тическому росту на протяжении всех периодов после травмы, но наибольшую активность 

имеет в институциональном и пост-институциональном периодах, что говорит о неравно-

мерности и нелинейности актуализации разных способов самореализации личности. Та-

ким образом, у респондентов на разных этапах переживания посттравматического опыта 

обнаруживается три разных способа самореализации: ситуативно-адаптивный, позволяю-

щий на основе наличия базисных допущений о доброжелательности окружающего мира и 

редукции депрессивных тенденций осуществлять оптимальную для первых этапов после 

травмы адаптацию; созидательно-преобразующий, когда наличие базисного допущения о 

справедливости окружающего мира, а также о возможности контроля событий , удаче и 

позитивном «образе-Я» создают основу для стабилизации самоотношения и как следствие 

— посттравматического роста на протяжении всех этапов посте травмы и позволяют 

сформировать новую социальную и личностную идентичность; ситуативно-

дезадаптивный связанный с отсутствием возможности осуществления посттравматическо-

го роста, преобладанием депрессивных форм реагирования на стресс, отказ от социальной 

активности, потеря привычной социальной идентичности и не возможность создания но-

вой.  

На втором этапе при сравнении социально-когнитивных характеристик респонден-

тов с разной степенью выраженности представлений о себе как подчиняемом человеке 

было выявлено, что студенты не склонные к подчинению имеют более высокий уровень 

интернального локуса контроля, желание контролировать окружающих людей, оказывать 

на них влияние и брать на себя ответственность, связанную с ведущей ролью в группе, 

они ориентированы на результат деятельности, труд, свободу и осуществление властных 

полномочий. При этом молодые люди с низкой степенью выраженности подчиняемости, 

оказавшись в ситуации подчинения легитимному авторитету, предпочитают выполнять 

порученное им задание и сохранять запреты авторитетного лица. Мотивами их подчине-

ния служат: затруднение при выборе стратегии поведения в ситуации подчинения, когда 
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цель выполняемой ими деятельности четко не определена, ранее данное ими согласие на 

участие в мероприятии, нежелание вступать в конфликт с авторитетом. Что говорит о 

наличии ситуативно-адаптивного способа самореализации. Для студентов склонных (по 

их собственной оценки) к подчинению, напротив характерно проявление требуемого от 

социума поведения, ориентация на процесс при реализации различных видов деятельно-

сти, альтруистическая ориентация, но при этом, нежелание проявлять инициативу при 

вступлении в межличностное взаимодействие. Для этих молодых людей характерно то, 

что в моделируемых условиях подчинения легитимному авторитету они также сохраняют 

запреты и выполняют порученное им задание. При этом мотивом их подчинения является 

выполнение указания авторитетного лица и согласие с правилами ситуации подчинения. 

Они склонны к достижению агентного состояния при возникновении психологического 

давления в ситуации подчинения авторитету (эмпирические данные аспиранта Князева 

Е.Б.). То есть, они демонстрируют также ситуативно-адаптивный способ самореализации, 

но мера субъектности при реализации адаптации – разная. Наличие одинакового способа 

самореализации при разных представлениях о себе как подчиняемой/неподчиняемой лич-

ности в студенческом возрасте объясняться особенностями данного возрастного периода и 

актуализацией, прежде всего стремления к оптимальной адаптации и как следствие само-

реализации в ситуации обучения.  

Таким образом, проведенные исследования позволяют говорить о том, что система 

представлений о себе, ситуации, в которой осуществляется самореализация личности (си-

туация переживания посттравматического опыта; ситуация подчинения/неподчинения ав-

торитету), базисные допущения об окружающем мире создают условия для актуализации 

разных способов самореализации личности, с разной степенью проявления ее субъектно-

сти. Система этих представлений детерминирует неравномерность и нелинейность про-

цесса саморазвития, сочетания конструктивных и деструктивных (преобладание депрес-

сивных тенденций в ситуации переживания травмы или некритическое подчинение леги-

тимному авторитету) на каждом этапе личностного роста и созревания. Задача психологи-

ческой поддержки, обеспечивающей посттравматический рост или развитие созидатель-

ной субъектности личности заключается в своевременной профессиональной оценки со-

циально-когнитивных характеристик личности с учетом способа самореализации лично-

сти и сформированности когнитивно-личностной компетентности, заключающейся в 

овладении навыками рефлексии социальных воздействий и наличием системы конструк-

тивных, созидательных убеждений и личностных смыслов. 

 

Библиографический список: 

1. Рубинштейн С.Л. Основы общей психологии. СПб.: Питер Ком, 1999. 720 с.  

2. Абульханова-Славская К.А. Деятельность и психология личности. М.: 

Наука, 1980.-336 с. 

3. Осницкий А.К. Проблемы исследования субъектной активности // Вопросы 

психологии. 1996. № 1. С. 5-11.  

4. Дерябо С.Д. Феномен субъектификации природных объектов: Автореф. 

дис... д-ра психол наук. М., 2002. 40 с. 

5. Белых Т.В. Психологические закономерности динамики субъектных свойств 

в структуре индивидуальности. М.: Илекса; Ставрополь: Ставропольсервисшкола, 2003. 

328 с.  

6. Леонтьев Д.А. Личностное в личности. Личностный потенциал как основа 

самодетерминации // Ученые записки кафедры общей психологии МГУ им. 

М. В. Ломоносова. Вып. 1 / под ред. Б. С. Братуся, Д. А. Леонтьева. М.: Смысл, 2002. С. 

56-65. 

7. Толкачева О. Н. Базисные убеждения, посттравматический стресс и пост-

травматический рост после травмы позвоночника // Известия Саратовского университета. 

Серия Философия. Психология. Педагогика. Вып. 3. Т. 16. 2016. С. 326-329. 



40 

УДК 159.922.4 

  

КРОССКУЛЬТУРНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ БАЗИСНЫХ УБЕЖДЕНИЙ  

СТАРШЕКЛАССНИКОВ В РОССИИ И ГЕРМАНИИ 

 

Беляева Татьяна Борисовна, 

доцент кафедры психологии,  

Новгородский государственный университет имени Ярослава Мудрого,  

Великий Новгород, Россия, 

tatjana_belyaeva@mail.ru 

Кеппель Марина Владимировна, 

магистрант кафедры психологии, 

Новгородский государственный университет имени Ярослава Мудрого,  

Великий Новгород, Россия, 

marina.koeppel@yandex.ru 

Углова Тамара Валентиновна, 

доцент кафедры психологии,  

Новгородский государственный университет имени Ярослава Мудрого, 

Великий Новгород, Россия, 

tomushka_v_u@mail.ru 

 
Цель исследования заключалась в изучении базисных убеждений старшеклассников России 

и Германии как глобальных, устойчивых представлений o мире и о себе, оказывающих влияние на 

мышление, эмоции и поведение человекa Гипотеза заключалась в предположении о наличии сход-

ства базисных убеждений школьников в результате возрастной специфики и различий как след-

ствия воспитания в условиях разных культур. Выявлено, что для обеих групп наибольший балл 

получен по шкале «убеждение относительно собственной ценности», что можно рассматривать 

как проявление возрастной специфики личности старшеклассников. В то же время выявлены раз-

личия. Группа германских школьников показала самый высокий балл по шкале «степень удачи», 

что можно рассматривать как возможность разрешения трудностей непредсказуемым путем, в том 

числе с помощью везения и, как следствие, можно предположить более независимое поведение, 

отсутствие боязни риска, большую активность, предприимчивость. Российская группа школьни-

ков наиболее высокий балл получила по шкале «благосклонность мира», что свидетельствует о 

вере в то, что мир добр. Можно предполагать более осторожное отношение к своим начинаниям, 

необходимость заручиться поддержкой со стороны окружения. 
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Тhe aim of the research was to study basic beliefs of high school students in Russia and in Germa-

ny as their global, firm ideas about the world and themselves, affecting thinking, emotions and behaviour. 

The hypothesis was that there are similarities in basic beliefs caused by the age features and there are dif-

ferences caused by the peculiarities of education in different cultures. The research showed that both 

groups obtained the highest score on the scale ‘belief about self-worth’, which can be regarded as the age-

related feature of students’ personality. Some differences were revealed, however. The group of German 

students showed the highest score on the scale ‘degree of luck’, which can be seen as an opportunity to 

resolve difficulties in an unpredictable way, including the help of luck and consequently we can assume 

more independent behaviour, no fear of risk, greater activity and entrepreneurial spirit. The group of Rus-

sian students received the highest score on the scale ‘favour of peace’, demonstrating the belief that the 

world is good. It is reasonable to assume their more cautious attitude to their endeavours, the need to en-

list the support of the milieu. 

Keywords: high school student; basic beliefs; primary categories of basic beliefs; the favour of the 

world; meaningfulness of the world 

 

Кросскультурные исследования в психологии весьма актуальны в настоящее время, 

так как, с одной стороны, позволяют изучить влияние разных культур на формирование 

тех или иных психологических особенностей их представителей, с другой стороны, опо-

средованно позволяют в какой-то мере «измерить» типичные особенности определенной 

культуры.  

Культурологическая точка зрения подчеркивает различия между людьми — поведе-

ние, идеи, традиции, которые помогают идентифицировать группу и передаются из поко-

ления в поколение. Огромное разнообразие установок и форм проявления поведения, ха-

рактерное для каждой культуры, свидетельствует о том, в какой мере мы являемся творе-

ниями норм и ролей собственной культуры 

Культуры России и Германии отличаются друг от друга нормами, регулирующими 

экспрессивность и личностное пространство. Культура Германии учит индивидуализму: 

человек сам несет ответственность за себя, он должен прислушиваться к голосу собствен-

ной совести и следовать ему, не изменять самому себе, понимать свою уникальность, удо-

влетворять свои потребности. Индивидуум, воспитанный в традициях индивидуалистиче-

ской культуры, представляется деловым, холодным и слишком озабоченным тем, чтобы 

не потратить зря ни секунды. 

Российской культуре исторически был присущ коллективизм, который учил: твоя 

семья ответственна за всех своих членов, так что важно заботиться о том, чтобы твоя се-

мья могла гордиться тобой. Будь привержен традициям своей культуры. Уважай старших 

по возрасту и по положению. Стремись к гармонии и никогда никого не критикуй пуб-

лично. Будь предан своей семье, компании, в которой работаешь, и своей стране. Однако 

многие ученые отмечают, что в силу социально-политических изменений, перехода к ры-

ночным отношениям, происшедших в последние десятилетия, в России начинают разви-

ваться тенденции индивидуализма.  

Как отмечают многие авторы, особенно большое влияние культура общества оказы-

вает влияние на формирование убеждений, ценностей молодежи, которая в силу недоста-

точной зрелости особенно чувствительна к происходящим социальным процессам [1;2]. 

Поэтому в настоящее время весьма актуальным является исследование психологических 

особенностей российской молодежи, выросшей в условиях перехода к рынку, повлекших 

трансформацию традиционной культуры России. 

Базисные убеждения содержат представления о себе и мирe в целом, которые позво-

ляют человеку ориентироваться в жизни, они образуют концептуальную систему, которая 

дает представления о мирe и о себе самом. М. А. Падун и А. В. Котельникова считают, что 

«базисные убеждения можно определить как имплицитные, глобальные, устойчивые 

представления индивида o мирe и о себе, оказывающие влияние на мышление, эмоцио-

нальные состояния и поведение человекa» [3, с. 98]. Т.В. Углова подчеркивает, что «си-

стема базовых убеждений личности включает глубинные представления o доброжелатель-
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ности-враждебности окружающего мирa, значимости собственного «Я» и др.» [5, с.92]. 

Американский психолог Рoнни Янoфф-Бульмaн отмечает, что базисные убеждения 

представляют концептуальные системы, так называемые схемы, т.е. находящиеся в связи, 

организованные структуры знания, которые образуют основание кoгнитивно-

эмоциoнальной системы. Они — не проекция реальности, но в определенной мере бессо-

знательные процессы познания [6]. По его мнению, одно из базисных ощущений для нор-

мального человека является здоровое чувство безопасности. Оно основано на трех катего-

риях базисных убеждений, составляющих ядро субъективного мирa: благосклонность ми-

ра; содержательность мира (вера в то, что мир полон смысла) и самоценность (убежден-

ность в ценности собственного Я). 

Формирование базисных убеждений осуществляется на основe личного опытa чело-

векa. Предпосылки для формирования устойчивых базисных убеждений складываются 

еще в раннем детстве. В данном возрастe большое значение имеют уклад жизни и тради-

ции семьи, характер взаимоотношений с окружающими. Настоящие базисные убеждения 

начинают формироваться в подростковом и в юношеском возрастe. Разумеется, это свя-

занo с возникновением развитых форм мышления, приобретением относительно широких 

и глубоких знаний, формированием активной жизненной позиции и мировоззрения [1; 4].  

Постановка задачи. Основной задачей исследования было изучение базисных убеж-

дений двух групп испытуемых – старшеклассников России и Германии, так как именно в 

старшем школьном возрасте происходит развитие ценностей и убеждений личности, ко-

торые оказывают определяющее воздействие на направленность личности, ее активную 

социальную позицию.  

Описание исследования. В исследовании приняли участие: 20 российских школьни-

ков (7 мальчиков, 13 девочек) и 21 немецкий школьник (9 мальчиков, 12 девочек), в воз-

расте от 16 до 18 лет. Эмпирическое исследование осуществлялось с помощью методики 

«Шкала базисных убеждений» Р. Янoфф-Бульмaн в адаптации О. А. Крaвцoвой [4]. Сле-

дует отметить, что методика состоит из 8 шкал (благосклонность мира, доброта людей, 

справедливость мира, контролируемость мира, случайность как принцип распределения 

происходящих событий, ценность собственного Я, степень самоконтроля, степень удачи 

или везения), на основе которых вычисляются значения трех факторов – первичные кате-

гории убеждений, которые могут оцениваться как три обобщенных направления отноше-

ний:  

1. Общее отношение к блaгосклoнности окружающего мира (включает шкалы «бла-

госклонность мира» и «доброта людей»). 

2. Общее отношение к осмысленнoсти мира, т.е. контролируемости и справедливо-

сти событий (включает «справедливость мира», «контролируемость мира» и «случай-

ность»). 

3. Убеждение относительно собственной ценнoсти, способности управления событи-

ями и везения (включает «ценность «Я», «самоконтроль» и «везение»). 

По результатам диагностики подсчитывались средние баллы для каждой группы. 

Обсуждение результатов.  

Результаты тестирования германских старшеклассников показали следующее: самый 

высокий балл получен по шкале «степень удачи» (368 баллов), что характеризуется как 

возможность разрешения трудностей непредсказуемым путем, который мы называем ве-

зением. Далее 347 баллов — по шкале «ценнoсть собственного «Я», 341 — «степень само-

контроля», 308 баллов — «контролируемость мира», по «шкале случайность происходя-

щего» — 305 баллов, «доброта людей» — 295, «благосклонность мира» — 293 балла. 

Результаты первичных категорий убеждений у старшеклассников Германии показа-

ли, что наибольший балл группа набрала по фактору «убеждение относительно собствен-

ной ценности» — 346,6 баллов, что характеризуется, как убеждение в ценности собствен-

ного «Я» (Я хороший человек, я правильно себя веду и я удачлив). Показатели остальных 

факторов примерно на одинаковом уровне, «общее отношение к благосклонности окру-
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жающего мира» (294 балла) и «общее отношение к осмысленности мира» (290,8 баллов).  

Результаты тестирования российских старшеклассников показали, что самый высо-

кий балл набран по шкале «благосклонность мира» (339 баллов), что свидетельствует о 

доброжелательности, вере в отличный результат и удачу в большей мере, чем в негатив-

ный результат и неудачу. Для них типична вера в то, что в мире больше добра, чем зла. 

Результаты по остальным шкалам: «контролируемость мира» – 332 балла, «степень само-

контроля (контроля над происходящими событиями)» — 331, «ценность собственного 

«Я»» — 325, справедливость мира» – 315, «степень удачи, или везения» – 308, «случай-

ность как принцип распределения происходящих событий» — 304, «доброта людей» — 

293 балла. 

Результаты первичных категорий базисных убеждений показали, что самый высокий 

балл получен по фактору «убеждение относительно собственной ценности» — 320,6. Дан-

ный показатель говорит о наличии убеждений в ценности собственного «Я» (Я хороший 

человек, я правильно себя веду и я удачлив). По остальным факторам группа набрала 

меньшее количество баллов «общее отношение к благосклонности окружающего мира» — 

311,5 и «общее отношение к осмысленности мира» — 300,4 балла.  

В ходе эмпирического исследования выявлена противоречивая тенденция: с одной 

стороны, наблюдается наличие культурной близости и сходство базисных установок у 

российских и германских школьников. Обнаружено сходство по первичным категориям 

убеждений: самый высокий балл в обеих группах получен по фактору «убеждение отно-

сительно собственной ценности». Можно сделать вывод, что для обеих групп старшеклас-

сников значима ценность собственного «Я», принятие себя такими, какие они есть, со 

всеми объективно значимыми достоинствами и недостатками без самоосуждения. Моло-

дые люди хорошо владеют собой, определяют собственную судьбу, принимают ответ-

ственность за свои действия и чувства. Это характеризует их, как самостоятельных, уве-

ренных в себе, способных принимать сознательные решения в отношении себя, несмотря 

на окружающее влияние. С нашей точки зрения, это сходство скорее обусловлено воз-

растными психологическими особенностями, так как известно, что это возраст активного 

становления Я. 

С другой стороны, выявлены и противоречивые тенденции по отдельным шкалам. 

Например, у немецких старшеклассников самый высокий балл получен по шкале «степень 

удачи», что характеризует группу испытуемых, как способную разрешить трудности не-

предсказуемым путем, с расчетом на везение. Это можно расценивать как позитивный, 

оптимистический взгляд на вещи. Следствием таких убеждений можно считать тенден-

цию полагаться на удачу в любом начинании, не бояться рисковать, что приводит к более 

смелой реализации различных идей. Возможно, эта тенденция является отголоском куль-

туры индивидуализма, характерной для западных стран. 

Для группы российских старшеклассников наиболее высокий балл получен по шкале 

«благосклонность мира», что свидетельствует о вере в то, что мир добр. С одной стороны, 

это убеждение наводит на позитивные мысли, но с другой стороны, эту тенденцию можно 

расценивать как проявление некоторой неуверенности, стремление надеяться на чью-то 

поддержку, помощь, доброе отношение. И не есть ли это остаточные проявления уходя-

щей коллективистической культуры, которая еще сохранилась в менталитете родителей и 

прародителей? 

Безусловно, высказанные предположения нуждаются в дальнейшей эмпирической 

проверке. 

Таким образом, проведенное исследование позволило выявить кaк общие возраст-

ные закономерности, тaк и специфические психологические особенности базисных убеж-

дений старшеклассников, обусловленные культурными различиями, что вносит опреде-

ленный вклад в изучение менталитета российской и германской молодежи. 
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В статье приведены результаты эмпирического исследования совладающего поведения ра-

ботников поликлиники. В исследовании приняли участие врачи, медицинские сестры и работники 

без медицинского образования поликлиники для взрослых города Удачного, Республики Саха-

Якутии, Мирнинского района. Исследование проводилось с помощью методики «Копинг-

поведение в стрессовых ситуациях» (С. Норман, Д. Ф. Эндлер, Д. А. Джеймс, М. И. Паркер, адап-

тированный вариант Т. А. Крюковой) и методики «Способы совладающего поведения» (Р. Лаза-

рус, адаптированный вариант Т. Л. Крюковой, Е. В. Куфтяк, М. С. Замышляевой). Статистическая 

обработка результатов исследования осуществлялась с помощью критерия корреляции Спирмена 

(rs). Расчеты производились через компьютерную программу SPSS версия 22. Выявлена специфи-

ка взаимосвязей стратегий совладающего поведения для врачей, медицинских сестер и сотрудни-

ков без медицинского образования. 
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The article presents the results of an empirical study of the coping behavior of employees of a pol-

yclinic. The study involved physicians, nurses, workers without medical education in the polyclinic for 

adults in the city of Udachny, the Republic of Sakha-Yakutia, and the Mirny District. The study was con-

ducted with the help of the technique "Coping behavior in stressful situations" (S. Norman, D. F. Endler, 

D. A. James, M. м I Parker, adapted version of T. A. Kryukova) and the methods "Methods of coping 

behavior "(R. Lazarus, adapted version of T. L. Kryukova, E. V. Kuftyak, M. S. Zamyshlyaeva). Statisti-

cal processing of the results of the study was carried out using the Spearman correlation criterion (r s). 

The calculations were made through the computer program SPSS version 22. The specificity of the inter-

relationships of coping strategies for physicians, nurses and employees without medical education was 

revealed. 

Keywords: coping behavior, policlinic workers, doctors, nurses, workers without medical educa-

tion. 

 

В профессиональной деятельности работников поликлиники возникает большое ко-

личество трудных стрессовых ситуаций и от того как сотрудники справляются с ними за-

висит эмоциональное самочувствие и психическое здоровье и самих работников поликли-

ники и их пациентов.  

Проблемы совладающего поведения личности в трудных стрессовых ситуациях 

освящены в работах зарубежных и отечественных психологов и в настоящее время инте-

рес к ним не ослабевает [1, 2, 3, 4 и др.]. 

Под совладающим поведением будем понимать «целенаправленное социальное по-

ведение, позволяющее субъекту справиться с трудной жизненной ситуацией (или стрессо-

ром) способами, адекватными личностным особенностям и ситуации, — через осознанные 

стратегии действия» [3, с. 93]. 

Совладающее поведение медицинских работников изучалось в работах 

В. И. Кашницкого [5], А. В. Мокеровой, В. Л. Перченко [6], Н. А. Сироты, М. А. Ярослав-

ская [7] и др. 

В. И. Кашницкий изучал особенности совладающего поведения медсестер разных 

отделений больницы и не выявил значимых различий [5]. 

А. В. Мокерова, В. Л. Перченко изучали особенности защитно-совладающего пове-

дения врачей и медицинских сестер и установили, статистически значимые различия меж-

ду врачами и медсестрами в использовании эмоционального совладания со стрессом [6]. 

Н. А. Сирота Н.А., М. А. Ярославская изучали совладающее поведение медицинских 

и социальных работников и установили, что имеются особенности в проявлении стратегий 

совладающего поведения у медицинских работников [7]. 

Вместе с тем, изучение совладающего поведения работников поликлиники является 

актуальной значимой, но малоизученной проблемой на современном этапе развития об-

щества. 

Цель настоящего исследования состояла в изучении совладающего поведения работ-

ников поликлиники. 

Гипотеза исследования заключалась в предположении о том, что системы совлада-

ющего поведения врачей, медсестер и работников без медицинского образования имеют 

специфические связи между стратегиями поведения в трудных стрессовых ситуациях. 
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В исследовании приняли участие 37 работников поликлиники для взрослых города 

Удачного, Республики Саха-Якутии, Мирнинского района, из них 10 врачей, 20 медсестер 

и 7 работников без медицинского образования, в возрасте от 25 до 65 лет (средний возраст 

44 года). 

Для достижения цели исследования и проверки выдвинутой гипотезы использова-

лись методика «Копинг-поведение в стрессовых ситуациях» (С. Норман, Д. Ф. Эндлер, Д. 

А. Джеймс, М. И. Паркер, адаптированный вариант Т. А. Крюковой) и методика «Спосо-

бы совладающего поведения» (Р. Лазарус, адаптированный вариант Т. Л. Крюковой, Е. В. 

Куфтяк, М. С. Замышляевой). Статистическая обработка результатов исследования осу-

ществлялась с помощью критерия корреляции Спирмена (rs). Расчеты производились че-

рез компьютерную программу SPSS версия 22. 

В ходе проведенного исследования выявлены значимые корреляции между стратеги-

ями совладающего поведения у разных групп медицинских работников. 

В группе врачей установлена прямая связь между эмоционально ориентированным 

копингом и самоконтролем (rs = 0,828; p ≤ 0,01). Чем выше эмоционально ориентирован-

ный копинг, тем выше самоконтроль. Если врач склонен фокусироваться на эмоциях в 

трудных стрессовых ситуациях, то ему приходиться прикладывать усилия по регулирова-

нию своих действий и чувств. 

В группе медицинских сестер обнаружена прямая связь между копингом ориентиро-

ванным на избегание и поиском социальной поддержки (rs = 0,528; p ≤ 0,05), социальным 

отвлечением и поиском социальной поддержки (rs = 0,512; p ≤ 0,05), эмоционально ориен-

тированным копингом и принятием ответственности (rs = 0,512; p ≤ 0,05). Чем выше ко-

пинг ориентированный на избегание, тем выше социальная поддержка, чем выше соци-

альное отвлечение, тем выше социальная поддержка. В трудных стрессовых ситуациях 

медицинские сестры через уход от возникших проблем, который выражается, прежде все-

го, в социальном отвлечении получают поддержку от других людей. Чем выше эмоцио-

нально ориентированный копинг медицинских сестер, тем выше у них принятие ответ-

ственности. Полученные данные с нашей точки зрения свидетельствуют о том, что в 

трудной стрессовой ситуации, даже если медицинские сестры дают выход своим негатив-

ным эмоциям, но при этом они принимают на себя ответственность за то, что происходит. 

В группе медицинских сестер установлена также обратная связь между социальным 

отвлечением и поиском решения проблемы (rs = — 0,596; p ≤ 0,01), копингом ориентиро-

ванным на избегание и поиском решения проблемы (rs = — 0,523; p ≤ 0,05). Чем выше со-

циальное отвлечение медицинских сестер, тем ниже у них поиск решения проблемы и чем 

выше копинг ориентированный на избегание медицинских сестер, тем ниже у них поиск 

решения проблемы. Стремление к общению и отвлечению в трудных стрессовых ситуаци-

ях медицинских сестер не способствует приложению усилий для поиска решения пробле-

мы.  

В группе работников поликлиники без медицинского образования обнаружена пря-

мая связь между социальным отвлечением и конфронтативным копингом (rs = 0,796; p ≤ 

0,05), социальным отвлечением и дистанцированием (rs = 0,925; p ≤ 0,01), эмоционально 

ориентированным копингом и бегством-избеганием (rs = 0,927; p ≤ 0,01). Чем выше в этой 

группе социальное отвлечение, тем выше конфронтативный копинг и дистанцирование и 

чем выше эмоционально ориентированный копинг, тем выше бегство-избегание. В труд-

ных стрессовых ситуациях общение работников поликлиники без медицинского образо-

вания связано с агрессивными усилиями по изменению ситуации и желанием отстранить-

ся от ситуации. Эмоции данных работников в критических ситуациях коррелируют с пас-

сивными неадекватными способами реагирования на ситуацию. 

В ходе проведенного исследования выдвинутая гипотеза полностью подтвердилась. 

Полученные данные согласуются с результатами исследования А. В. Мокеровой, 

В. Л. Перченко, вкотором тоже были выявлены особенности в совладающем поведении 

врачей и медицинских сестер [6]. 



47 

В результате анализа полученных результатов сделаны следующие выводы. Врачи, 

склонные фокусироваться на эмоциях, умеют прикладывать усилия по регулированию 

своих действий и чувств в трудных стрессовых ситуациях.  

Медицинские сестры снимают напряжение и сохраняют самооценку в трудных 

стрессовых ситуациях через социальную поддержку, связанную с избеганием и социаль-

ным отвлечением. Даже в тех случаях, когда медицинские сестры справляются с критиче-

скими ситуациями через фокусирование на эмоциях, они берут на себя ответственность за 

происходящее. Социальное отвлечение медицинских сестер в трудных стрессовых ситуа-

циях не способствует поиску решения проблемы.  

У работников поликлиники без медицинского образования социальное отвлечение 

связано с конфронтаций и дистанцированием в трудной стрессовой ситуации. Если меди-

цинские сестры через эмоции в трудных стрессовых ситуациях принимаю ответствен-

ность на себя, то работники поликлиники через эмоции избегают ответственности. 

Полученные в исследовании данные могут быть использованы для психологической 

помощи работникам поликлиники, направленной на выработку адекватных сознательных 

способов совладания с трудными стрессовыми ситуациями. 
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В статье предпринята попытка представить тезис, согласно которому в процессе преподава-

ния языков, иностранных и родного, необходимо обратить внимание на возможности более адек-

ватного сегодняшней ситуации использования наработанного в области психологии личности и 

общения. В первой части представленного исследования предлагаются для обсуждения некоторые 

предварительные материалы относительно корреляции методологической компетенции педагога и 

психологического равновесия в пространстве полиязыкового образования, прописано проблемное 

поле для дальнейшего исследования. Во второй части статьи намечаются перспективы практиче-

ского использования развивающей модели в системе институтов повышения квалификации работ-

ников образования. 

Ключевые слова: психологическое равновесие, методологическая компетенция, коммуни-

кативная парадигма 
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The main aim of this research paper is to argue that in the teaching of languages, both foreign and 

native, opportunities should be sought out for more extensive and integrated study of the psychology of 

personalities and communication than is commonly the case at present. Discussed some preliminary re-

sults of a short-term study on the correlation between the methodological competence of a pedagogue and 

the psychological balance of surrounding matter of the polylingual educational space, and argued the per-

spectives for practical usage of the development-based model in application to educational programmes in 

the framework of In-Service Institutes for Upgrading Educational Workers. 

Keywords: psychological balance, methodological competence, communicative paradigm 

 

Normalising psychological understanding at each stage of the educational process in the 

classroom is a goal for all of us, and for the educators, first and foremost. Current studies, re-

flected in the results of thorough investigations of the above problems of modern vocational edu-

cation (Andreeva, 2015, Filonov, 2013, Galaktionova, Kazakova, etc. 2017, Kartashova, Isaev, 

2016, Krupnov, Novikova, Vorobyeva, 2016, Sinenko, Kondratenko, Bulankina, 2017, Voro-

byeva, Novikova, Shlyakhta, 2015), show that the motivation of the choice, the clarification of 

the significance degree of the field of study at a particular stage of learning and future life plans, 

and PB of both the society and school as a social and culture phenomenon there, should be the 

priority of our attention.Additionally, monitoring of the results of education at regional and fed-

eral stages shows that, at School, where each student should receive a visible experience of how 

to work with fresh information, its sense, and with the sense of varied texts, does not completely 

fulfill the above tasks, and the methodological competence of a pedagogue is far from being ef-

fective (Krupnov, Kozhukhova, Vorobyeva, 2017, Sinenko, Kondratenko, Bulankina, 2017), and 

there are some other crucial locuses of our education, i.e. ‘novel illiteracy’ connected with read-

ing, written and book culture problems, although we have to rely on written and book culture 

(Kyuchukov, 2017, McAvinia, Oliver, 2002, Noftle, Robins, 2007), wherein texts have their own 

unique internal structure because the latter has a strong meaningful base and resists the primitive 

interpretation of the underdeveloped person (Ivanov, 2015). 

PB Methodology/Programme Structure 

This research studied the concept of the methodological competence of a pedagogue which 

suggests both psychological and communicative competence of a personality. The specific focus 

was put onto the psychological balance of the educational space in the classroom, and the impact 

of PB on each of the participants of the teaching process. We used an opinion poll to study the 
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perception of the teachers’ professional identity in the framework of the author’s upgrading edu-

cational programme on the subject of ‘Development Education in light of Communicative Lan-

guage Teaching’ at Novosibirsk Institute of Professional Skills Improvement & Vocational Re-

training of Education Workers (In-service Institute for Upgrading Teachers). A semi-analytical 

method for understanding the eccentricity distribution of teachers’ view-points on their cultural 

mission in education, and on the importance and existing means of the psychological balance of 

the participants in the sphere of a teacher’s priorities and preferences, is presented in this section.  

Following the above approach for revealing and highlighting the pros and cons, we explore 

the deficiencies of the teachers’ knowledge after university education. Our short-term research of 

the problem under discussion was carried out on seven groups of 30 students each, all in all, 210 

teachers who majored in ‘Pedagogical education: Filology, Foreign languages’. They were to 

choose from several options which consisted of: answering 10 questions of prior importance be-

fore providing the programme, interviews, tests, participant observations and content-analysis of 

the students’ texts, these were as tools for acquiring the necessary information to fulfill the main 

aim of this study to the fullest on the most problematic locuses of the teachers’ filological and 

psychological education. 

This research showed us how to determine the resultant eccentricity analytically in the 

presence of both the results of self-education of a pedagogue and the efficacy of previous topical 

refresher courses/educational professional programmes for upgrading secondary school teachers 

in other institutions, paving the way for understanding the environment of detected black holes in 

their language and communicative culture in terms of the methodological competence of a mod-

ern educator. There were presented to the teachers of our Refresher Courses a list of the ten 

questions to get to know their preferences in their professional choice. In this section a number 

of teaching strategies are proposed. They have no special claim to originality; language teachers 

probably recognise them. The list of the ten questions presented for the teachers to answer and to 

be discussed were in the focus of our attention through the whole investigation. They are the fol-

lowing: 

1. What do the terms mean: 

а) psychological balance….. 

b) psychological competence……, 

c) communicative competence……. 

2. What does psychological climate in the classroom mean for you? 

3. What prevents you from stabilising the psychological climate in the classroom? 

4. Name 10 speech tabus for a teacher…….. 

5. Name speech tabus which you noticed while participating in observation in the class-

room of your colleagues…… 

6. Which communicative strategies and speech patterns do you use in the classroom? 

7. Which communicative strategies and speech patterns would you like to use in the class-

room for effective communication? 

8. Which speech tabus do you use in the classroom but would you like to get rid of?  

9. Which of the books on the problem of psychology of personality and communication 

have you read recently? 

10. Which of the books on the problem of communicative teaching have you read recently? 

Discussion of the results. It has been found that, to achieve success the students of RC (Re-

fresher Courses for pedagogues) need a ‘real deal’ with extra and fresh information from a wide 

range of knowledge in psychology of personality and communication. The analyses of the an-

swers showed that 95% of the teachers had difficulty in answering questions ## 1, 2, 3, 6, 7; no-

body could answer questions ##8, 9 and 10. And 5% of the answers to questions ##4 and 5 may 

be qualified as the teachers only started thinking about them at the moment of reading them. 

Their answers during our interviews and the participant observation proved the previous state-

ment that the above questions are not in the focus of the teachers’ attention, and were not in the 

sphere of a teacher’s priorities and preferences before. The reasons they gave were ‘no time to 
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think of the matter’, ‘there was no need for them because we pay attention to what is presented to 

us in the textbooks of the languages we teach’, ‘nobody has made us think of this phenomenon 

before’.  

Thus, we come to the conclusion that the vocational projects and professional programmes 

for upgrading modern teachers should be focused on the variables of the languages of education 

(a word, gesture, facial expressions, languages of different disciplines, e.g. the Humanities and 

the Sciences, visual language information, the language of the author of the text in the textbook, 

the language, both verbal and non-verbal, communicative strategies and tactics of a teacher, etc.) 

because they could be of great use as necessary cultural means and efficient tools for the self-

realisation of each participant of the educational process, to the fullest in terms of creating fa-

vourable conditions for PB. After the above stage of the research the author of the article tries to 

generalise the humanistic concept of poly-lingual educational space to situations based on a pro-

fessional discourse where the psychological balance concept is considered to be of primary im-

portance in the presence of the world psychological imbalance.  

Conclusion 

• Coupled with the author’s previous theoretical work on humanistic approach towards the 

polylingual education, for example, (Bulankina, 2015, 2016, 2017), this research is a kind of 

adaption of the basics of the author’s philosophical and methodological vision of the current sit-

uation of the university and upgrading professional education to the idea of psychological bal-

ance of a personality in the polycultural space. 

• The selection of PB as an independent of theoretical concept of philosophical and peda-

gogical essence and a stand-alone element of cultural identity and integrity of a personality in the 

polyphony of the educational space, built on the principles of interdisciplinary approach to the 

educational environment, allowed us to determine and also formulate the corpus of development 

tasks for the formation and manifestation of a national (natural linguistic) identity, social identity 

and professional choice for life as fruitful results of CSD, which were under the author’s thor-

ough investigation this year in light of PB (Bulankina, Peter, 2017, Bulankina, 2017a, Bulankina, 

2016b, Sinenko, Kondratenko, Bulankina, 2017), and to use them (the tasks) in RC for a peda-

gogue. 

• Although the results in culture-centered practices were presented in our previous works in 

the professional journal INOSTRANNYE YAZYKI.PROSVESHENJE, 2017 (see: 

http://iyazyki.prosv.ru/2017/06/7; 21/)http://iyazyki.prosv.ru/2017/08/08/, they (the tasks) need 

more time for consideration and investigation. By the same token, the exercises from the pro-

gramme’s textbooks, a special corpus of development tasks (CDT) adapted to the author’s pro-

fessional educational programme (PED), were used to direct the students of experimental group 

(of 100 persons) toward hitherto neglected or rare issues for study, and to provide them with a 

clear and thorough view on the subject connected with the problem of the psychological compe-

tence of a pedagogue, i.e. psychological balance of a personality. 

• As for the context of culture-oriented approach to technologies and content of pedagogi-

cal realia of modern education, they were in the focus of the author’s educational programme. 

Dialogue, the basics for the subject’s content which is dialogical in its essence, and is introduced 

via variables of learning situations, both semantic and role-playing, is the place where the for-

mation of the communicative personality, aspiration of development priorities and dominant 

convergent thinking should stimulate teachers to learn different aspects of the subject’s content, 

to discuss them together with the students, and to take into consideration their ideas and opinions 

concerning instructional enhancements in the traditional classroom, where the distrust of the stu-

dents’ intellect, capabilities and abilities has to be neutralised. Besides, the growth of individual 

freedom can be achieved only in the space of polylingual culture as an important factor for the 

growth of intellectual, social and professional development of a personality.  

• According to the suggested strategy, the problem of professional-communicative dis-

course is considered to be the cornerstone of comprehension of the Humanities and the Sciences, 

which takes place in the process of a dialogue. 
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В статье предпринята попытка исследования специфики мышления шахматного эксперта. 

Выявлены и сравнены процессуальные особенности мышления шахматистов разной квалифика-

ции и возраста в задаче выбора лучшего хода. Установлено, что гроссмейстеры стремятся понять, 

что же происходит, перед тем, как начать планировать свои действия; они основательно и систе-

матически применяют профилактическое мышление; сосредоточено и экономично – сразу доби-

раются до сути вещей, за считанные секунды осознают тип проблемы и мобилизуют все ресурсы 

для нахождения оптимального решения; используют логические рассуждения; выносят оценки, 

основываясь на субъективных критериях; быстро и эффективно адаптируются к изменившимся 

обстоятельствам – имея знания и навыки, добровольно отходят от нормы, создавая новые схемы и 

планы игры. 

Ключевые слова: мышление, мышление шахматного эксперта, принятие решений 
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A research of specifics of thinking of the chess expertwas made in this article. Procedural features 

of thinking of chess players of different qualification and age in a problem of the choice of the best course 

are revealed and compared. It is established that grand masters seek to understand what occurs before be-

ginning to plan the actions; they thoroughly and systematically apply preventive thinking; it is concen-

trated and is economic – at once get to the bottom of things, for only a few seconds realize type of a prob-

lem and will mobilize all resources for finding of an optimal solution; use logical reasonings; take out 

estimates, based on subjective criteria; quickly and effectively adapt to the changed circumstances – hav-

ing knowledge and skills, voluntarily depart from norm, creating new schemes and plans of a game. 

Keywords: thinking, thinking of the chess expert, decision-making 

 

А. М. Матюшкин – яркий представитель отечественной психологии мышления. Его 

идеи (и идеи его учеников) о роли проблемной ситуации в мышлении и обучении, об 

условиях возврата к процессу мышления на основе познавательной мотивации, о диало-

гичности мышления, о роли вопроса в мышлении, об одаренности, профессионализме за-

давали ориентиры моего научного поиска с 1980-ых. 

Цель настоящего исследования – охарактеризовать процесс мышления шахматного 

эксперта.  

Уже первые исследования шахматистов разной квалификации показали, что более 

квалифицированные шахматисты делают лучшие ходы и лучше запоминают шахматные 

позиции при их кратковременном предъявлении.  

Мохли и Чарнессом [7] проведен мета-анализ исследований, которые измерили эф-

фекты и мастерства в шахматах, и возраста на задачах выбора лучшего хода в шахматных 

позициях (задача лучшего хода), также как вспоминания шахматных игровых позиций 

(задача вспоминания). Несмотря на маленькую выборку исследований, авторы обнаружи-
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ли, что имеются эффекты возраста и мастерства в обеих задачах: возраст негативно связан 

с исполнением в обеих задачах, а мастерство позитивно. В задаче лучшего хода обнару-

жено, что мастерство оказывает доминирующее влияние, в то время как в задаче вспоми-

нания мастерство и возраст оказывают примерно одинаково сильные эффекты. Также 

найдено, что мастерство наилучшим образом измеряется в задаче лучшего хода. Этот ре-

зультат согласуется с аргументом, что задача лучшего хода точно повторяет экспертное 

исполнение (Ericsson&Smith, 1991). 

Задача исследования – выявить и сравнить процессуальные особенности мышления 

шахматистов разной квалификации и возраста в задаче выбора лучшего хода. 

Под руководством Н.Чарнесса при нашем участии было осуществлено широкомас-

штабное исследование отношений между мастерством, возрастом и поиском лучшего хода 

[8]. В исследовании участвовало 157 шахматистов из России, Германии, Канады и США. 

Возраст участников был не ниже 18 лет. Средний возраст выборки – 45 лет (SD = 16 лет). 

В равной пропорции были представлены шахматисты промежуточного (рейтинги 1600 – 

1899), экспертного (1900 – 2199) и мастерского уровней (2200+). Использовался метод 

рассуждения вслух при выборе лучшего хода. Материалом послужили 15 миттельшпиль-

ных позиций. Качество ходов в каждой позиции оценивалось международным мастером и 

дополнительно засчитывали ходы как правильные, если выбранный ход соответствовал 

первому выбору мощной игровой шахматной компьютерной программы Fritz 8.0.  

Участникам требовалось рассуждать вслух, пока они решали шахматные проблемы. 

На каждую проблему давалось 5 минут. Строились проблемно-поведенческие графы для 

каждой попытки решения проблем (Newell&Simon, 1972). Графы нумеровались в соответ-

ствии с эпизодами, маркером каждого из которых служило новое обращение к стартовой 

позиции после некоторого анализа. Первый ход эпизода назывался базовым. Каждый эпи-

зод имел специфическую глубину в терминах полуходов (два полухода рассматриваются 

как один шахматный ход). В некоторых эпизодах шахматист мог рассматривать несколько 

ходов за одну сторону, без ответов оппонента – эти пропуски назывались нулевыми хода-

ми. Нулевые ходы часто указывают на планирование. 

Некоторые эпизоды могли иметь множественные конечные веточки, и кроме того 

«разветвленность» поиска соответствовала делению числа конечных веточек на число 

эпизодов.  

Мы измерили 12 параметров поиска: число уникальных базовых ходов в единицу 

времени и время поиска, число уникальных и повторенных базовых ходов, уникальных и 

повторенных других ходов, число эпизодов и конечных веточек, нулевых ходов, макси-

мальную, среднюю глубину и разветвленность.  

Рассмотрены бивариантные отношения между рейтингом, возрастом, количеством 

очков за решение проблем и точностью (accuracy) и нашими поисковыми статистиками.  

Результаты. Наша процедура подбора выборки достигла цели минимизации отноше-

ний между возрастом и мастерством, как показано через незначимые корреляции возраста 

с рейтингом. Не было значимого отношения между возрастом и общим результатом, или 

возрастом и точностью.  

Как предполагалось, рейтинг коррелировал с результатом решения проблем (r=.53) и 

точностью (r=.48), указывая, что задача решения проблем схватывает экспертное испол-

нение. 

Показано, что рейтинг значимо сопряжен со всеми параметрами поиска, кроме числа 

уникальных базовых ходов (r=.08) и среднего времени, затраченного на пробу (r=-.13). А 

именно, рейтинг связан с числом уникальных базовых ходов в сек. (r=.17), числом повто-

ренных базовых ходов (r =.41), уникальных других ходов (r=.46), повторенных других хо-

дов (r=.51), эпизодов (r=.34), конечных веточек (r=. 35), нулевых ходов (r=.28), с макси-

мальной глубиной (r=.44), средней глубиной (r=.36) и разветвленностью (r=.19). Корреля-

ции по абсолютной величине больше, чем .157 и .205 были значимы с p<.05 и p<.01, соот-

ветственно.  
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С продуктивностью поиска, оцененной международным мастером, значимо связаны 

повторенные базовые ходы (r=.36), уникальные другие ходы (r=.31), повторенные другие 

ходы (r=.38), эпизоды (r=.29), конечные веточки (r=.32), нулевые ходы (r=.22), максималь-

ная глубина (r=.32), средняя глубина (r=.27) и разветвленность (r=.25). С продуктивно-

стью, охарактеризованной через совпадение с первым выбором сильной игровой про-

граммы, значимо связаны те же параметры, кроме числа нулевых ходов (r=.15). 

Регрессионный анализ, предсказывающий рейтинг по 10 поисковым статистикам 

(исключая эпизоды и среднюю глубину), показал, что совместно поисковые статистики 

объясняют 29% изменений рейтинга. Кроме того, некоторые поисковые статистики (сред-

нее время на пробу, повторенные базовые ходы и максимальная глубина) предсказывали 

рейтинг независимо от других (везде p<.05). 

Протестировано предсказание Гобе (1997) о том, что глубина поиска возрастает как 

степенная функция от мастерства. F-тест для средних квадратичных ошибок был значим 

для средней глубины, F(155)=12.02, p<.001, и для максимальной глубины, F (155)=37.5, 

p<.001, указывая на высшее соответствие данным. Это произвело следующие уравнения:  

Средняя глубина = .008 * Рейтинг.789 

Максимальная глубина =.002 * Рейтинг1.089 

Чтобы показать, что глубина поиска растет на протяжении распределения рейтинга, 

мы посчитали корреляцию мастерства и глубины после ограничения выборки шахмати-

стами с рейтингом больше выборочного среднего в 2021 пункт. Рейтинг и максимальная 

глубина поиска надежно коррелировали, r(72)=.34, p<.01. 

Был проведен анализ главных компонент, чтобы рассмотреть структуру основных 

компонентов поиска для связанных измерений. Анализ основных компонент с promaxrota-

tion выявил три компонента, которые могут быть интерпретированы как широта, глубина 

и скорость поиска, где компоненты широты и глубины взаимосвязаны. Найдены надеж-

ные бивариантные корреляции между шахматным рейтингом и компонентами широты, r 

(155)=.35, p<.001,глубины, r(155)=.44, p<.001 и скорости, r(155)=.16, p<.05, тогда как воз-

раст значимо коррелирует только со скоростью, r(155)=-.23, p<.01.  

Регрессионный анализ, предсказывающий рейтинг по этим трем компонентам, пока-

зал, что как широта, так и глубина вносят свой независимый вклад в изменение рейтинга с 

p<.05 и p<.001, соответственно, тогда как скорость была более ненадежной (p>.05). 

О. К. Тихомиров еще в конце 60-ых годов 20 века обнаружил особенности процесса 

мышления, отличающие экспертов от новичков [5]. Так у мастера в отличие от шахмати-

ста третьего разряда более сокращенная поисковая деятельность как результат эффектив-

ности функционирования механизмов прогнозирования и переноса результатов исследо-

вательской деятельности из одной ситуации в другую, более представлены процессы по 

формированию критериев выбора (деятельность строится по типу возникновения в ней 

поисковых потребностей), больше удельный вес формирования предвосхищений по срав-

нению с процессами поиска средств их достижения.  

Продолжая линию сравнительного анализа уже не на материале регистрации глазо-

двигательной активности шахматистов, а на материале рассуждения вслух в задаче луч-

шего хода и развивая смысловую концепцию мышления, мы акцент сделали на изучении 

такой единицы мышления как вербализованные операциональные смыслы (ВОС). Нас ин-

тересовали их особенности, динамика и межситуационный перенос у шахматистов разной 

квалификации и возраста. В частности, был подтвержден факт порождения и развития 

ВОС в процессе речевого рассуждения при выборе лучшего хода через вербальное пере-

обследование элементов, их включение в разные системы взаимоотношений, формирова-

ние и видоизменение этих систем. Основные характеристики ВОС – глубина сознательной 

зоны ориентировки, которая проявляется в максимальной и средней глубине поиска, в 

разветвленности; объем, индикатором которого является число уникальных базовых и 

небазовых ходов, эпизодов и конечных веточек, нулевых ходов, а также общее число 

названных элементов; структура, реконструируемая по числу повторенных базовых и 
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небазовых ходов; степень осознанности, проявляющаяся в оценках возникающих пози-

ций, в том числе в оценках неопределенности.  

Обнаружено влияние объективных характеристик задачи а также квалификации 

шахматистов на показатели ВОС. Влияние возраста имело место всреднетрудной комби-

национной, но не легкой позиционной позиции [2].В сложных ситуациях тип позиции, 

квалификация и возраст шахматистов влияют главным образом на особенности объема 

ВОС [3]. 

Выявлено, что перенос ВОС проявляется в различных формах, связанных с такими 

факторами как позиция, возраст и шахматная квалификация субъекта[4]. Разные формы 

переноса сопряжены с изменением отдельных показателей объема, структуры, глубины и 

степени осознанности ВОС в связанной позиции. Перенос ВОС более представлен у ква-

лифицированных шахматистов, которые обнаруживают селективность поиска в связанной 

позиции. Они также лучше предвосхищают реальные изменения ситуации. Перенос ВОС 

связан не просто с повторением и копированием некоторых предвосхищений. Задавая 

направление поиска, он связывается с использованием и трансформацией результатов 

предшествующего вербального поиска. Перенос ВОС носит активный характер.  

У квалифицированных шахматистов перенос проявляется в сокращении числа уни-

кальных других ходов, оценок, средней глубины и времени решения. Как показывает до-

полнительный анализ показателей объема и структуры ВОС у высококвалифицированных 

шахматистов перенос ВОС может быть связан с сокращением числа называемых элемен-

тов и с ростом процента смысловых ядер, наиболее часто называемых элементов, в общем 

числе названных элементов, с ростом (в более простой и понятной позиции) или снижени-

ем (в неопределившейся, достаточно сложной позиции) среднего и максимального числа 

называний одного элемента, процента значимых элементов в общем числе названных эле-

ментов.  

А. Авни [1] выделил проблемы, затрудняющие вывод обобщений о ведущих шахма-

тистах, в частности, гроссмейстерах – методологическая проблема (нельзя точно знать, о 

чем думает другой, приходится применять имитационные методы, которые несовершен-

ны), путаница между понятиями «гроссмейстер» и «эксперт», малое количество субъектов 

во многих исследованиях, представление простых тактических позиций вместе со слож-

ными и обоюдоострыми. Он сделал вывод о том, что хотя в исследовании природы шах-

матного мышления достигнут значительный прогресс, проблема мышления гроссмейстера 

по-прежнему понята не до конца. Предметом исследования А. Авни стал мыслительный 

процесс гроссмейстера. При помощи коротких, предметно-нацеленных интервью он по-

пытался проникнуть в сознание шахматистов, которым удалось создать что-то новое и 

значительное. В ходе работы он отступал на задний план и позволял собеседникам вос-

производить их мыслительный процесс. Во время проведенных бесед автор приобрел не-

которые взгляды, которые, с его точки зрения, должны рассматриваться как впечатления и 

умозаключения, а не научные выводы.  

Авни заключил, что гроссмейстеры похожи на обычных шахматистов во многих ас-

пектах – рассматривают ограниченное количество ходов-кандидатов в каждой позиции. 

Во время расчета они переходят от одной возможности к другой в неорганизованной ма-

нере. Проводят поиск лучших ходов методом постепенного углубления. Ищут лучшие по-

зиции для своих фигур, пути вскрытия линий и продвижения проходных пешек. Когда по-

зиция становится сложной, они теряют свои ориентиры: запас известных образов переста-

ет помогать, и гроссмейстеры тоже становятся подвержены аналитическим ошибкам. 

Однако существуют аспекты мышления, которые отличают гроссмейстеров от шах-

матистов средней силы (экспертов):  

1) гроссмейстеры всегда задают вопрос «Что?» и только затем вопрос «Как?». В ос-

новном гроссмейстеры стремятся понять, что же происходит, перед тем, как начать пла-

нировать свои действия. Тактика служит для решения позиционных задач;  
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2) они основательно и систематически применяют профилактическое мышление. 

Один из основных методов их мышления – смотреть на позицию глазами соперника с це-

лью помешать его планам в будущем. Профилактика обычно служила краеугольным кам-

нем для всего остального;  

3) гроссмейстеры мыслят сосредоточено и экономично – сразу добираются до сути 

вещей, за считанные секунды осознают тип проблемы и мобилизуют все ресурсы для 

нахождения оптимального решения. Расчитывают на «достаточно хорошие» ходы. При-

мечательна способность гроссмейстеров распознавать критические позиции. Кажется, что 

они знают, когда можно сыграть автоматически, а когда перейти в режим «раздумий»;  

4) гроссмейстеры используют логические рассуждения. Они ищут логические связи. 

Им нужно глубоко понимать, почему их позиция лучше или хуже, и почему правилен этот 

план, а не другой. Они склонны упорядочить даже хаотические позиции;  

5) выносят оценки, основываясь на субъективных критериях. Гроссмейстеры сооб-

щали, что задаются следующими вопросами – «по вкусу ли мне возникающая позиция?», 

«есть ли у меня сейчас настроение обороняться?», «какой ход наименее удобен для оппо-

нента?»;  

6) гроссмейстеры быстро и эффективно адаптируются к изменившимся обстоятель-

ствам – имея знания и навыки, добровольно отходят от нормы, создавая новые схемы и 

планы игры.  

Итак, мы сделали попытку раскрыть природу мышления шахматного эксперта, в том 

числе гроссмейстера, как на основе собственных работ, так и исследований других авто-

ров. Результаты получены с помощью разных методов – метода рассуждения вслух, реги-

страции глазодвигательной активности шахматиста, беседы (типа клинической беседа 

Пиаже). Шахматная игра настолько сложное явление, что прогресс на пути познания ее 

природы связан с комплексным использованием различных методов, с более четким осо-

знанием исследователями как сильных сторон методов, так и их ограничений, более чет-

кой дифференциацией ситуаций, с которыми связана деятельность шахматиста – про-

блемная ситуация, критическая позиция, ситуация неопределенности, с уточнением поня-

тия «шахматный эксперт». Перспективным представляется исследование роли и типоло-

гии вопросов в мышлении экспертов. О роли вопросов в мышлении, в диагностике ода-

ренности говорил А.М.Матюшкин, современное исследование мышления гроссмейстеров, 

предпринятое Авни, также акцентировало внимание на этой теме.  
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Изложены результаты эмпирического исследования социальных представлений о празднике 

в общем и о праздниках Рождество, Новый Год, Пасха у российских немцев, проживающих как в 

Российской Федерации (N = 123, Me = 35, SD –13), так и в Германии (N=180, Me = 39, SD –13) с 

применением таких методик исследования, как свободный ассоциативный эксперимент, открытые 

вопросы, незаконченные предложения. Выявлены как сходство, так и специфичность социальных 

представлений о праздниках в зависимости от места проживания и возраста. Общим как для 

немцев, проживающих в России, так и немцев Германии русскоязычного происхождения, незави-

симо от возраста, является понимание праздника как соблюдение обрядов и ритуалов, возмож-

ность побыть с семьей, родственниками, встретиться с друзьями и получить хорошее настроение. 

Региональная специфичность заключается в том, что представители немецкого этноса в России 

предают больше значимости праздникам Новый год и День Победы, а немцы русскоязычного 

происхождения из Германии – празднику Рождество. Региональная специфика проявляется в со-

циальных представлениях о празднике Новый год: этнические немцы в России не представляют 

Новый год без телевизора, в то время как российские немцы в Германии Новый год воспринимают 

больше как праздник отдыха и развлечений. Возрастная специфичность современного празднич-

ного ритуала проявляется в том, что представители старшего поколения в большей степени де-

монстрируют сохранность народных и религиозных традиций немецкой культуры, чем молодежь. 

Ключевые слова: социальные представления; праздник; Рождество; Новый Год; Пасха; 

российские немцы. 
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The article deals with the results of an empirical investigation into social notions of the holiday 

generally and holidays Christmas, New Year, Easter by the Russians of German heritage, who live both in 

the Russian Federation (N = 123, Me = 35, SD –13) and in Germany (N=180, Me = 39, SD –13). Both 

similarities and specificity of social notions of holidays depending on the place of living and the age are 

revealed with the use of such research techniques as a free associative experiment, open questions and 

incomplete sentences. Common to both the Russians of German heritage living in Russia and the Ger-

mans of Russian origin, regardless of age, is understanding the holiday as the maintaining the customary 

observances, the opportunity to spend time with family, relatives, meet friends and get a good mood. Re-

gional specificity lies in the fact that representatives of the German ethnic group in Russia attach more 

importance to New Year and Victory Day, but the Germans of Russian-speaking origin from Germany – 

to Christmas. Regional specificity manifests itself in social notions of the New Year: ethnic Germans in 

Russia can’t imagine New Year without a TV, while Russians of German heritage in Germany see the 

New Year more as a holiday of relaxation and entertainment. The age specificity of the modern festive 

ritual is manifested in the fact that representatives of the older generation demonstrate the preservation of 
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the national and religious traditions of German culture to a greater extent than the youth. 

Keywords: social notions; holiday; Christmas; New Year; Easter; the Russians of German heritage 

 

Праздничная культура всегда оказывала влияние на «историческую память любого 

народа». Праздничные традиции, обряды, обычаи являются неотъемлемой частью этниче-

ской культуры каждого народа и передаются из поколения в поколение в течение многих 

веков. В ходе праздника личностью усваиваются ценностно-нравственные ориентиры 

народа как свои собственные и при этом они могут не осознаваться. 

Усвоенные нравственные образцы становятся общими для каждого члена этниче-

ской группы, социально-культурной ценностью и способствуют формированию менталь-

ных особенностей, чувства «мы», социальной идентичности [2; 6; 7; 13].  

В этнографии как традиционную понимают в основном крестьянскую культуру, су-

ществовавшую до массового промышленного производства. В основе данной культуры 

лежали сельское хозяйство и довольно замкнутый локальный образ жизни [13, с. 18]. Ка-

лендарные праздники – важнейшая часть традиций российских немцев. Период с конца 

декабря до конца января насыщен праздничными событиями. У немцев России он имеет 

более сложный характер из-за совмещения русских и немецких праздников. Немцы снача-

ла празднуют Рождество с 24 на 25 декабря. Рождеству предшествует длительный период 

подготовки, включающий четыре воскресенья, т.е. Адвент (время ожидания Рождества 

Христова). Немцы-католики в период Адвента соблюдают предрождественский пост, в то 

время как протестанты пищевым ограничениям не придают особой значимости. В ночь с 

31 декабря на 1 января празднуют Новый год. Новогодний праздник немцы называют 

Сильвестр в честь святого, день поминовения которого приходится на 31 декабря. Рожде-

ственско-новогодний цикл у российских немцев, как и в Германии, заканчивается 6 янва-

ря. В этот день христианская церковь отмечает праздник Богоявления (Эпифании). У рос-

сийских немцев-католиков он известен как День трех королей (Heiligedreikönigstag), у 

протестантов – как Большой Новый год (Großneujahr). Этот праздник связан с преданием о 

трех царях-волхвах, пришедших поклониться Иисусу Христу. 14 января российские 

немцы празднуют Старый Новый год, как и русские. Русские обряды оказали большое 

влияние на праздничные обряды зимнего цикла, что проявляется в праздновании Масле-

ницы. После Масленицы наступает 40-дневный Великий пост, а после поста – Пасха или 

Воскресение Христово. Пасха — подвижный праздник и отмечается в период с 22 марта 

по 25 апреля, в воскресенье после первого полнолуния, которое наступает после весеннего 

равноденствия. Майские праздники, отмечаемые в Германии шумно и весело, не получили 

широкого распространения у российских немцев, поскольку в Германии основные весен-

ние работы к началу мая заканчиваются, а в России – в самом разгаре. У немцев России 

были приурочены к Троице обряды и традиции, связанные в Германии с празднованием 1-

го Мая. Самый значимый летний праздник – Рождество Иоанна Крестителя (немцы его 

называют Днем святого Иоанна или Йоганы), отмечаемый 24 июня. Главный осенний 

праздник – праздник благодарения за урожай, посвященный окончанию уборки урожая, 

отмечается в конце октября [3; 4; 10; 15].  

Но проблема российских немцев состоит в том, что у них происходит постепенное 

размывание социокультурной идентичности. Традиционная культура немцев России ухо-

дит в прошлое еще быстрее, чем у других российских народов, поскольку процесс исчез-

новения традиций ускоряется эмиграцией [1, с. 118]. Для молодежи ценности традицион-

ной культуры становятся все менее привлекательными. На первый план выходят мода, 

спорт, искусство [13, с. 18-19]. 

Поэтому цель нашего исследования – изучить социальные представления о праздни-

ке у российских немцев и у немцев Германии русскоязычного происхождения возрастных 

групп с 18 до 30 лет и с возраста 31 год и старше, выявив социально-психологическую 

специфику феномена праздника. 

Задача исследования: выполнить сравнительный анализ структуры социальных 
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представлений о празднике у молодежи и взрослых; у немцев России и у немцев Германии 

русскоязычного происхождения. 

Гипотезы исследования: 1. В структуре социальных представлений российских 

немцев о празднике содержатся устойчивое во времени ядро и изменчивая периферия. 2. 

Социальные представления о празднике у молодежи имеют специфику по сравнению с 

аналогичными представлениями взрослых. 3. Социальные представления о празднике у 

немцев России и у немцев Германии русскоязычного происхождения отличаются.  

Материалы и методы. В исследовании приняли участие 303 респондента в возрасте 

от 18 до 81 года, заявлявшие о своей этнической принадлежности к российским немцам. 

Из них 123 респондента проживают в России (муж=45%, жен=55%, Me = 35, SD –13) и 

180 – в Германии (муж=28%, жен=72%, Me = 39, SD –13). При этом среди респондентов, 

проживающих в России, 14% относят себя к атеистам, 5% — безразличны к религии, 24% 

допускают существование высших сил, 45% считают себя верующими, 12% веруют и ста-

раются соблюдать обряды своей религии. Из них 50% считают себя православными, 14% 

— лютеранами, 6% — католиками. Среди респондентов из Германии 7% относят себя к 

атеистам, 7% — безразличны к религии, 38% допускают существование высших сил, 34% 

считают себя верующими, 14% веруют и стараются соблюдать обряды своей религии. Из 

них 45% считают себя православными, 20% — лютеранами, 6% — католиками.  

Методики исследования: свободный ассоциативный эксперимент, открытые вопро-

сы, незаконченные предложения. Методы обработки и анализа данных: методы описа-

тельной статистики, прототипический анализ (по П. Вержесу), угловое преобразование 

Фишера (φ*-критерий), кластерный анализ. 

Результаты и обсуждение результатов. Частотный анализ позволил выявить наибо-

лее значимые праздники и предположить причины, почему тот или иной праздник упоми-

нается чаще. В исследовании интерес представляет специфичность предпочтений двух 

групп российских немцев. 

Самые важные праздники по всей выборке – День рождения (62%), на втором месте 

– Новый год (61%). Следующими по упоминаемости выступают — Рождество (52%), Пас-

ха (35%), День Победы (10%), Международный женский день (5%), Праздник Весны и 

Труда (3%), Свадьба (2%), День защитника отечества (2%), Праздник урожая (1%), Троица 

(1%). С помощью частотного анализа было обнаружено, что у немцев, проживающих в 

России, более частое упоминание получили праздники Новый год (φ*эмп = 1.761, p≤0,05), 

День Победы (φ*эмп = 2.436, p≤0,01), а для немцев Германии русскоязычного происхож-

дения большую важность представляет Рождество (φ*эмп = 2,197, p≤0,05). Это очевидно, 

поскольку с празднованием Рождества в Германии связано больше традиций по сравне-

нию с празднованием Нового года. Рождество является семейным праздником, в то время 

как Новый год (Сильвестр) – праздник шумный и «не совсем домашний». Немцы в этот 

день собираются на улицах, на площадях города, запускают фейерверки и салюты или хо-

дят в бары и клубы. А праздник День Победы (9 мая) в Германии не отмечают. О Второй 

Мировой войне жители Германии вспоминают за день до начала официальных празднова-

ний в России, а именно 8 мая. В этот день в Германии празднуют освобождение от фа-

шизма и посвящают его памяти узников, погибших в концлагерях. 

Количество упоминаний праздника Рождество (φ*эмп = 1,953, p≤0,05), среди ре-

спондентов старше 30 лет по всей выборке значимо больше, чем среди молодежи до 30 

лет. Отсюда следует, что люди старшего поколения придают больше значимости религи-

озным традициям, связанным с началом нового года. У молодежи более частых упомина-

ний праздников не было обнаружено.  

В процессе проведения контент-анализа ответов российских немцев по всей выборке 

на открытый вопрос «Для меня праздник – это…» были выделены следующие смыслооб-

разующие единицы: духовно-нравственные ценности: ценность семьи, ценность общения, 

ценность друзей, ценность религии; символическое и ритуальное оформление праздника: 

застолье, праздничный стол, традиционные блюда, танцы, песни, музыка, подарки, салю-
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ты, фейерверки, воздушные шары, наряды, пожелания, выходной, алкоголь, сказка, вол-

шебство, цветы; субъектность: участие в подготовке к празднику, описание своей дея-

тельности в процессе празднования: стресс, встречи, кухня, готовка, суета, хлопоты, забо-

ты. К аналогичным выводам в своем исследовании пришла также С.В. Тихомирова при 

изучении динамики социальных представлений российской молодежи о празднике [14, с. 

17-18].  

На примере смыслообразующих единиц можно увидеть, что праздник выполняет 

компенсаторную функцию как контраст повседневной психофизиологической умеренно-

сти и социальной регламентации (торжество, веселье, массовость, вечеринка, фейерверк, 

салют, флаги); коммуникативную функцию как форма социальной памяти, хранения и 

трансляции информации посредством символов и ритуалов (песня, музыка, танец, хоро-

вод, поздравления, ярмарка, костюм, гармонь, традиции); консолидирующую функцию, 

т.е. способствует объединению общества и социализации индивидов (семья, родственни-

ки, родные, друзья, встречи, дом, компания, гости, близость, единение, солидарность); 

ценностно-ориентационную функцию как актуализация ценностно-смыслового содержа-

ния культуры (радость, положительные эмоции, настроение, развлечения, светлое, вооду-

шевление, общение, удовольствие), функцию темпорализации культуры, т.е. связывает 

значимые вехи жизни социума и природные циклы (зима, воскресенье, дата, ночь, погода) 

[8, c. 93].  

Социальные представления про Рождество, Пасху и Новый год изучались с помо-

щью ассоциативного эксперимента. При обработке данных методом кластерного анализа в 

качестве случаев использовались средние значения плотности употребления конкретной 

ассоциации в выборке. Частота употребления ассоциации также нормировалась относи-

тельно количества участников; именно нормированная частота употреблений ассоциации 

в выборке принималась нами за измеряемый параметр в кластерном анализе.  

С помощью дендрограммы было выявлено, что основу ядра социальных представле-

ний немцев, проживающих в России, о празднике Рождество составляют ассоциации се-

мья, подарки, елка, а у немцев русскоязычного происхождения из Германии, – семья, по-

дарки, елка, Адвент, церковь, еда. Внешний радиус ядра социальных представлений о 

празднике в первой группе респондентов составляют свечи и радость, а во второй группе 

– религиозный праздник и праздничный стол. У молодежи от 18 до 30 лет основу ядра со-

циальных представлений о празднике Рождество составляют ассоциации семья, подарки, 

церковь, а у респондентов от 31 года и старше – семья, подарки, елка. Внешний радиус 

ядра в первой группе – веселье, еда, праздничный стол; а во второй группе церковь и цер-

ковная служба.  

При исследовании социальных представлений о празднике Пасха было выявлено, 

что основу ядра социальных представлений немцев, проживающих в России, составляют 

ассоциации кулич и яйца, а внешний радиус ядра – заяц, весна и светлое настроение. У 

немцев Германии русскоязычного происхождения основа ядра социальных представлений 

– кулич, яйца и церковь, а внешний радиус ядра – заяц, хлеб и радость. В процессе иссле-

дования социальных представлений у молодежи до 30 лет по всей выборке было выявле-

но, что основу ядра составляют ассоциации кулич и яйца, а у респондентов от 31 года и 

старше по всей выборке – кулич, яйца, заяц и церковь, а внешний радиус ядра в первой 

возрастной группе – церковь, хлеб и свечи, а во второй (от 31 года и старше) – солнце.  

Перейдем к празднику Новый год. Основу ядра социальных представлений немцев, 

проживающих в России, составляют ассоциации семья, подарки, фейерверк, елка, а внеш-

ний радиус ядра – снег, новогодние комедии и хорошее настроение. Основу ядра социаль-

ных представлений немцев Германии русскоязычного происхождения составляют друзья, 

подарки, веселье, еда и фейерверк, а внешний радиус ядра – семья, шампанское, Дед Мо-

роз, отдых и игры. Основу ядра социальных представлений молодежи до 30 лет составля-

ют салаты, телевизор, первый канал, отдых, мишура, счастье, игры, конкурсы, Спасская 

башня, шум, цели в будущем, а внешний радиус ядра – Дед Мороз, оливье, феерверк. Что 
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касается возрастной группы, начиная от 31 года, основа ядра социальных представлений – 

семья, подарки, веселье, оливье, елка, а внешний радиус ядра – еда, конкурсы, цели в бу-

дущем. Схожие ассоциации в контексте праздника Новый год были также выделены 

М. А. Медведевой [11].  

Таким образом, наиболее упоминаемыми праздниками у российских немцев являют-

ся День рождения, Новый год, Рождество, Пасха, День Победы. Но при этом региональная 

специфичность проявляется в том, что представители немецкого этноса в России чаще 

упоминают Новый год и День Победы, чем немцы русскоязычного происхождения из 

Германии, в то время как российские немцы в Германии более важным праздником для 

себя считают Рождество, чем этнические немцы, проживающие в России. Возрастная спе-

цифичность по всей выборке российских немцев также проявляется в том, что у россий-

ских немцев среднего и старшего поколения Рождество является более почитаемым 

праздником, чем у молодежи.  

Помимо этого с помощью ассоциативного эксперимента и обработки полученных 

данных методом кластерного анализа удалось выявить возрастную специфику структуры 

социальных представлений о празднике Рождество у молодежи до 30 лет по сравнению со 

структурой социальных представлений о празднике у взрослых: внешний радиус ядра со-

циальных представлений взрослых о празднике Рождество составляют церковь и церков-

ная служба, в то время как у молодежи веселье, еда и праздничный стол, т.е. молодежь 

придает меньше значимости соблюдению религиозных традиций на рождество.  

Общим в структуре социальных представлений о другом религиозном празднике 

Пасха является то, что независимо от места проживания, основа ядра социальных пред-

ставлений – кулич и яйца, а внешний радиус ядра – заяц и хорошее настроение. Но воз-

растная специфика проявляется во внешнем радиусе ядра социальных представлений о 

пасхе у российских немцев по всей выборке: взрослые намного чаще вспоминают такой 

заимствованный символ из древнегерманских культов, как пасхальный заяц по сравнению 

с молодежью, у которой в ядре социальных представлений не было выявлено данной ас-

социации. Другими словами, возрастная специфичность современного рождественского и 

пасхального праздничного ритуала проявляется в том, что представители старшего поко-

ления в большей степени демонстрируют сохранность народных и религиозных традиций 

немецкой культуры, чем молодежь. 

Общим в социальных представлениях о празднике Новый год у российских немцев, 

независимо от места проживания, является значимость семьи, подарков и новогоднего 

оформления, но региональная специфика проявляется во внешнем радиусе ядра: жители 

России не представляют Новый год без телевизора, в то время как у граждан Германии 

Новый год воспринимается как праздник отдыха и развлечений. Возрастная специфика в 

праздновании Нового года состоит в том, что взрослые, в отличие от молодежи, в первую 

очередь, воспринимают его как семейный праздник, а потом как возможность отдыха и 

развлечений.  
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Статья посвящена оценке состояния социальной адаптированности и вегетативной устойчи-

вости у 81 студента в возрасте 22-23 лет, обучающихся в медицинском университете. Установле-

ны особенности социальной адаптированности и вегетативной устойчивости у студентов старших 
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Среди факторов, оказывающих значимое влияние на состояние здоровья студентов в 

процессе их обучении в вузе, особое место занимают социальная адаптированность и ве-

гетативная устойчивость. В ряде случаев социальная адаптированность и вегетативная 

устойчивость у студентов может быть снижена, что, в свою очередь, скажется на качестве 

их жизни и полноценном выполнении учебной программы [1, 2, 3, 4]. В доступной науч-

ной литературе данных по исследованию социальной адаптированности и вегетативной 

устойчивости у студентов вуза нами найдено не было. 

Под социальной адаптированностью принято понимать приспособляемость подрост-

ков к широкому комплексу личностных связей в вузе, семье, в спортивных секциях, в кру-

гу друзей, на улице и т.д. В свою очередь, не последнее место в успешном освоении учеб-

ной программы занимает вегетативная устойчивость, под которой понимается способ-

ность организма достаточно стабильно и адекватно реагировать на различные воздействия 

внешней среды, в том числе и образовательной. 

Целью работы явилось изучение состояния социальной адаптированности и вегета-

тивной устойчивости студентов, обучающихся на старших курсах медицинского вуза. 

Материалы и методы. Одномоментное исследование проводилось у 81 студента (19 

юношей и 62 девушек) в возрасте 22-23 лет, обучающихся на 5 курсе медуниверситета. 

Оценка социальной адаптированности и вегетативной устойчивости определялась с по-

мощью двухфакторного опросника M. Havlinova, утвержденного Европейским союзом 

школьной и университетской гигиены и медицины, адаптированной к российским услови-

ям [5]. 

Данный опросник дает возможность оценить уровень социальной адаптированности 

(коммуникабельность, самооценка, лидерство и др.) и вегетативной устойчивости (ла-

бильность системы терморегуляции, вестибулярного аппарата, переносимость неприят-

ных ощущений при стрессах и трудностях, наличие непроизвольных движений, тревож-

ность и др.) учащихся. Используя опросник, можно оценить индивидуальный уровень со-

циальной адаптированности и вегетативной устойчивости в баллах и соотнести с норма-

тивными величинами. При необходимости, есть возможность получить групповую харак-

теристику обследованного контингента для сравнения с другими группами, отличающи-

мися по социальному статусу и другим параметрам.  

По данным А. А. Баранова, показатели социальной адаптированности и вегетативной 

устойчивости имеют возрастные и половые различия. Им предложена оценочная таблица, 

согласно которой социальная адаптированность и вегетативная устойчивость подразделя-

ются на хорошую, нормальную (среднюю) и низкую [5]. 

Результаты исследования и их обсуждения. 

Проведенные нами исследования среди студентов медицинского университета пока-

зали, что 30,8% учащихся имели хорошие показатели социальной адаптированности, 
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53,1% — нормальные, 16,1% — низкие. В свою очередь хорошие показатели вегетативной 

устойчивости наблюдались у 18,5%, нормальные — у 45,7%, низкие — у 34,8% учащихся.  

При анализе результатов исследования в зависимость от пола нами выявлено, что 

наименьший показатель хорошей вегегативной устойчивости (17,8%) и наибольший с 

низкой вегегативной устойчивостью был у девушек (38,7%). Следовательно, организм де-

вушек способность менее стабильно и адекватно реагировать на различные воздействия 

внешней среды, в том числе и образовательной. 

При этом девушек с хорошей социальной адаптированностью (27,4%) было значи-

тельно меньше, чем юношей (42,1%), что свидетельствует о боле высокой адаптации 

юношей к социальным условиям проживания и обучения, по сравнению с девушками. 

Особую группу (6,5%) составили девушки, одновременно имеющие низкие показа-

тели социальной адаптированности и вегетативной устойчивости. 

Выводы: 

1. Определение социальной адаптированности и вегетативной устойчивости у 

подростков с помощью опросника является высоко информативным экспресс – методом и 

заслуживает более широкого внедрения его в практику. 

2. Выявлены различия социальной адаптированности и вегетативной устойчи-

вости в зависимости от пола. 

3. Студенты с низкими показателями социальной адаптированности и вегета-

тивной устойчивости направлены на дополнительное обследование и в зависимости от его 

результатов им будет предложено пройти курс реабилитации с участием врача, психолога. 
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Данная статья посвящена психологическим феноменам гармонии и гармонизации. Гармония 
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Состояние гармонии (от греч. – слаженный, соразмерный) переживается как макси-

мально комфортное состояние, когда человек пребывает в мире с самим собой и с окру-

жающей физической и социальной средой. В соответствии с типологией состояний, пред-

ложенной А.О. Прохоровым [1], гармония может пониматься как универсальное психоло-

гическое равновесное состояние. Для относительно равновесных состояний характерен 

условно средний уровень психической активности, предсказуемое и контролируемое по-

ведение, длительная продуктивность деятельности. Внутренний баланс актуальных по-

требностей и наличных возможностей человека проецируется и на внешнюю, социально-

поведенческую сторону его жизнедеятельности, воплощаясь в интеллектуальном и эмо-

циональном тонусе, результативности труда, позитивности повседневных контактов и 

глубоких значимых взаимоотношений. 

Безусловно, как и любое состояние, гармония временна. Будучи открытой системой, 

человек постоянно подвержен изменчивости окружающего мира и воздействиям различ-

ных информационных потоков. Рано или поздно равновесие нарушается, исчезает сим-

метрия между организмом и средой, и наступает неустойчивое состояние. Более того, в 

соответствии с диалектическими законами, абсолютный покой и гармония – это утопия, 

поскольку наше движение, развитие, эволюция возможны только в условиях перманент-

ных противоречий и неудовлетворенности. Но и само состояние гармонии не следует 

трактовать как несбыточную мечту, как экзистенционалистский принципиально недости-

жимый идеал, к которому надо лишь постоянно стремиться. Ощущения гармонии, хотя и 

не столь длительные, как хотелось бы, доступны человеку, они воспринимаются как цен-

ные, желательные, высокоресурсные. 

Наши исследования показывают (выборку составляли респонденты молодого воз-

раста), что при всей своей желательности состояние гармонии субъективно воспринима-

ется как редко встречающееся в палитре жизненных состояний и труднодостижимое. По-

давляющее большинство считает, что оно возникает спонтанно, не всегда улавливается 

сознанием, а если осознается – то маркируется как «ощущение спокойного счастья». 

Лишь 31% респондентов считает, что возможно сознательно и целенаправленно попы-

таться достичь желаемого состояния, да и то половина из этих 31% говорят не напрямую о 

достижении гармонии, а об альтернативе испытываемым неравновесным состояниям. 
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Гармонизацией можно считать именно этот осознанный и целенаправленный про-

цесс достижения состояния гармонии. Исходя из идеи соразмерности, равновесности, по-

лагаем, что гармония достижима, если и внутренний мир личности непротиворечив, и 

внешнее по отношению к личности пространство находится с внутренним в балансе. Сле-

довательно, гармонизация возможна как минимум по двум векторам: и через трансформа-

цию внешнего пространства, и через работу с интрапсихическим содержанием. 

Внешнее пространство личности, безусловно, влияет на самочувствие и настроение 

человека. Организация этого пространства может способствовать или, напротив, препят-

ствовать обретению ощущения спокойствия, комфорта, гармонии. Уже сотни лет суще-

ствуют и применяются на практике целые системы создания максимально полезной и 

удобной для человека среды: от древнекитайской традиции фэн-шуй и японских «садов 

камней» до европейского садово-паркового искусства и антропологичных и экологичных 

принципов интерьерного и ландшафтного дизайна и архитектуры. Они не всегда вписы-

ваются в научные концепты, но они идейно обоснованы и интуитивно понятны, вполне 

приемлемы для каждого на уровне своего практического воплощения, столетиями выдер-

живают конкуренцию с новейшими (для своего времени) технологическими проектами и 

имеют армии адептов, сочувствующих и просто интересующихся. 

Базовые атрибуты пространства имеют свое содержание в приложении к управле-

нию личностными состояниями. 

Протяженность пространства представлена, прежде всего, субъективно комфортным 

объемом. Ограниченные замкнутые и огромные открытые пространства одинаково непри-

ятны для большинства людей. Замкнутые пространства часто сопряжены с чувством опас-

ности, безысходности, ассоциируются со смертью; в них трудно двигаться и дышать, не-

достаточная освещенность затрудняет ориентировку. В этой связи людьми негативно вос-

принимаются низкие потолки в помещениях, раздражает любое препятствие, перекрыва-

ющее обзор, вызывает недовольство затрудненная циркуляция воздуха. Большие откры-

тые пространства у многих вызывают страх одиночества, чувство повышенной уязвимо-

сти, беззащитности, ничтожности. Клаустрофобия и агорафобия относятся к наиболее 

распространенным вариантам психопатологии, часто совмещаемым с социофобией. Гар-

монизация эмоциональных и интеллектуальных состояний возможна через поиск опти-

мального объема, достаточного для активной жизнедеятельности, но при этом не избы-

точного. 

Изменчивость пространства. Казалось бы, стабильность и упорядоченность нашей 

жизни – это очень хорошо: все знакомо, прогнозируемо, все на своих местах и, следова-

тельно, нет оснований для тревоги, экономятся время, интеллект и эмоции. Так работает 

эволюционно древний инстинкт: если ты прошел по определенной дороге и остался при 

этом жив, здоров и к тому же вполне сыт – то и впредь ходи именно по ней. Но если в те-

чение долгого времени в нашем окружении ничего не меняется, набор необходимых дел 

становится рутиной, если каждый день похож на другой, наш мозг оказывается в ситуации 

информационной депривации и, как следствие, нас охватывают скука, апатия, ощущение 

бессмысленности всего происходящего с нами. В этом случае гармонизирующий эффект 

возможен за счет смены обстановки. Причем, масштабность изменений может быть раз-

личной. Иногда достаточно купить новый аксессуар в комнату, или вместо привычного 

домашнего ужина сходить в ресторан, или съездить в выходной день за город в новом 

направлении, или переструктурировать свои директории в компьютере, попутно «почи-

стив» их от устаревшей информации. И мозг получает новые раздражители, организм 

улавливает сигнал на обновление, у человека появляется иной угол зрения на многое, в 

том числе и на себя, что позитивно отражается на всех психических процессах и состоя-

ниях. Но бывают ситуации серьезного и длительного застоя, требующие переоценки цен-

ностей или более глубокой идентификации, когда двухнедельная поездка к морю или пе-

рекрашивание стен в доме окажутся совершенно недостаточными средствами. В подоб-

ных обстоятельствах люди зачастую приходят к решению о смене сферы профессиональ-
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ной деятельности, или места жительства, или своего социального окружения. И равновес-

ность здесь становится возможной, если силе и глубине актуальной потребности личности 

будет соответствовать именно высокоамплитудная изменчивость пространства. 

Случается и другая крайность, когда изменений слишком много, или они чересчур 

часты, или содержательно контрастны. Довольно распространенная ситуация, когда еду-

щие в отпуск к южным морям, настроенные на отдых и приятные впечатления люди 

начинают болеть – организм тяжело проходит акклиматизацию. Даже позитивный стресс 

– все-таки стресс. То же самое справедливо и в отношении психоэмоциональных перегру-

зок. Иногда обстоятельства вынуждают человека часто менять место жительства или ра-

боты, общаться с большим количеством новых людей. Но адаптационные возможности 

человека небезграничны – и в таких ситуациях состояния людей, как правило, далеки от 

гармонии.  

Временной фактор в связи с гармонизацией также проявляется в учете биоритмов 

человека. 

Насыщенность пространства. Окружающее человека пространство несет большое 

количество информации: через освещенность, форму, фактуру, цвет, звуки, количество 

воспринимаемых объектов и т.п. Гармонизация психологических состояний личности свя-

зана именно с комфортностью восприятия информации. Объем информации должен быть 

оптимальным. Жесткой формулы здесь быть не может, поскольку этот оптимум у каждого 

человека свой, понятия красоты и меры очень индивидуальны. И все же, обязательно учи-

тывая индивидуальные вариации, рекомендуется следовать некоему общему принципу – 

наиболее гармонично, комфортно, экологично для человека такое пространство, которое 

максимально приближено к привычной для него природной среде. 

Например, многие люди, переехавшие в Санкт-Петербург из южных областей Рос-

сии, вполне довольные новыми условиями жизни и работы, удовлетворенные выросшим 

благосостоянием, открывающимися возможностями профессионального и личностного 

роста, замечают при этом участившиеся периоды хандры, немотивированной тоски, де-

прессивные тенденции. Это справедливо связывают с питерским климатом – пресловутые 

«триста пасмурных дней в году» многие тяжело переживают именно на психоэмоцио-

нальном уровне. Другие, наоборот, пребывание в условиях экваториальной жары и беско-

нечного солнца считают очень агрессивным внешним фактором, воспринимают в лучшем 

случае как экзотику и способны выдержать недолго. 

Для уставшего от суеты, многолюдности, загазованности воздуха, переполненности 

техногенными звуками, «задавленности» высотными зданиями жителя современного ме-

гаполиса наиболее целительный «рецепт» – выехать подальше за город, оказаться на от-

крытом пространстве, вдыхать чистый воздух, вглядываться в окружающие ландшафты, 

вслушиваться в природные звуки (шелест листвы, плеск воды, пение птиц, жужжание 

насекомых…), воспринимать натуральные запахи и вкусы. Недаром грамотное градо-

устройство обязательно предполагает наличие искусственных или естественных водое-

мов, лесопарковых зон с возможностью для жителя полежать на земле, походить босиком 

по траве, посидеть у воды, пообщаться с разной живностью. Кто-то сознательно, а кто-то 

интуитивно стремится попасть в подобные места в свободные минуты и часы, и даже та-

кое дозированное соприкосновение с природой благоприятно сказывается на самочув-

ствии, настроении, работоспособности людей. 

Давно и успешно изучается воздействие цвета на различные состояния человека. 

Основы цветотерапии были заложены еще в IV-III тыс. до н.э. на древнем Востоке (Индия, 

Китай), использовались для лечения различных заболеваний европейскими учеными Гип-

пократом и Парацельсом; исследование ассоциативного восприятия человеком цвета лег-

ло в основу создания в середине XX в. М. Люшером психодиагностического цветового 

теста, который с тех пор широко применяется в психологии и медицине. Не будем здесь 

воспроизводить хорошо известную информацию о специфике воздействия определенного 

цвета на человеческую психику. Укажем лишь, что дисгармоничные состояния могут 
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быть спровоцированы как недостатком, так и переизбытком конкретного цвета в окружа-

ющем человека пространстве. А также немаловажное значение имеют не сами по себе от-

дельные цвета спектра, а их гармоничные или негармоничные сочетания. Колористика со-

ставляет отдельную область искусства и находит отражение во множестве повседневных 

ситуаций. Здесь уместна аналогия с музыкальной гармонией (к слову, в справочной лите-

ратуре термин «гармония» наиболее употребим именно как наименование специального 

раздела музыкального искусства): все мы не раз на себе испытывали позитивные эмоции 

от консонансных, а иногда и удачных диссонансных звучаний, тогда как какофония зву-

ков неизменно раздражает. 

Проблемы информационной насыщенности внешнего пространства личности во 

многом разрешаются за счет его зонирования. Принципу зонирования пространства сле-

дуют архитекторы и дизайнеры всех стилей и направлений, а также «продвинутые» вла-

дельцы домов, квартир и земельных участков. Зонирование применяется и в ландшафтном 

дизайне, и в интерьерном (жилом и индустриальном). Ведь человек воспринимает инфор-

мацию не хаотично, а наделяет ее определенным смыслом. И наиболее гармоничным 

ощущается такое пространство, которое организовано в соответствии с этими смыслами, 

где предназначение и функционал той или иной области пространства легко прочитывает-

ся в его параметрах и деталях. Исследователями приводятся многочисленные подтвер-

ждения того, что все параметры той или иной функциональной зоны должны быть реле-

вантными. Даже самое мягкое кресло с откидывающейся спинкой и массажным эффектом 

не поможет достичь полной релаксации, если будет установлено в рабочем кабинете со 

всеми остальными атрибутами профессионального пространства; и самый «промышлен-

ный» серый цвет стен не способен будет вызвать полное сосредоточение и трудовой энту-

зиазм, если им будут выкрашены стены беседки, расположенной у пруда в дачной зоне 

отдыха; пение птиц и другие звуки леса в зале деловых переговоров просто покажутся 

нелепостью; а самая тонкая книжка по математическому анализу, скорее всего, останется 

непрочитанной, если ее читатель лежит летом на пляжном песочке. Человеческим разу-

мом эти объекты будут восприниматься как инородные, несоответствующие, диссонанс-

ные по отношению к остальному пространству. И напротив, если все элементы простран-

ства логически связаны, поддерживаются соответствующей цветовой гаммой, фактурой, 

геометрией, микроклиматом и др., то это гармонизирует людей и способствует результа-

тивному выполнению той деятельности, ради которой они и задумывались. 

Наконец, еще один, наиболее важный, аспект информационной насыщенности про-

странства – это социальная составляющая. Будучи социальным существом, человек осо-

бенно чувствителен к тому, какие люди его окружают и насколько интенсивны контакты с 

ними. В психологии (и не только) известна разработанная Э.Т. Холлом концепция персо-

нального пространства человека [2], согласно которой различные характеристики соци-

ального пространства структурируют поведение человека и влияют на его контакты. Ав-

тор выделяет три наиболее значимые позиции, определяющие социальное пространство 

личности: индивидуальная дистанция, территориальность, персонализация среды. Под 

индивидуальной дистанцией понимается комфортное, субъективно оптимальное расстоя-

ние для общения и взаимодействия с другим человеком или группой людей. Холл выделя-

ет 4 градации в индивидуальной дистанции: интимную, личную, социальную и публич-

ную зоны. Территориальность – это стремление субъекта воспринимать часть простран-

ства как принадлежащую ему, а персонализация среды – это именно процесс создания 

«своей» территории (те «метки», которые определяют некие границы и указывают всем 

окружающим на принадлежность территории конкретному хозяину). С одной стороны, 

пространственно-социальное поведение человека имеет древние эволюционные корни и 

роднит нас со многими социальными видами животных, оставаясь в зоне ответственности 

бессознательного. С другой стороны, долгий путь общественно-исторического и культур-

ного развития человечества наложил свои отпечатки на вариативные, сугубо человеческие 

формы поведения и общения. Тот же Э.Т. Холл и его последователи в своих кросс-
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культурных исследованиях выявляли и описывали различия в пространственном поведе-

нии людей в разных типах культур, подтверждая тезис о том, что конкретные характери-

стики социального пространства личности обусловлены социокультурными факторами. 

Гармонизация внутреннего пространства личности гораздо менее материально за-

тратна, но требует активизации иных ресурсов, которыми располагает не каждый человек. 

Полагаем, что в начале любого пути гармонизации находится глубокая рефлексия и пони-

мание того, что происходит с субъектом в текущий момент, каковы его актуальные по-

требности и что препятствует их полноценному удовлетворению. 

Главное условие гармоничного состояния – это отсутствие болезни или болевого 

синдрома. Для достижения равновесного психоэмоционального состояния обязательно 

нужно, чтобы все системы и процессы организма функционировали в «штатном режиме». 

Еще один вектор работы с внутренним пространством – это сделать внутренне не-

противоречивой потребностно-мотивационную сферу и направленность личности. Как 

часто мы оказываемся зависимыми от мнения других людей, чужих оценок и желаний, 

социальных стереотипов и догм и совершаем поступки, идущие вразрез с нашими истин-

ными потребностями и интересами. Эта неудовлетворенность часто еще и усугубляется 

чувством вины или стыда. Отчасти нам в помощь оказываются защитные и компенсатор-

ные механизмы психики, но они протекают на бессознательном уровне регуляции и ско-

рее играют роль ограничителей в саморазрушении; в таких ситуациях до истинного пози-

тива и ощущения гармонии очень далеко. 

Одна из ключевых позиций – гармонизация межличностных взаимоотношений. Са-

мо по себе людское окружение, общение и взаимодействие с другими может рассматри-

ваться как внешнее пространство личности, но наше отношение к миру и к людям – это 

интрапсихическое поле. Идеальным фундаментом для ощущения и проживания гармонии 

является безусловная любовь самых близких и значимых людей. Минимальная «ком-

плектация» для насыщения экзистенциальной человеческой потребности в принятии и 

любви – это наши родители и наши дети. А это означает колоссальную роль приобретае-

мого нами опыта семейной (в широком смысле слова) жизни. Очень важно уметь и учить-

ся поддерживать баланс в системе «брать – давать», прежде всего, в области наиболее 

значимых отношений. 

Какими путями мы можем приближаться к гармонии? Некоторые люди убеждены, 

что достижение гармонии возможно только через веру. Другие допускают и иные, более 

«технологичные» средства и приемы. Наиболее распространенными являются музыка, 

близость к природе, медитативные и дыхательные практики, аутогенные и релаксацион-

ные техники, следование «правильному», здоровому образу жизни. К сожалению, зача-

стую это остается лишь теоретическим знанием. Возвращаясь к проводимому нами иссле-

дованию представлений молодежи о гармонии и гармоничности, укажем, что 88% респон-

дентов на предложение привести примеры гармоничных, по их мнению, личностей (из ре-

альной жизни либо из числа исторических или литературных персонажей) затруднились с 

ответом. Себя к таковым не отнес ни один из опрашиваемых. В исследовании прозвучала 

еще одна проблемная тема: даже в случае единичных «попаданий» в ощущение гармонии, 

практически невозможно более-менее длительно удерживать себя в этом состоянии. Воз-

можно, в более «возрастной» аудитории мы сможем получить иные результаты. 

За тысячелетия своей истории человечество накопило солидный арсенал способов 

воздействия на свою физику и психику, но проблема гармонизации собственных состоя-

ний и личности в целом и в наше время остается актуальной. Сам процесс долог и тяжел, 

да и универсального «рецепта» не существует. Каждый из путей и способов гармониза-

ции, на наш взгляд, достоен более детального рассмотрения и анализа, и мы надеемся, что 

это станет темой наших будущих исследований и публикаций. 
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Обоснована возможность формирования оптимальной адаптационной готовности личности 

через создание специальных социально-психологических условий. Показано, что адаптационная 

готовность личности корректируется в зависимости от опыта адаптационных действий. Предло-

жены направления и содержание работы с молодежью в целях создания благоприятных социаль-

но-психологических условий формирования их адаптационной готовности. Первое направление 

связано с необходимостью формирования образа активного человека, включающего представле-

ния о конкретных действиях самоизменений и социально полезных изменений окружающей дей-

ствительности, а также о субъектно-личностных качествах социально активного человека (реши-

тельности, инициативности, настойчивости, энергичности, целеустремленности). Второе направ-

ление связано с реализацией специальных социально-психологических методов, направленных на 

тренировку социально полезной активности, а также с привлечением молодежи к занятиям спор-

том, туризмом и волонтерской деятельностью. 

Ключевые слова: адаптационная готовность, молодежь, социально-психологические усло-

вия. 

 

SOCIO-PSYCHOLOGICAL CONDITIONS FOR THE FORMATION OF OPTIMAL 

ADAPTABLE PERSONALITY READINESS 

 
Grigoryev A. V., 
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The possibility of forming the optimal adaptive readiness of the individual through the creation of 

special socio-psychological conditions is substantiated. It is shown that the adaptive readiness of a person 

is adjusted depending on the experience of adaptation actions. Suggested directions and content of work 

with young people in order to create favorable socio-psychological conditions for the formation of their 

adaptive readiness. The first direction is related to the need to form an image of an active person, includ-

ing ideas about the specific actions of self-changes and socially useful changes in the surrounding reality, 

as well as about the subject-personal qualities of a socially active person (determination, initiative, perse-

verance, energy, purposefulness). The second direction is related to the implementation of special socio-

psychological methods aimed at training socially useful activities, as well as involving young people in 

sports, tourism and volunteer activities. 

Keywords: adaptive readiness, youth, socio-psychological conditions. 

 

В современном обществе от личности требуется готовность к постоянной динамике 

и трансформациям условий жизни и деятельности. Это активизирует адаптационную го-
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товность личности, которая играет важную роль в обнаружении несоответствия возмож-

ностей личности требованиям изменившейся среды, установлении равновесия в системе 

«личность-среда», инициации адекватных и эффективных действий субъекта [1]. По-

скольку адаптационная готовность субъекта зависит как от его индивидуально-

психологических качеств, так и от социально-психологических характеристик [3], то воз-

можно целенаправленное формирование оптимальной адаптационной готовности лично-

сти через создание специальных социально-психологических условий, в которых реализу-

ется ее социальная активность [2]. 

Адаптационная готовность личности реализуется в ее адаптационных действиях. В 

этом процессе личность оперативно соотносит свои действия и измененные или изменя-

ющиеся условия действительности. Скорость и качество внешних изменений влияют на 

результат адаптации и ее последующую рефлексию. Положительный результат психоло-

гической адаптации позволяет закрепить в опыте личности предшествующую модель 

адаптационной готовности. Если человек не может приспособиться адекватно измененной 

ситуации, не успевает изменить свои действия, то отрицательный результат адаптации за-

пускает процессы анализа и рефлексии. Предшествующая адаптационная готовность или 

корректируется, или закрепляется, как несоответствующая ситуациям такого типа. Отсю-

да следует, что формирование оптимальной адаптационной готовности происходит в 

условиях, в которых динамика изменений окружающей действительности позволяет лич-

ности осознать суть изменений и успеть измениться адекватно новым условиям деятель-

ности. 

Для того, чтобы процесс осознания и понимания изменений происходил достаточно 

быстро и адекватно необходима предварительная социально-психологическая работа с 

молодыми людьми. В частности, у них необходимо формировать образ активного челове-

ка, включающий, прежде всего, ментальные модели действиях изменений себя и измене-

ний окружающей действительности, не противоречащие социальным нормам и ценно-

стям, а также о личностных качествах активного человека (решительности, инициативно-

сти, настойчивости, энергичности, целеустремленности). Образ социально активного че-

ловека формируется в процессе социального познания, анализа информации, получаемой 

из средств массовой коммуникации и в процессе взаимодействий с социально активными 

людьми. Большим потенциалом в формировании образа активного человека обладают 

учебные и социальные группы, в которые молодые люди интегрируются и, тем самым, 

имеют возможность самосовершенствоваться. 

Необходимо проводить популяризацию образа социально активного человека в 

средствах массовой коммуникации в соотношении с социально полезной активностью в 

процессе учебы, самосовершенствования, занятий спортом или туризмом, политикой, во-

лонтерством. Популяризация сферы развлечений в средствах массовой коммуникации 

способствует снижению уровня социально-психологической адаптации молодежи, что 

должно учитываться разработчиками масс-продукции. 

Необходимо создавать условия для занятий коллективным спортом и туризмом, так 

как данные виды активности способствуют позитивному отношению молодежи к соци-

альной активности, развитию субъектных качеств, высокой самооценке.  

Способствует развитию социально-психологических умений и привлечение молоде-

жи к волонтерской деятельности. Вместе с тем, это требует внимания организаторов к не-

устойчивой самооценке волонтеров и проблемам их социально-психологической адапта-

ции. 

Возможности повышения уровня социально-психологической адаптации молодых 

людей связаны с их ориентацией на учебу, а также на занятия спортом и туризмом. Сни-

жение значимости таких сфер активности как развлечения, хобби и семья также способ-

ствует социально-психологической адаптации. Поскольку учебная деятельность и спор-

тивная активность формируют социально полезные качества, то адаптационная готов-
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ность к ним связана, прежде всего, с реализацией не только гедонистических потребно-

стей и желаний, но и с альтруистическими установками молодежи. 

Поддержка социально полезной активности у молодежи со стороны социального 

окружения способствует укреплению высокой самооценки и позитивного отношения мо-

лодежи к социальной активности. Важную роль при этом играют результаты рефлексии 

отношения и действий окружающих людей.  

Молодым людям необходимо оказывать специализированную социально-

психологическую помощь (тренинги, консультирование психологов, эмоциональная и ор-

ганизационная поддержка со стороны окружающих и т.п.) в процессе самоанализа своих 

представлений о социально активном человеке, идентификации себя в соотношении с 

признаками активности, в процессе анализа проблем социально-психологической адапта-

ции. Необходимо помогать им в достижении согласованности своих отношений и резуль-

татов реализации активности, а также в развитии субъектно-личностных качеств, способ-

ствующих или препятствующих социальной активности. 

Таким образом, рекомендации по работе с молодежью в целях личностного развития 

и организации социально-психологических условий деятельности, выбора социально по-

лезных направлений реализации активности включают следующие направления работы: 

массовое формирование образа социально активного молодого человека, включающего 

ментальные модели конкретных действиях изменений себя и окружающей действительно-

сти, а также личностных качеств социально активного человека; формирование позитив-

ного отношения молодежи к социальной активности в сферах учебы, занятий спортом и 

туризмом, самосовершенствования, волонтерской деятельности; специализированная со-

циально-психологическая помощь.  
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В исследовании рассматривается модель взаимосвязи между идеологиями межгрупповых 
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отношений (ассимиляционизм, этнический дальтонизм, мультикультурализм, поликультурализм) 

и генерализованными предубеждениями россиян (N = 359) в отношении мигрантов (внутренних 

мигрантов из Чечни и иммигрантов из Беларуси, Узбекистана и Китая). Для контроля влияния 

контекста межгрупповых отношений, который потенциально связан с предрассудками, учитывал-

ся позитивный опыт межгрупповых контактов с данными группами мигрантов. Результаты пока-

зали, что этнический дальтонизм и поликультурализм отрицательно связаны с генерализованными 

предубеждениями, а ассимиляционизм положительно. Значимая взаимосвязь между мультикуль-

турализмом и генерализованными предубеждениями не была обнаружена. Полученные результаты 

обсуждаются в контексте воспринимаемой культурной дистанции и существующих стереотипов 

по отношению к рассматриваемым группам мигрантов. 
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The study examines the model of the relationship between the ideologies of intergroup relations 

(assimilationism, ethnic color blindness, multiculturalism, polyculturalism) and generalized prejudices of 

Russians (N = 359) towards migrants (internal migrants from Chechnya and immigrants from Belarus, 

Uzbekistan and China). To control the influence of the context of intergroup relations, which is potential-

ly related to prejudice, the positive experience of intergroup contacts with these groups of migrants was 

taken into account. The results showed that ethnic color blindness and multiculturalism were negatively 

related to generalized prejudices, and assimilationism was positively related to it. A significant relation-

ship between multiculturalism and generalized prejudices has not been discovered. The results are dis-

cussed in the context of perceived cultural distance and existing stereotypes in relation to these migrant 

groups.  

Keywords: intergroup ideologies; acculturation; assimilationism; multiculturalism; colorblindness; 

polyculturalism. 

 

В связи с возрастанием этнического многообразия в отдельных странах, все большее 

обсуждение в литературе получают идеологии межгрупповых отношений [1; 2; 3; 4; 5]. 

Данные идеологии представляют собой систему убеждений относительно того, каким об-

разом человеку возможно успешно адаптироваться к культурно гетерогенной среде, исхо-

дя из различных принципов социальной категоризации [4]. Например, ассимиляционизм 

предполагает наличие в обществе одной общей культурной группы, при этом этнические 

меньшинства и мигранты должны соответствовать основной части общества, приняв до-

минирующую культуру, полностью отказавшись от своей собственной (рекатегоризация). 

Этнический дальтонизм подразумевает игнорирование различий между группами (декате-

горизация). Мультикультурализм и поликультурализм предполагают принятие и поддер-

жание культурного многообразия, но для мультикультурализма, особую ценность пред-

ставляют культурные различия между группами сами по себе (подчеркивание категорий). 

Тогда как поликультурализм предполагает наличие тесной связи между всеми этнически-

ми группами, проживающими в одном обществе и меньшее значение придается границам 

между ними; иначе говоря, все культуры не являются изолированными системами, а ре-

зультатом межгруппового взаимодействия (подчеркивание связей между категориями). 

В литературе имеются противоречивые результаты относительно роли каждой из 

этих межгрупповых идеологий в гармонизации межэтнических отношений [3; 5]. В этой 



74 

связи необходимы дополнительные исследования социально-психологической адаптации 

личности к условиям культурно гетерогенного общества в различных национальных кон-

текстах, обобщив результаты которых, мы могли бы лучше понять как общие, так и куль-

турно-специфические механизмы и последствия данных межгрупповых идеологий для 

межэтнического взаимодействия. 

Мы рассматривали данный вопрос на российской выборке, поскольку население 

России составляет более 190 этнических групп, а сама Россия поданным ООН на 2015 год 

занимает 3 место среди стран по количеству мигрантов [6]. При этом проживающие в Рос-

сии мигранты (например, украинцы, узбеки, таджики, азербайджанцы, молдаване, казахи, 

армяне, белорусы, китайцы, и др.) имеют различную культурную дистанцию по отноше-

нию к принимающему населению, например, она больше для иммигрантов из Закавказья и 

Центральной Азии, также они скорее воспринимаются как единая аутгруппа с внутренни-

ми мигрантами из российских регионов Северного Кавказа, чем с иммигрантами из Укра-

ины или Беларуси. Исторически сложившиеся этнические иерархии остаются типичными 

для постсоветской России [7]. Таким образом, отношение к различным аутгруппам во 

многом может различаться в зависимости от конкретной группы [8]. 

Тем не менее, исходя из предположения о том, что предрассудки в отношении одной 

конкретной аутгруппы по большей части связаны с предрассудками по отношению к дру-

гим аутгруппам [9], мы рассматривали генерализованные предрассудки как общий ла-

тентный фактор второго порядка, который отражает общую дисперсию предубеждений по 

отношению к мигрантам, выраженную затем в предубеждениях к конкретным группам (в 

нашем случае к чеченцам, белорусам, узбекам и китайцам). Такой подход позволяет уйти 

от оценки отношения россиян к «абстрактным» мигрантам, учитывая возможную специ-

фику различных групп мигрантов. Более того, данный подход позволяет также проверить 

эффект гомогенности аутгруппы. Так, например, Montreuil и Bourhis (2001) утверждали, 

что принимающее население может не иметь определенных аккультурационных ориента-

ций по отношению к конкретным группам мигрантов, а выстраивать «общие» аккультура-

ционные ориентации, рассматривая всех мигрантов как членов одной однородной группы. 

Авторы отметили, что исследования, фиксирующие данный эффект, показали, что прини-

мающее население склонно уделять меньше внимание специфическим чертам, характери-

зующим членов аутгруппы [10]. 

Таким обратом, в исследовании, которое носило поисковый характер, мы рассмотре-

ли четыре этнические группы (чеченцы, белорусы, узбеки и китайцы), имеющие разную 

культурную дистанцию, с целью изучения особенности взаимосвязи между межгруппо-

выми идеологиями (ассимиляционизм, этнический дальтонизм, мультикультурализм, по-

ликультурализм) и генерализованными предрассудками в отношении мигрантов в россий-

ском контексте. Кроме того, учитывался позитивный опыт взаимодействия в форме часто-

ты межгрупповых контактов, позитивности межгрупповых контактов и эмоций в отноше-

нии этих групп и воспринимаемой этнической плотности в месте непосредственного про-

живания. Поскольку данные идеологии в значительной мере зависят от специфического 

национального контекста [2; 11], особенно от различий в воспринимаемых нормах, а в 

России межгрупповые идеологии в качестве принципов категоризации вместе никогда не 

рассматривались, сформулировать конкретные гипотезы представляется проблематичным. 

Данное исследование являлось первой попыткой понять роль межгрупповых идеологий 

для межэтнических отношений в России. 

Общая выборка составляла 359 россиян из ЦФО России: 167 женщин (46.5%) и 192 

мужчины (53.5%), в возрасте от 16 до 68 лет (М = 33.9; SD = 11.9); 79 участников (22%) 

были студентами. 

В качестве инструментария использовались шкалы, имеющие доказанную в иссле-

дованиях Международной НУЛ социокультурных исследований НИУ ВШЭ [см. напр. 6] 

валидность и надежность (для нашего исследования все α> 0.70, что указывает на высо-

кую внутреннею согласованность использованных шкал). 
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Обработка данных осуществлялась с помощью программной среды R, а в качестве 

метода статистического вывода применялось моделирование структурными уравнениями 

(использовался пакет lavaan [12]). 

Структурная модель имела приемлемые показатели соответствия данным χ2(83, N = 

359) = 175.82, p< 0.001; CFI = 0.970; RMSEA [90% CI] = 0.056 [0.044, 0.067]; SRMR = 

0.053, согласно рекомендациям: CFI> 0.90, RMSEA< 0.08, SRMR< 0.08 [13, 14]. Результа-

ты показали, что генерализованные предубеждения по отношению к мигрантам отрица-

тельно связаны с этническим дальтонизмом (β = -0.314; p< 0.001) и поликультурализмом 

(β = -0.274; p< 0.001), но положительно с ассимиляционизмом (β = 0.240; p< 0.001), при 

этом значимая связь с мультикультурализмом не была обнаружена (β = -0.024; p = 0.615). 

Процент объясненной предикторами дисперсии генерализованных предубеждений по от-

ношению к мигрантам 35%. Процент объясненной генерализованными предубеждениями 

по отношению к мигрантам, как латентным фактором второго порядка, дисперсии 

предубеждений по отношению к белорусам составлял всего 22%, в отличие от остальных 

групп, где процент объясненной дисперсии варьировался от 82% до 95%. 

Позитивный опыт межгрупповых контактов с рассматриваемыми группами был от-

рицательно связан с генерализованными предубеждениями (β = -0.238; p< 0.001). Оценка 

всех связей в модели осуществлялась с дополнительным контролем эффектов, путем до-

бавления социодемографических ковариат (пол, возраст, образование, доход и др.). 

Учитывая слабый вклад генерализованных предубеждений в дисперсию предубеж-

дений по отношению к иммигрантам из Беларуси, можно говорить об отсутствии эффекта 

гомогенности аутгруппы и различном отношении к т. н. «ценным» мигрантам (язык и 

культура которых сходны с принимающей стороной) и «неценными» мигрантами (против 

которых у принимающего населения уже есть негативные стереотипы или чья культура и 

религия ощущается значительно отличающимися) [10]. Мы предполагаем, что культурная 

близость и позитивные стереотипы по отношению к белорусам, которые распространены 

среди россиян, приводят к меньшей предубежденности по отношению к ним. 

Классический паттерн положительной взаимосвязи ассимиляционизма и предубеж-

дений [2; 5] был подтвержден и в российском контексте. Ассимиляционизм может рас-

сматриваться в качестве ответа на межгрупповую угрозу, восстанавливая культурную без-

опасность за счет сохранения доминирующего положения принимающего населения, пу-

тем навязывания доминирующей культуры [2; 6]. 

В России существует лишь несколько исследований межгрупповых отношений, ко-

торые проверяли мультикультурную идеологию [напр., 6]. Эти исследования использова-

ли шкалу [15], в которой основное внимание уделяется признанию культурного многооб-

разия и эгалитаризма в качестве ядра мультикультурной идеологии, мы же рассматривали 

мультикультурализм как принцип категоризации [1]. Этот факт, делает сравнение про-

блематичным. По-видимому, улучшить межгрупповые отношения, уменьшив предубеж-

дения, действительно возможно благодаря признанию связей между группами через их 

совместное прошлое и текущие взаимодействия, что предполагает поликультурализм. Бо-

лее того, кажется, что поликультурализм в такой трактовке больше похож на мультикуль-

турную идеологию в понимании Berry и Kalin (1995), т. к. создается основа для общей 

множественной идентичности [15], в отличие от простого признания и оценки членства в 

группах [1] (т. е., как рассматривался мультикультурализм в нашем исследовании). 

В то же самое время, этнический дальтонизм может быть отражением знаменитого 

клише «нет плохих наций, есть плохие люди», который довольно часто встречается в пуб-

личном дискурсе в России. Таким образом, этнический дальтонизм может помочь вывести 

суждения о представителях аутгрупп из этнических категорий, которые уязвимы для 

предубеждений. 

Результаты нашего исследования показали, что использование поликультурализма, 

который предполагает признание прочных связей между всеми группами и меньшее вни-

мание к границам между ними, в качестве межгрупповой идеологии, имеет потенциал для 
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снижения предрассудков как к культурно близким, так и к культурно отдаленным этниче-

ским группам. При этом использование некоторых элементов идеологии этнического 

дальтонизма, а именно использование стратегии суждения о людях как об отдельных лич-

ностях, а не как о представителях конкретных групп, может быть также полезным для 

уменьшения предрассудков. 
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Представлены результаты эмпирического исследования динамики адаптационной готовно-

сти обучающихся в 5-9 классах общеобразовательной школы. Показатели адаптационной готовно-

сти измерялись с помощью шкалы социально-психологической адаптированности К. Роджерса и 

Р. Даймонда; методики диагностики самочувствия, активности, настроения; методики измерения 

уровня учебной мотивации А. Г. Лускановой; теста жизнестойкости (в адаптации Леонтьева Д.А.); 

теста школьной тревожности Филлипса. В исследовании приняли участие 220 учащихся 5, 6, 7, 8, 

9 классов школ г. Саратова. Показано, что в среднем звене школы на каждом этапе наблюдаются, 

как инвариантные, так и специфичные взаимосвязи показателей адаптационной готовности 

школьников. Интернальность включается в адаптационную готовность в 5 и 6 классах, в дальней-

шем происходит снижение ее роли в процессе формирования адаптационной готовности. Наибо-

лее широкое содержание адаптационной готовности наблюдается в 7 и 9 классах. На каждом этапе 

обучения в среднем звене школы адаптационная готовность актуализируется в ситуациях соци-

альных контактов: в пятых классах это связано со страхом самовыражения; в шестых классах – с 

переживанием хорошего самочувствия, положительного фона настроения и учебной мотивацией; 

в седьмых классах – с потребностью в достижении успеха и трудностями в отношениях с учите-

лями; в восьмых классах – с навыками стрессоустойчивости; в девятых – с навыками стрессо-

устойчивости, тревожностью в ситуациях проверки знаний и страхом не соответствовать ожида-

ниям окружающих. 

Ключевые слова: динамика адаптационной готовности, среднее звено школы, жизнеспо-

собность, активность, настроение, стрессоустойчивость, социально-психологическая адаптиро-

ванность. 

 
DYNAMICS OF ADAPTATION READINESS OF STUDENTS IN SECONDARY 

SCHOOLS LINK 

Grigoryeva M. V., 

Saratov State University,  

Saratov, Russia, 

grigoryevamv@mail.ru 

 

The results of an empirical study of the dynamics of adaptive readiness of students in grades 5-9 of 

the general education school are presented. The indicators of adaptive readiness were measured using the 

scale of socio-psychological adaptation of K. Rogers and R. Diamond; methods of diagnosis of well-

being, activity, mood; methods of measuring the level of educational motivation of AGLuskanova; a test 

of vitality (in the adaptation of Leontyev DA); test of school anxiety Phillips. 220 students of 5, 6, 7, 8, 9 

classes of schools of Saratov took part in the study. It is shown that on the average level of the school at 

each stage there are observed both invariant and specific interrelationships of the indicators of adaptive 

readiness of schoolchildren. The internality is included in the adaptability readiness in grades 5 and 6, in 

the future, its role in the process of forming adaptive readiness decreases. The most widespread content 

adaptation readiness is observed in 7 and 9 classes. At each stage of the learning process, the adaptive 

readiness in the middle part of the school is actualized in situations of social contacts: in the fifth classes 

this is associated with fear of self-expression; in the sixth grade — with the experience of good health, a 
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positive mood background and educational motivation; in the seventh grade — with the need for success 

and difficulties in dealing with teachers; аt each stage of the learning process, the adaptive readiness in 

the middle part of the school is actualized in situations of social contacts: in eighth grades — with the 

skills of stress-resistance; in the ninth — with the skills of stress-resistance, anxiety in situations of testing 

knowledge and fear do not meet the expectations of others. 

Keywords: dynamics of adaptive readiness, middle level of school, vitality, activity, mood, stress-

resistance, social-psychological adaptation. 

 

Проблема школьной адаптации привлекает внимание многих исследователей [1, 2, 3, 

4 и др.]. Это связано с необходимостью устранения или снижение отрицательных послед-

ствий неудачного опыта приспособления учащихся к образовательной среде школы и со-

хранения психологического здоровья субъектов образования. Особенно остро проблема 

адаптации к образовательной среде проявляется при переходе учащихся из начальной 

школы в ее среднее звено. Наличие адаптационной готовности, с одной стороны, позволя-

ет сохранять известное напряжение для активности и, с другой, уверенность в способно-

сти разрешения противоречия, совладания с трудной ситуацией, приспособления к ней 

или изменения ее в соответствии со своими индивидуально-личностными особенностями.  

Психологическая адаптация обучающихся в среднем звене школы имеет динамику, 

связанную с возрастными и ситуативными изменениями. Готовность к адаптации, харак-

теризующаяся предрасположенностью к определенным адаптационным действиям также 

изменяется при переходе из класса в класс (от 5 до 9 класса). 

Цель исследования: определить качественную динамику показателей адаптационной 

готовности в их взаимосвязи. 

Показатели адаптационной готовности измерялись с помощью следующих методи-

ческих средств: шкалы социально-психологической адаптированности К.Роджерса и 

Р.Даймонда; методики диагностики самочувствия, активности, настроения; методики из-

мерения уровня учебной мотивации А.Г.Лускановой; теста жизнестойкости (в адаптации 

Леонтьева Д.А.); теста школьной тревожности Филлипса. 

В исследовании приняли участие 220 учащихся 5, 6, 7, 8, 9 классов школ г. Саратова. 

Адаптационная готовность в 5 классе характеризуется следующими взаимосвязями: 

жизнестойкости и интернальности (r = 0,47, при p<0,01); жизнестойкости и сопротивляе-

мости стрессу (r = 0,40, при p<0,01); результата социально-психологической адаптации и 

активности (r = 0,41, при p<0,01); результата социально-психологической адаптации и 

страха самовыражения (r= — 0,40, при p<0,01). 

Обнаруженные взаимосвязи свидетельствуют, что адаптационная готовность уча-

щихся пятого класса обусловлена их высокой способностью к психической и социально-

психологической активности, тем самым, обеспечивается эффективность адаптационной 

активности. Адаптационная готовность пятиклассников взаимосвязана со способностью 

проявить себя в социальных контактах и взаимодействиях. Пятиклассники готовы к ак-

тивности, устойчивости в стрессовых ситуациях, успешный опыт социально-

психологической адаптации снижает страх самовыражения. Наиболее готовыми в этом 

контексте являются пятиклассники, которые могут приписывать причины и ответствен-

ность за результат деятельности себе.  

В группе учащихся 6 класса были обнаружены следующие взаимосвязи: результата 

социально-психологической адаптации и жизнестойкости (r = 0,72, при p<0,001); резуль-

тата социально-психологической адаптации и самочувствия (r = 0,54, при p<0,001); ре-

зультата социально-психологической адаптации и настроения (r = 0,52, при p<0,001); ре-

зультата социально-психологической адаптации и учебной мотивации (r = 0,39, при 

p<0,05); жизнестойкости и учебной мотивации (r = 0,36, при p<0,05); жизнестойкости и 

интернальности (r=0,32, при p<0,05). 

Видно, что адаптационная готовность шестиклассников имеет более широкую осно-

ву за счет включения показателей самочувствия и настроения. Следовательно, работая с 

шестиклассниками, необходимо уделять внимание их субъективным ощущениям физио-
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логической и психологической комфортности. Интернальность на данном этапе также 

имеет большое значение в плане готовности школьников к дальнейшему приспособлению 

к процессу обучения. Заметно также включение учебной мотивации в структуру адапта-

ционной готовности. 

В седьмых классах были обнаружены следующие взаимосвязи: жизнестойкости и 

переживания социального стресса (r= — 0,41, при p<0,01); результата социально-

психологической адаптации и фрустрации потребности в достижении успеха (r= — 0,38, 

при p<0,05); результата социально-психологической адаптации и выраженности проблемы 

в отношениях с учителями (r= — 0,33, при p<0,05). 

Учащиеся седьмых классов ориентируют свою адаптационную готовность на при-

способление к социальной среде, не последнее место в которой занимают учителя. Появ-

ляется ориентация на достижение успеха, в том числе и во взаимодействиях с социальным 

окружением. 

В восьмых классах была выявлена дальнейшая динамика взаимосвязей: между жиз-

нестойкостью и успеваемостью (r = 0,49, при p<0,01); жизнестойкостью и учебной моти-

вацией (r = 0,34, при p<0,05); жизнестойкостью и показателем общей тревожности в шко-

ле (r = — 0,35, при p<0,05); результатом социально-психологической адаптации и сопро-

тивляемостью стрессу (r=-0,49, при p<0,01). 

Адаптационная готовность, как предрасположенность к дальнейшему процессу 

адаптации, у восьмиклассников обусловлена академическими успехами и психоэмоцио-

нальным состоянием школьников. Так, для восьмиклассников, с точки зрения адаптаци-

онной готовности, наиболее ценным являются уровень усвоения объема учебных знаний, 

сформированность учебных навыков и умений, предусмотренных учебной программой. 

Следует отметить, что значение, по субъективным оценкам самих школьников, имеет не 

только объем сформированных компетенций, но и уровень их осмысленности, полноты, 

глубины, прочности. 

В девятых классах количество взаимосвязей увеличивается. Обнаружены следующие 

взаимосвязи: между жизнестойкостью и эмоциональным комфортом (r = 0,35, при p<0,05); 

результатом социально-психологической адаптации и активностью (r = — 0,44, при 

p<0,01); результатом социально-психологической адаптации и переживанием социального 

стресса (r = — 0,35, при p<0,05); результатом социально-психологической адаптации и 

страхом в ситуации проверки знаний (r = — 0,51, при p<0,001); результатом социально-

психологической адаптации и страхом не соответствовать ожиданиям окружающих (r = — 

0,52, при p<0,001); результатом социально-психологической адаптации и сопротивляемо-

стью стрессу (r= — 0,35, при p<0,05). 

Видно, что актуализируется готовность к расширению социальных взаимоотноше-

ний и эффективным социальным взаимодействиям. Увеличивается значение в процессе 

жизни и учебной деятельности эмоционального комфорта. Адаптационная готовность свя-

зывается с ситуациями проверки знаний и желанием соответствовать требованиям соци-

альной среды. 

Таким образом, анализ результатов исследования позволяет заметить, что в среднем 

звене школы на каждом этапе при переходе от 5 к 6 и далее к 7, 8, 9 классам наблюдаются, 

как инвариантные, так и специфичные взаимосвязи показателей адаптационной готовно-

сти школьников, характерные для определенного этапа. Интернальность включается в 

адаптационную готовность только в 5 и 6 классах, в дальнейшем происходит снижение ее 

роли в процессе формирования адаптационной готовности. Наиболее широкое содержа-

ние адаптационной готовности наблюдается в 7 и 9 классах, что связано, очевидно, с раз-

витием самосознания и профессиональным и личностным самоопределением. На каждом 

этапе обучения в среднем звене школы адаптационная готовность актуализируется в ситу-

ациях социальных контактов: в пятых классах это связано со страхом самовыражения; в 

шестых классах – с переживанием хорошего самочувствия, положительного фона настро-

ения и учебной мотивацией; в седьмых классах – с потребностью в достижении успеха и 
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трудностями в отношениях с учителями; в восьмых классах – с навыками стрессоустойчи-

вости; в девятых – с навыками стрессоустойчивости, тревожностью в ситуациях проверки 

знаний и страхом не соответствовать ожиданиям окружающих. 
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В статье анализируются риски формирования и проявления тревожности у детей с задерж-

ками психического развития. Эмпирическое изучение тревожности дошкольников показало, что 

для детей с ЗПР характерна более выраженная тревожность, чем для их нормально развивающихся 

сверстников, при этом у испытуемых обеих групп наибольшую тревогу вызывают ситуации взаи-

модействия со сверстниками. Для испытуемых с ЗПР также эмоционально напряженными являют-

ся ситуации взаимодействия со взрослыми, различные моменты повседневной жизнедеятельности, 

что в целом не характерно для нормально развивающихся детей. Полученные результаты свиде-

тельствуют о необходимости более пристального внимания к развитию эмоциональной сферы до-

школьников с ЗПР с реализацией психопрофилактических и психокоррекционных мероприятий. 

Ключевые слова: эмоциональная сфера; тревожность; дошкольный возраст; задержка пси-

хического развития; дошкольники с задержкой психического развития. 
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Risks of formation and manifestation of uneasiness at children with delays of mental development 

are analyzed. Empirical studying of uneasiness of preschool children has shown existence of the general 

and specific tendencies in groups of examinees with ZPR and with standard development. For preschool 
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children with ZPR more expressed uneasiness, than is characteristic of normally developing children, at 

the same time in examinees of both groups the greatest alarm is caused by interaction situations with 

peers. For examinees with ZPR interaction situations with adults, various moments of daily activity are 

also emotionally intense that in general isn't characteristic of normally developing children. The received 

results testify to need of closer attention to development of the emotional sphere of preschool children 

with ZPR with realization of psychopreventive and psychocorrectional actions. 

Keywords: the emotional sphere; uneasiness; preschool age; a delay of mental development; pre-

school children with a delay of mental development. 

 

Позитивная социализация подрастающего поколения сегодня выступает в качестве 

одной из приоритетных задач образования. В то же время, ее решение невозможно без со-

здания благоприятных условий для психического развития детей, оптимизации их психо-

логического здоровья. Важное значение в этом контексте приобретает гармоничное состо-

яние эмоциональной сферы, что является необходимым условием продуктивной активно-

сти личности в различных сферах деятельности. Повышенная тревожность, в свою оче-

редь, может препятствовать установлению и поддержанию межличностных контрактов 

ребенка с окружающими, ограничивать сферу его интересов, препятствовать успешному 

решению задач в сфере общения, обучения, развития. В группе риска по фактору тревож-

ности могут оказаться дети с задержками психического развития (ЗПР), что обусловлено 

как спецификой формирования их нервной системы, так и социальными факторами. В 

связи с этим актуальным представляется всестороннее изучение тревожности детей этой 

категории, специфики ее проявления и возможностей гармонизации эмоционального и 

личностного развития детей с ЗПР.  

В психологии под тревожностью понимается индивидуальная психологическая осо-

бенность, проявляющаяся в склонности человека к частым и интенсивным переживаниям 

состояния тревоги, а также в низком пороге ее возникновения [1]. Различают тревогу как 

эмоциональное состояние и тревожность как свойство, черту личности. Тревожную лич-

ность отличают такие особенности, как повышенная возбудимость, напряженность, страх 

перед всем новым, неуверенность в себе, заниженная самооценка, безынициативность, 

пассивность, боязнь общения с новыми людьми и т.д. Повышенная тревожность как пра-

вило, имеет физиологическую основу (неустойчивость нервной системы), при этом фор-

мируется в процессе онтогенеза в результате неблагоприятного воздействия социальных и 

личностных факторов [2].  

Особого внимания в контексте профилактики формирования тревожности как 

устойчивой характеристики личности, препятствующей ее гармоничному развитию и со-

циализации, требуют дети с задержками психического развития, у которых парциальная 

церебрально-органическая недостаточность может сочетаться с воздействием неблагопри-

ятных социальных факторов. Задержка психического развития представляет собой нару-

шение нормального темпа психического развития. Для таких детей характерно замедление 

развития как интеллектуальной [3], так и эмоционально-волевой сфер [4]. В исследовании 

О.Ю. Герасимовой, Л.Н. Семченко [5] показано, что у дошкольников с задержкой психи-

ческого развития преобладают отрицательные эмоции, они хуже, чем нормально развива-

ющиеся сверстники, ориентируются в эмоциональных состояниях; для каждого третьего 

ребенка с ЗПР характерна высокая степень тревожности. Значимую роль в развитии детей 

с ЗПР играет своеобразие детско-родительских отношений, проявляющееся в одних слу-

чаях в гиперопеке, а в других — напротив, в эмоциональном отвержении ребенка, недо-

статочном внимании к нему [6]. Н.Н. Шешукова, М.С. Уварова [7] отмечают, что неблаго-

приятные семейные условия обуславливают специфические особенности эмоциональной 

сферы этих детей, а именно — доминирование высокой тревожности, превалирование 

экстрапунитивных и препятственно-доминантных реакций. В свою очередь, высокая тре-

вожность оказывает негативное влияние как на развитие личности ребенка с ЗПР, его са-

мооценку [8], так и на формирование его взаимоотношений с окружающими, сверстника-

ми [9]. Результаты теоретического анализа обозначенной проблемы свидетельствуют о 
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необходимости детального эмпирического изучения тревожности дошкольников с ЗПР. 

Целью эмпирического исследования являлось изучение тревожности детей старшего 

дошкольного возраста с задержками психического развития. В сравнительном исследова-

нии приняли участие две группы испытуемых: дети с диагнозом «задержка психического 

развития» в возрасте 6-7 лет – 15 испытуемых; дети с нормативным психическим развити-

ем в возрасте 6-7 лет – 15 испытуемых. Для решения поставленной цели был проведен 

констатирующий эксперимент с использованием методик «Выбери нужное лицо» 

(Р. Теммпл, М. Дорки и В. Амен), «Рисунок человека» (К. Маховер, Ф. Гудинаф). В ходе 

исследования осуществлялось наблюдение за поведением и деятельностью испытуемых с 

фиксацией проявлений, свидетельствующих о наличии эмоционального напряжения, не-

стабильности, проявлений тревоги и т.п. Рассмотрим подробнее результаты исследования. 

Применение методики «Выбери нужное лицо» Р. Теммпл, М. Дорки и В. Амен поз-

воляет исследовать и оценить тревожность ребенка в типичных для него жизненных ситу-

ациях. Результаты исследования подвергались количественно-качественному анализу, для 

каждого ребенка вычислялся индекс тревожности (ИТ), в соответствии с которым испыту-

емые условно были разделены на три группы: первая группа – дети с высоким уровнем 

тревожности (ИТ более 50%); вторая группа – дети со средним уровнем тревожности (ИТ 

от 20% до 50%); третья группа – дети с низким уровнем тревожности (ИТ от 0% до 20%). 

В ходе исследования дошкольников с ЗПР с применением методики «Выбери нуж-

ное лицо» были получены следующие результаты: для 60% испытуемых (9 детей) харак-

терен средний уровень тревожности, для 40% (6 детей) – высокий уровень тревожности. 

Представителей с низким уровнем тревожности в данной выборке не выявлено.  

Качественный анализ результатов исследования показал, что наиболее выраженное 

эмоциональное напряжение у детей с ЗПР вызывают ситуации моделирующие отношения 

типа «ребенок – ребенок», несколько менее напряженными являются ситуации типа «ре-

бенок-взрослый». Дошкольники с ЗПР с высоким уровнем тревожности демонстрировали 

негативные эмоциональные реакции и в отношении рисунков, отражающих ситуации по-

вседневной жизнедеятельности («Одевание», «Укладывание спать в одиночестве», «Умы-

вание» и др.), что свидетельствует о генерализации тревожности как личностной характе-

ристики. Необходимо отметить, что в экспериментальной ситуации дети с ЗПР демон-

стрировали признаки беспокойства, были напряжены, часто исправляли свои ответы, те-

ребили какой-либо предмет в руках, что также может свидетельствовать об их общей тре-

вожности. 

Результаты применения методики «Выбери нужное лицо» у дошкольников с норма-

тивным развитием показали, что для 73,3% испытуемых (11 детей) характерен средний 

уровень тревожности, для 1 испытуемого (7%) – высокая тревожность, для 20% (3 испы-

туемых) – низкая тревожность. Нормально развивающий дошкольники с высокой и сред-

ней тревожностью преимущественно испытывают эмоциональное напряжение в ситуаци-

ях, моделирующих отношения типа «ребенок – ребенок», реже отмечались негативные 

выборы в ситуациях «ребенок — взрослый».  

Важно подчеркнуть, что в отличие от детей с ЗПР, среди нормально развивающихся 

дошкольников были испытуемые с низким уровнем тревожности, которые в ходе иссле-

дования демонстрировали в основном положительные эмоциональные выборы. Однако 

рисунки-ситуации «Объект агрессия», «Агрессивное нападение» вызвали негативную ре-

акцию и у мало тревожных детей. 

Таким образом, в группе детей с задержками психического развития выявлен более 

высокий уровень тревожности, чем у их нормально развивающихся сверстников. 

Наибольшее эмоциональное напряжение у испытуемых обеих групп вызывают ситуации 

взаимодействия со сверстниками. Полученные результаты свидетельствуют об общих 

тенденциях формирования тревожности у дошкольников с ЗПР и их нормально развива-

ющихся сверстников, о значимости благоприятных отношений со сверстниками для эмо-

ционального развития дошкольников. Менее тревожащими оказываются ситуации обще-
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ния со взрослыми, хотя и они для дошкольников с ЗПР являются эмоционально напря-

женными. Кроме того, у детей с ЗПР высокая тревожность была зафиксирована и в отно-

шении ситуаций повседневной жизнедеятельности (формирование навыков самообслужи-

вания, режимные моменты и т.п.), что в большинстве случаев не характерно для детей с 

нормативным развитием.  

На следующем этапе исследование осуществлялось с применением методики «Рису-

нок человека». О тревожности испытуемых может свидетельствовать наличие штриховых 

линий, их множественность, следы стертых и исправленных линий, эскизные линии, за-

чернение (плотная штриховка) глаз или изображение больших пустых глаз, сильно пре-

увеличенный или уменьшенный размер рисунка, слишком выраженный нажим на каран-

даш или колебания силы нажима, а также многочисленные уточнения инструкции, нега-

тивные самооценочные высказывания и т.д. 

Анализ рисунков дошкольников с ЗПР, продемонстрировавших высокую тревож-

ность на предыдущем этапе исследования, показал наличие в них общих особенностей. 

Так, в изображениях человека отмечалась склонность к штриховке, сильный нажим на ка-

рандаш. О наличии выраженной тревожности испытуемых свидетельствует чрезмерная 

детализация изображения, не относящихся к рисунку человека (автомобиля, изображенно-

го рядом с фигурой человека). Для рисунков также характерно наличие линий основы 

земли, что свидетельствует о незащищенности и уязвимости испытуемых.  

Указанные особенности в работах детей с ЗПР со средним уровнем тревожности бы-

ли менее выражены. Однако в ряде рисунков также был отмечен сильный нажим на ка-

рандаш, штриховка, чрезмерное внимание к деталям изображения (пересчитывание паль-

цев рук, дорисовывание деталей), исправление рисунка. В процессе рисования испытуе-

мые обращались за поддержкой и одобрением взрослого, задавали дополнительные во-

просы.  

В рисунках нормально развивающегося ребенка с высокой тревожностью также бы-

ли выявлены такие особенности, как заштрихованные детали (волосы и ступни), штрихо-

вое изображение контура человека. В рисунках детей со средним уровнем тревожности 

наблюдался преувеличенный размер глаз (наличие страхов у ребенка), чрезмерное внима-

ние к деталям (пересчитывание на руке пальцев), изображение маленькой фигуры челове-

ка; в некоторых случаях — сильный нажим на карандаш. В то же время, после объяснения 

задания, все дети практически сразу брались за работу, лишь некоторые из них задавали 

уточняющие вопросы, что может свидетельствовать о большей эмоциональной стабиль-

ности и уверенности в своих силах, чем у дошкольников с ЗПР.  

Испытуемые с низкой тревожностью также проявляли внимание к деталям рисунка 

(пересчитывание пальцев рук), однако в данном случае это может свидетельствовать ско-

рее не о признаках тревожности, а о внимании детей к структуре и пропорциях человече-

ского тела, дифференцированные представления о которых формируются в старшем до-

школьном возрасте.  

Таким образом, сопоставляя результаты анализа рисунков детей с ЗПР и их нор-

мально развивающихся сверстников, можно сделать вывод о наличии общих тенденций в 

изображениях. У детей со средним уровнем тревожности эти особенности менее выраже-

ны, а у детей с низким уровнем тревожности проявляются лишь отдельные проявления 

вышеописанных симптомокомплексов.  

Итак, результаты сравнительного изучения тревожности дошкольников с задержкой 

психического развития и их нормально развивающихся сверстников позволяют констати-

ровать наличие как общих, так и специфических закономерностей развития эмоциональ-

ной сферы детей рассматриваемого возраста. Так, дети с ЗПР оказываются более тревож-

ными, чем их сверстники с нормативным развитием. Для дошкольников обеих групп 

наибольшее эмоциональное напряжение вызывают ситуации взаимодействия со сверстни-

ками, кроме того, дети с ЗПР демонстрируют эмоциональную сензитивность и неуверен-

ность при взаимодействии со взрослыми, что менее характерно для нормально развиваю-
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щихся дошкольников. Ситуации повседневной жизнедеятельности, связанные с демон-

страцией навыков самообслуживания, выполнением режимных моментов также вызывают 

тревогу у дошкольников с задержками развития, что в большинстве случаев не характерно 

для детей с нормативным психическим развитием. Полученные в ходе исследования дан-

ные свидетельствуют о необходимости коррекционной работы с дошкольниками с ЗПР, 

направленной на гармонизацию эмоциональной сферы последних, что будет способство-

вать более успешному решению задач их психического развития и позитивной социализа-

ци. 
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Представлен теоретический анализ проблемы отношения современных юношей и девушек к 

браку. Рассматриваются результаты эмпирического исследования, выполненного на выборке сту-

дентов (N = 60; средний возраст 19 лет; 50% выборки составили юноши, а 50% – девушки). При-
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менение психодиагностического инструментария (анкета Е.А. Даниловой «Отношение к браку», 

методика диагностики С.В. Духновского «Субъективная оценка межличностных отношений») 

позволило выявить специфику отношения юношей и девушек к браку из неполных семей. Уста-

новлено, что юноши, воспитывающиеся в семье с одним родителем, имеют нейтральное отноше-

ние к институту брака в отличие от сверстников из полных семей, имеющих положительное от-

ношение. Девушки из неполных семей проявляют более негативное отношение к патриархальному 

браку, чем девушки из полных семей. Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть реа-

лизован в психологической работе с молодыми людьми с целью формирования положительных 

установок на семью и брак. 

Ключевые слова: юношеский возраст; семья и брак; неполная семья; отношение к браку; 

психологическая готовность к браку. 
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Presents a theoretical analysis of the problem of the relationship between modern boys and girls to 

create a family in psychology. The role of the parent family in the formation of young people's attitudes 

to marriage. Discusses the results of an empirical study performed on a sample of students (N = 60; mean 

age 19 years; 50% of the sample was boys and 50% girls). The use of psychodiagnostic instruments 

(questionnaire E. A. Danilova "marriage", the technique of diagnostics of S. V. Juhnovskogo "Subjective 

assessment of interpersonal relations") helped to identify the specific attitude of boys and girls for mar-

riage from single-parent families. Found that young men living in a family with one parent, have a neutral 

attitude towards the institution of marriage in contrast to their peers from families with a positive attitude. 

Girls from single-parent families show more negative attitude towards Patriarchal marriage than girls 

from full families. The applied aspect of research problem can be implemented in psychological work 

with young people with the aim of forming positive attitudes to family and marriage. 

Keywords: adolescence; family and marriage; incomplete families; marriage; psychological readi-

ness for marriage. 

 

В современном мире особое значение приобретает устойчивость брачно-семейных 

отношений. В связи с этим особенно важным является формирование положительного от-

ношения молодежи к браку. 

Актуальность изучаемой проблемы обусловлена теми трудностями, которые в 

настоящее время испытывает институт семьи и брака. Это и изменение отношения к за-

конному оформлению брака, и вопиющее количество разводов, и искажение в сознании 

сегодняшних юношей и девушек образа семьи и любовных отношений. Многие предста-

вители молодежи воспитываются в неполных семьях. В контексте такого развития собы-

тий необходимо разобраться не только в отношении молодых людей к браку, но и срав-

нить отношение к браку молодых людей из полных и неполных семей.  

Юношеский возраст – это период жизненного и профессионального самоопределе-

ния личности. Актуальными вопросами среди молодежи являются вопросы вступления в 

брак и создания семьи.  

По определению А. И. Антонова, семья — это основанная на единой общесемейной 

деятельности общность людей, связанных узами супружества — родительства — родства, 

и тем самым осуществляющая семейные функции [2].  

Брачные отношения являются основой семьи. Под браком понимается исторически 

сложившиеся разнообразные механизмы социального регулирования (табу, обычаи, рели-

гия, право, мораль) социальных отношений между мужчиной и женщиной, направленного 

на поддержание непрерывности жизни [3]. В супружеских отношениях проявляются ду-

ховная, социальная, материальная и естественная природа личности. В браке человек раз-
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вивается и растет, приобретает новый жизненный опыт, как негативный, так и позитивный 

[6].  

Понятие отношение к браку очень тесно связано с понятием психологической готов-

ности к браку. По мнению Е.Г. Силяевой, психологическая готовность к браку — это си-

стема, которая определяет эмоциональное и позитивное отношение к семейной жизни [5]. 

Морально-психологическая готовность личности к браку означает восприятие целого ряда 

требований, обязанностей и социальных норм поведения, которые регулируют семейную 

жизнь.  

Для создания семейно-брачных отношений важна мотивация молодых людей вступ-

ления в брак. Этой проблемой занимались такие отечественные исследователи как 

С. И. Голод [3], Б. Ю. Шапиро [8], Э.Г. Эйдемиллер [10] и др. Любовь в юношеском воз-

расте рассматривается как средство самоутверждения, самовыражения.  

Как отмечают многие исследователи (Ю.П. Азаров [1], В.Т. Лисовский [4], 

Н.И. Шевандрин [9], Э.Г. Эйдемиллер, В. Юстицкис [10]), на процесс формирования от-

ношения молодежи к будущей семейной жизни особое влияние оказывает родительская 

семья. Она формирует у детей, будущих супругов и родителей, определенные моральные 

и культурные нормы, стереотипы общения и поведения, представления о семейном укла-

де. 

Формирование положительного отношения к браку затрудняется у детей, воспиты-

вающихся в неполной семье. В настоящее время происходит рост неполных семей, воз-

никших в результате развода или смерти одно из супругов. По мнению В.М. Целуйко, не-

полная семья — это семья, состоящая из одного родителя с одним или несколькими несо-

вершеннолетними детьми [7]. Воспитательные возможности в неполной семье ограниче-

ны: затрудняется контроль и надзор за детьми, отсутствие отца лишает детей возможности 

знакомиться с разными вариантами семейных отношений. Специалисты, занимающиеся 

изучением проблемы неполных семей, отмечают, что существует определенная статисти-

ческая связь между воспитанием детей в неполной семье и их последующей неудавшейся 

семейной жизнью.  

В эмпирическом исследовании, целью которого было изучение особенностей отно-

шения к браку юношей и девушек из неполных семей, приняли участие 60 человек: 30 

юношей и 30 девушек. Из них 15 юношей и 15 девушек — из полных семей и 15 юношей 

и 15 девушек – из неполных семей. Молодые люди из неполных семей в основном воспи-

тываются одним родителем (мать или отец). Возраст испытуемых – 18-20 лет. Все испы-

туемые являются студентами Ижевского техникума экономики управления и права, обу-

чающиеся на разных специальностях. 

Для изучения отношения молодежи к браку нами была разработана анкета «Отно-

шение к браку». В вопросах анкеты отражены следующие аспекты: готовность вступать в 

семейно-брачные отношения; отношение к разным типам брака; отношение к детям; от-

ношение к различным сторонам семейной жизни (отношение к власти и ответственности в 

браке; распределение семейных ролей и др.); отношение к кризисным и негативным явле-

ниям в семье (измена, развод, конфликты).  

Для измерения характеристик дисгармонии межличностных отношений использова-

лась методика «Субъективная оценка межличностных отношений» С. В. Духновского.  

Первичные данные обрабатывались с помощью статистической программы 

SPSS11.50 for Windows. При статистической обработке данных были применен метод 

сравнительного анализа для двух независимых выборок (непараметрический статистиче-

ский критерий Манна-Уитни). 

На основании проведенного эмпирического исследования можно утверждать, что у 

юношей из полных и неполных семей отношения достаточно гармоничные, они носят от-

крытый и стабильный характер. Девушки из полных семей чувствуют эмоциональное бла-

гополучие, комфорт в отношениях. Девушки из неполных семей испытывают некоторую 

напряженность и дисгармоничность в межличностных отношениях.  
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Нами был проведен анализ достоверно-значимых различий показателей отношения 

молодых людей к браку. В группах юношей из полных и неполных семей, были выявлены 

статистически значимые различия по следующим показателям: «отношение к браку» 

(p≤0,01), «равный вклад в бюджет семьи» (p≤0,01). Для юношей и девушек из полных се-

мей институт брака является наиболее привлекательным, чем для молодых людей, воспи-

тывающихся в неполных семьях. Это говорит о том, что семья, где имеются оба родителя, 

транслирует основные семейные ценности, в том числе и ценность – заключение брачного 

союза, создание семьи на законной основе. У юношей и девушек из неполных семей 

сформировалось недостаточно четкое представление о семье и браке.  

Выявлены достоверно-значимые различия в группах юношей из полных и неполных 

семей по следующим показателям: «отношение к браку» (р<0,003), «желание вступить в 

брак» (р<0,01), «равный вклад в бюджет семьи» (р<0,01), «отношение к разводу» (р<0,01).  

Модель родительской семьи непосредственно отражается на готовности молодых 

людей вступить в семейно-брачные отношения. У юношей из полных семей, в отличие от 

сверстников из семей с одним родителем, проявляется положительное отношение к браку, 

более сильное желание вступить в семейно-брачные отношения.  

Молодые люди из семьи с одним родителем, нейтрально относятся к разводам, что 

свидетельствует о внутренней готовности к неудачам в семейной жизни. Кроме того, 

юноши из неполных семей готовы вносить равный вклад в финансовое благополучие се-

мьи, они очень положительно относятся к работе своей будущей супруги. Это связано с 

ролевой моделью матери (роль добытчика в семье), которая неосознанно переносится на 

будущего брачного партнера. 

Достоверно-значимые различия показателей в группах девушек из полных и непол-

ных семей в основном касаются проблемы власти, доминирования в семейных отношени-

ях. Значения таких показателей как «отношение к патриархальному браку» (p≤0,04), «от-

ношение к подчиненной позиции жены» (p≤0,05), «доминирование (власть) мужа в семье» 

(p≤0,02), значимо выше в группе девушек, воспитывающихся в полных семьях, чем в 

группе девушек из неполных семей. Дети, выросшие в патриархальных семьях, как прави-

ло, стремятся создать подобную модель семьи, где отец является главным и ответствен-

ным членом семьи, на которого можно опереться в трудную минуту. Девушки из непол-

ных семей, наоборот, негативно относятся к созданию патриархального брака. Матери в 

неполных семьях, как правило, всю ответственность за семью взваливают на себя, тем са-

мым формируя у подрастающих девочек неадекватный образ будущей семьи. Не имея 

возможности наблюдать за отношениями родителей, девушки из неполных семей плохо 

представляют себе какую позицию (доминирующую или лидирующую) необходимо за-

нимать в семье.  

В группе девушек выявлены также значимые различия по показателю «отношение к 

браку по расчету» (р≤ 0,02). Девушки из неполных семей, в отличие от их сверстниц из 

полных семей, категорически против брака по расчету. В будущем браке девочки, вырос-

шие без отца, желают восполнить недостающие чувства — любовь, нежность, заботу, ко-

торых не доставалось в собственной семье.  

В результате проведенного исследования была подтверждена гипотеза: отношение к 

браку юношей и девушек из полных и неполных семей отличается. Юноши, воспитываю-

щиеся в семье с одним родителем, имеют нейтральное отношение к институту брака в от-

личие от сверстников из полных семей, имеющих положительное отношение. Девушки из 

неполных семей проявляют более негативное отношение к патриархальному браку (доми-

нирование мужа), чем девушки из полной семьи.  

Все опрошенные респонденты (не зависимо от типа семьи) нейтрально относятся к 

неофициальному («гражданскому») браку и положительно — к совместному проживанию 

с избранницей до вступления в брак. Юноши и девушки положительно относятся к под-

держке и взаимопомощи в семье, негативно – к конфликтам и изменам в семье. 

Полученные данные могут быть использованы в консультативной практике психоло-
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га, направленной на формирование у молодежи положительных семейно-брачных устано-

вок. 
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В статье анализируются изменения мотивационно-потребностной сферы личности студен-

тов первого курса, происходящие в процессе их адаптации к обучению в университете. Рассматри-

ваются подходы к определению эффективности адаптации, факторы, от которых зависит успешная 

адаптация. В качестве одного из факторов успешной адаптации выделяется учебная мотивация. 

Результатом исследования является выявление различий в мотивационно-потребностной сфере 

студентов в начале и в конце первого года обучения.  

Ключевые слова: адаптация, внутренняя мотивация, внешняя мотивация, потребности, 

учебная деятельность.  
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The article analyzes the changes in the motivational sphere of the personality of first-year students, 

which take place in the process of their adaptation to university education. Approaches to determining the 

effectiveness of adaptation, factors on which successful adaptation depends are considered. Educational 

motivation is one of the factors of successful adaptation. The result of the research is the identification of 

differences in the motivational sphere of students at the beginning and at the end of the first year of study. 

Keywords: adaptation, internal motivation, external motivation, needs, educational activity. 

 

Проблема адаптации студентов активно разрабатывается современными российски-

ми учеными. Актуальность данной темы обуславливается нынешним состоянием системы 

образования. Резкое изменение направленности образовательного процесса и его формы 

вызывает некоторые проблемы с адаптацией обучающихся. Если последние пару лет 

юношей и девушек нагружают в школе, на дополнительных занятиях, кружках, чтобы 

максимально подготовить их к тестам ЕГЭ, то в высших учебных заведениях тесты, как 

правило, не так сильно развиты. У обучающихся больше нет нужды отвечать на вопросы 

выбирая ответ из ниже предложенных. В вузе до сих пор наиболее распространенные 

формы занятий – лекция и семинар, на которых студенты должны отвечать развернутым 

текстом. Таких же ответов от них требуют и на экзаменах. Возникает справедливый во-

прос, готовы ли они к этому? 

Д. А. Маргиева [5] в своей диссертации выделяет 2 группы показателей эффективно-

сти адаптации к обучению в вузе: 

1) Группа объективных критериев: успешность учебной деятельности, ста-

бильность функционального состояния организма обучающихся, отсутствие явных при-

знаков утомления в процессе учебной деятельности.  

2) Группа субъективных критериев: удовлетворенность процессом обучения, 

удовлетворенность отношениями внутри сложившегося коллектива, проявление активно-

сти как в учебной, так и в общественной деятельности.  

Таким образом, мы видим, что адаптация к учебной деятельности в вузе проходит 

как на физическом, так и на психическом уровне.  

По данным О.А. Ащеуловой [1] адаптация студентов зависит от следующих факто-

ров: 

— мотива поступления на данное направление подготовки; 

— протекания приспособления к новым условиям обучения. Целых 82% опрошен-

ных ответили, что испытывают затруднения в учебе. 32% обучающихся обучение кажется 

не интересным. Более чем 50% респондентов сложно готовиться к семинарам.  

— посещения первокурсниками дополнительных занятий в период подготовки к по-

ступлению в вуз; 

— проживания студентов с родителями или без них; 

— наличия куратора. 

Итак, мы видим, что одним из факторов успешной адаптации к новым условиям 

обучения является мотив выбора профессии, а также, вероятно, мотив учебной деятельно-

сти. 

Мотивация учебной деятельности является сложной многомерной структурой. На 

неоднородность учебной мотивации указывала еще Л.И. Божович, которая выделяет 2 ти-

па учебных мотивов: связанные с самой учебной деятельностью, получением удовлетво-

рения от приобретения новых знаний, и связанные с общением и желанием ребенка занять 
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свое место в обществе [2]. Классификация Л.И. Божович разрабатывалась и дополнялась 

такими учеными как А. К. Маркова[6], М.В. Матюхина и др. Важно заметить, что не толь-

ко в отечественной традиции было принято разделять мотивы на внутренние по отноше-

нию к процессу учения и внешние по отношению к нему.  

В теории самодетерминации Э. Диси и Р. Райана авторы также подразделяют моти-

вы на внутренние и внешние[3]. При этом если внутренняя мотивация это стремление че-

ловека к развитию, упражнению своих способностей, поиску и решению задач оптималь-

ного уровня сложности, то внешние мотивы разделены на несколько уровней:  

— Экстернальная регуляция, то есть выполнение какой-либо деятельность во избе-

жание наказания или для получения поощрения; 

— Интроецированная регуляция, то есть выполнение какой-либо деятельности из-за 

чувства долга;  

— Идентифицированная регуляция, то есть выполнение какой-то деятельности из-за 

понимания ценности приобретаемых знаний, умений, навыков.  

В этой теории нам кажется также важным выделение трех базовых потребности лич-

ности: потребность в автономии, в компетентности и в связи с окружающими людьми. 

Для студентов как для будущих профессионалов важно удовлетворение этих трех базовых 

потребностей.  

Для исследования мы опирались на классификацию мотивов учебной деятельности 

Т. О. Гордеевой[4]. Она выделяет следующие мотивы: мотив познания,  достижения, 

саморазвития (как части внутренней мотивации) и мотивы самоуважения, интроецирован-

ная мотивация, эстарнальная (как части внешней мотивации), а также амотивация (как от-

сутствие мотивации).  

Целью настоящего исследования стало выявление динамики базовых потребностей 

личности и направленности учебной мотивации в процессе адаптации студентов к обуче-

нию в университете на 1 курсе.  

Методики. Для диагностики уровня мотивации мы использовали опросник, состоя-

щий из 7 развернутых высказываний, описывающих тот или иной мотив учебной деятель-

ности. Участникам предлагалось, прочитав эти высказывания, определить какой процент 

каждый мотив занимает в их диаграмме учебной мотивации.  

Для диагностики удовлетворенности базовых потребностей мы использовали опрос-

ник базовых потребностей в учебной деятельности Т. О. Гордеевой, состоящий из 30 вы-

сказываний, для которых надо определить степень согласия от 1 до 7.  

Участники исследования проходили данные опросники 2 раза: в начале и в конце 

учебного года. Это проводилось для выявления динамики показателей описанных выше.  

Участники исследования. В исследовании участвовало 36 человек в возрасте от 16 

до 23 лет (средний возраст 18). 28 девушек и 8 юношей. Все участники обучались на пер-

вом курсе бакалавриата факультета гуманитарных наук ФГБОУ ВО МГЛУ, по двум 

направлениям подготовки: Психология и Психолого-педагогическое образование.  

В результате проведения исследования мы получили следующие результаты: 

1) Повышение уровня мотивации достижения (Т-Стьюдента p=0,008); 

2) Понижение уровня мотивации самоуважения (Т-Стьюдента p=0,04); 

3) Понижение уровня интроецированной мотивации (Т-Стьюдента р=0,005); 

4) Понижение уровня удовлетворенности базовой потребности в автономии (Т-

Стьюдента р=0,0006). 

Повышение уровня мотивации достижения может объясняться высоким уровнем ак-

тивности студентов, как на занятиях, так и в общественной деятельности. На кафедре был 

организован психологический кружок, и начал свое существование студенческий театр. 

Представители первого курса активно участвовали в этих организациях. Также этими 

причинами может быть объяснен спад мотивации самоуважения. Для студентов стало 

важнее ставить перед собой какие-то сложные задачи и решать их, нежели просто полу-

чить образование в престижном университете и доказать самому себе, что они могут 



91 

успешно закончить обучение.  

Понижение уровня интроецированной мотивации, вероятно, произошло из-за посте-

пенного привыкания к новым условиям обучения: пониженному контролю по сравнению 

со школой, где оценки и посещаемость строго отслеживалась как учителями, так и роди-

телями. В вузе далеко не каждый преподаватель проверяет посещаемость на занятии. Те-

кущих оценок мало или вообще нет, важны только оценки за промежуточную аттестацию 

в конце семестра. Таким образом, студенты постепенно перестают чувствовать вину за 

пропуски или текущую неуспеваемость.  

Помимо всего перечисленного мы можем наблюдать у студентов понижение уровня 

удовлетворенности базовой потребности в автономии. Хотя мы и констатируем большую 

свободу по формальным признакам, студенты все же чувствуют, что у них нет выбора, что 

и как изучать. Процесс обучения в университете имеет строгие рамки: учебный план, про-

граммы дисциплин, распределение аудиторных часов на лекционные, практические и се-

минарские. Постепенно ореол вседозволенности спадает и к концу первого курса студен-

ты понимают, что в рамках данного конкретного направления подготовки им придется 

следовать требованиям преподавателей и своему учебному плану.  

Таким образом, мы видим определенные изменения, как в мотивационной структуре 

личности студента, так и в сфере базовых потребностей. Если в начале года у студентов, 

еще остаются какие-то представления об учебе со школы, то под конец первого года обу-

чения представления об автономии меняются. Однако же нельзя не отметить позитивную 

тенденцию в понижении внешних мотивов и повышении внутреннего мотива к обучению. 
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В статье ставится проблема роли саморегуляции поведения студентов в условиях учебной 

деятельности в вузе. Проведено пилотажное исследование, свидетельствующее о том, что студен-

ты вузов демонстрируют низкий уровень системы саморегуляции. В этой связи автор статьи ста-

вит проблему разработки специальной программы сопровождения и совершенствования процесса 
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саморегуляции, что позволит студенту стать активным, гибким в меняющихся условиях жизнедея-

тельности, адекватно оценивать свои достижения, планировать и моделировать собственную 

учебно-профессиональную деятельность  

Ключевые слова: саморегуляция, учебная деятельность, программа саморегуляции, адап-

тация. 
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In this article the problem of a role of self-control of behavior of students in the conditions of edu-

cational activity in higher education institution is put. The flight research demonstrating that students of 

higher education institutions show the low level of system of self-control is conducted. In this regard the 

author of article puts a problem of development of the special program of maintenance and improvement 

of process of self-control that will allow the student to become active, flexible in the changing activity 

conditions, adequately to estimate the achievements, to plan and model own educational professional ac-

tivity 

Keywords: self-control, educational activity, program of self-control, adaptation. 

 

Образовательная система в России претерпела массу изменений и находится в ак-

тивной стадии развития. Эти изменения коснулись не только организационной стороны, 

но и образовательного процесса. Ставится задача формирования активности со стороны 

студентов, их самостоятельности в образовательном процессе, что в конечном итоге 

должно положительно влиять на эффективность учебной деятельности. Основой самосто-

ятельности в обучении является сформированная система саморегуляции, позволяющая  

ставить перед собой учебные цели, реализовывать их, оценивать перспективы про-

фессиональной деятельности и совершенствоваться в роли специалиста в выбранной сфе-

ре. По мнению В.И. Моросановой, саморегуляция дает перспективные возможности вы-

хода в практику образования. От того, как развивается и формируется у конкретной инди-

видуальности система саморегуляции, зависит ее личностное становление, успешность 

учебной деятельности и профессиональное самоопределение[4]. 

Между тем, ученику школы или колледжа сформировать навык саморегуляции 

сложно, так как учитель берет на себя ответственность в постановке целей, определяет, 

как они будут достигаться, и тщательно контролирует получение результатов. В таком 

случае происходит подмена понятий: «самостоятельным учеником» называется тот, кто 

самостоятельно выполняет указания педагога, но исполнительный и самостоятельный – 

это не тождественные качества. В обучении, которое строится только на выполнении тре-

бований педагога, ученику сложно проявить себя, фактически он лишается возможности 

развить инициативность и самостоятельность. Такой подход разобщает учителя и учащих-

ся, возводя между ними непреодолимый барьер. Приходя в высшее учебное заведение, 

вчерашний школьник, лишенный возможности самостоятельно контролировать учебный 

процесс, теряется в новых условиях. Распространенность явления, при котором студенту 

на начальных этапах обучения сложно адаптироваться к самообразованию, говорит о том, 

что важность саморегуляции для эффективности учебной деятельности недооценена. Бо-

лее того, выпускники вузов могут не приобретать необходимый навык саморегуляции в 

течение всего времени обучения, подходя к окончанию высшей школы с острой необхо-

димостью «опереться» на преподавателя, например, в вопросах выбора темы для квали-

фикационной работы и дальнейшей ее разработке. Сложившаяся система в некотором ро-

де поощряет подобное явление, так как имеет место быть контроль со стороны руковод-

ства – от старосты группы до научного руководителя или деканата. В результате студент, 

оканчивая высшую школу, так и не «добирает» необходимых умений в личностном разви-
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тии, остается инфантильным, зависимым от обстоятельств, теряется в выборе места рабо-

ты, не зная, что необходимо предпринять для того, чтобы все-таки трудиться по специ-

альности. И как мы понимаем, истоки такого отношения к жизненным трудностям во мно-

гом связываются с процессом адаптации к вузовской, а значит, в чем-то, и «взрослой» 

жизни. 

Человек, по утверждению О.И. Зотовой и И.К. Кряжевой, постоянно сталкивается с 

новыми условиями деятельности и общения. Изменяющиеся условия жизни диктуют свои 

правила: приспосабливаться к ним нужно, и успешно делать это может только развитая 

личность. В современной психологии проблема личностного развития считается в доста-

точной степени исследованной. (А.Г. Асмолов, В.Г.Бочарова, A.A. Деркач, Э.Ф. Зеер, 

И. А. Зимняя, JI.M. Митина, Н.Д. Никандров, В.И. Панов, A.A. Реан, В.В. Рубцов, 

В.В.Сериков, В.А. Сластенин, В.И. Слободчиков, И.С. Якиманская и др.).  

Разработаны и теоретико-методологические подходы, которые востребованы нашим 

исследованием: личностно-ориентированный (А.Г. Асмолов, Е.В. Бондаревская, Э.Ф. Зе-

ер, C.B. Кульневич, Л.М. Митина, HJI. Селиванова, В.В. Сериков, A.C. Чернышев, 

И.С. Якиманская и др.), компетентностный (И.А. Зимняя, A.К. Маркова, М.В. Рыжаков, 

A.B. Хуторской и др.), акмеологический (A.A. Бодалев, A.A. Деркач, Н.В. Кузьмина и др.), 

аксиологический (В.А. Сластенин и др.), коммуникативно-ориентированный; (A.A. Бода-

лев, B.В. Рубцов и др.), антрополого-психологический (В.И. Слободчиков, Е.И. Исаев), 

экологический (С.Д. Дерябо, В.И. Панов, В.А. Ясвин и др.) и др. Субъектный подход 

(К.А. Абульханова-Славская, Б.Г. Ананьев, А.В. Брушлинский, А.А. Бодалев, Б.Ф. Ломов, 

А.Н. Леонтьев, А.В. Петровский, С.Л. Рубинштейн и др.). 

Исследования Э.Г. Булича, О.В. Жбанкова, A.B. Чоговадзе и других показывают, что 

приспособление студентов-первокурсников к новым социальным условиям активизирует 

мобилизацию, за которой следует истощение физических ресурсов организма, характери-

зующееся снижением его работоспособности в результате длительной или чрезмерной 

нагрузки.  

Студенты высшей школы, по мнению В.К. Бальсевич, М.Я. Виленский, 

A.B. Лотоненко, Л.И. Лубышева, становятся одной из социальных групп с повышенным 

уровнем риска развития утомления и следующим за этим падением работоспособности. 

Замкнутый круг, в котором процесс обучения несет с собой утомляемость, мешающую 

нормальному образовательному процессу, может быть разомкнут, если студент имеет до-

статочный уровень компетенции в области самоорганизации и саморегуляции в условиях 

учебной деятельности. 

Саморегуляция (от латинского «regulare» — приводить в порядок, налаживать) – это 

целесообразное функционирование живых систем различных уровней организации и 

сложности. В. И. Моросанова дает следующую трактовку термина саморегуляции: это 

«интегративные психические явления, процессы и состояния», обеспечивающие «самоор-

ганизацию различных видов психической активности» человека, «целостность индивиду-

альности и становление бытия человека». Основные принципы саморегуляции деятельно-

сти человека — системность, активность, осознанность. По мысли К. Роджерса (клиент-

центрированная терапия) и Ф. Перлза (гештальт-терапия), необходимо актуализировать 

способность личности к самопознанию и саморегуляции, что является непреложным 

условием здоровья психики и реализации творческого потенциала каждого конкретного 

человека. Общим для всех определений понятия «саморегуляция», на наш взгляд, являет-

ся выделение состояния человека (как объекта воздействия) и направленность на приме-

нение внутренних средств регуляции, приемов психологического самовоздействия 

Саморегуляция, реализуемая и востребованная в учебной деятельности, имеет струк-

туру, повторяющую саморегуляции других видов деятельности. Условно ее можно разде-

лить на компоненты, к которым относятся осознанные цели деятельности, модель значи-

мых условий, программы действий, оценку результатов и их коррекцию [5]. Саморегуля-

цию в условиях учебной деятельности Р.Р. Гасанова определяет как осознанную саморе-
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гуляцию, направленную на организацию действий, необходимых для выполнения задач 

развития личности, обучения и воспитания, профессионального развития, а также станов-

ления субъектности. Н.С. Ткаченко называет основой успешного обучения в вузе наличие 

развитой системы навыков саморегуляции и мотивацию к освоению выбранного вида дея-

тельности одновременно.  

Не последнюю роль в процессе обучения играет и адаптация к разнообразным видам 

учебной — профессиональной деятельности. Адаптация к обучению, — процесс развива-

ющийся. В ходе адаптации студент приобретает устойчивость к определенным влияниям 

внешней среды и таким образом учится решать задачи, ранее казавшиеся слишком слож-

ными. 

О наибольшей эффективности обучения можно говорить тогда, когда учащийся сам 

начинает управлять процессом получения образования [1].  

Эмпирическое исследование процесса саморегуляции в условиях учебной деятель-

ности студентов проходило в течение 2016 – 2017 учебного года. Контингент исследова-

ния представлен студентами различных вузов, в количестве 42 человек, которые были 

привлечены к участию в исследовании через средства сети Интернет. Возраст респонден-

тов – от 18 до 22 лет. Гендерный состав студентов, вошедших в выборку – 7 юношей 

(16,6%), 35 девушек (83,3%). Исследование проводилось при помощи средств работы с 

опросами в режиме онлайн Google Form. 

Цель исследования – изучение психологических особенностей саморегуляции в 

условиях учебной деятельности студентов в вузе. Для достижения поставленной цели мы 

использовали методику «Стиль саморегуляция поведения-98» В. И. Моросановой.  

Как выяснилось, общая картина саморегуляции у студентов оставляет желать луч-

шего, так как по всем показателям испытуемые продемонстрировали низкий уровень са-

морегуляции, за исключением шкалы «Оценивание результатов» (3,7), где выявлен сред-

ний уровень этого показателя. Это значит, что испытуемые способны адекватно оценивать 

себя, результаты своей деятельности и поведения. Также они обладают умением оцени-

вать факты рассогласования достигнутых результатов с целью деятельности и их причи-

ны. Следующие две шкалы «Планирование» и «Моделирование» (соответственно, 2,8 и 

2,9) оказались самыми неблагополучными, то есть студенты испытывают серьезные труд-

ности в целеполагающей деятельности, оставляет желать лучшего и уровень сформиро-

ванности осознанного планирования своей деятельности. Что касается умения моделиро-

вать собственную деятельность, то наши испытуемые оказались неспособными составлять 

адекватную планам программу действий, быть гибкими при смене деятельности. Шкала 

«Программирование» также определяет низкий уровень развития данного навыка саморе-

гуляции (3,6). Это свидетельствует о том, что у испытуемых слабо сформирована потреб-

ность продумывать способы своих действий и поведения для достижения намеченных це-

лей. Низкими оказались показатели шкал «Гибкость» и «Самостоятельность» (3,5 и 3,2), 

что также может говорить об их слабой сформированности. То есть студенты ригидны и 

не самостоятельны в ситуации перестройки системы саморегуляции в связи с изменения-

ми внешних и внутренних условий (в частности, в процессе адаптации к условиям обуче-

ния в вузе). На основании описанных выше результатов можно предположить, что и об-

щий уровень саморегуляции студентов также вызывает определенную тревогу (21,4). Он 

также находится на низком уровне.  

Добавим, что следует отличать поставленную нами исследовательскую задачу само-

регуляции в условиях учебной деятельности от близкого, но, все-таки, иного по смыслу 

понятия «саморегуляция учебной деятельности». Мы берем данное понятие более широ-

ко, как целостное явление, которое включает в себя саморегуляцию не только как умение 

регулировать собственно учебную деятельность, но и как способность приспосабливаться 

к новым условиям обучения. Считаем, что саморегуляция учебной деятельности является 

только частью более широкого понятия саморегуляции как умения приспособиться к но-

вым условиям образовательной среды в целом. И в этой связи вполне закономерным явля-
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ется вопрос о том, каким же образом процесс формирования саморегуляции в условиях 

учебной деятельности сопровождать, что необходимо делать для того, чтобы студент был 

включен в студенческую жизнь в целом. Если же мы будем говорить о саморегуляции 

учебной деятельности, то в данном случае речь пойдет только лишь о технологической 

стороне проблемы. Без налаживания межличностных контактов в студенческой среде, 

осознания себя как части большого и сложного организма, — высшей школы, — успеш-

ная саморегуляция стилей поведения студента невозможна. Данная проблема еще не ре-

шена нами в полной мере. Необходимы более широкая выборка студентов, глубокая про-

работка теоретических аспектов, разработка практической составляющей в плане созда-

ния специальной программы психолого-педагогического сопровождения процесса обуче-

ния саморегуляции поведения в условиях учебной деятельности в вузе. Более того, эта 

программа должна стать востребованной высшей школой, так как мы отмечали в начале 

нашей статьи, что сегодня обществу необходимы активные, ответственные, личностно 

зрелые молодые люди, которые способны быть гибкими в меняющихся условиях их жиз-

недеятельности, адекватно оценивать свои достижения, планировать и моделировать соб-

ственную профессиональную деятельность.  
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Представлены результаты исследования, доказывающие эффективность социально-

компетентностной модели сопровождения самоопределения подростков в современном образова-

тельном процессе. Показано, что феномен «самоопределения» личности, имея глубокие историче-

ские корни, отражает требования современного общества и выражается в таких предикторах как 

самостоятельность, социальная зрелость, готовность творить себя. В условиях «не самоопреде-

лившегося» общества, «не самоопределившиеся подростки» наиболее уязвимы. Социальная ком-

петентность, как качественная характеристика личности, позволяет творчески и эффективно взаи-

модействовать с социумом, производить в процессе самоопределения и самореализации позитив-

ные преобразования себя и социальной действительности. Цель исследования – произвести анализ 

модели, факторов и условий ее функционирования. Предположительно, результаты внедрения мо-

дели в образовательный процесс будут взаимосвязаны с видами и формами деятельности субъек-

тов модели, деятельностью учителя в тьюторской сети, обеспечивающей непрерывность образова-

ния и самообразования, повышение уровня его педагогического мастерства. Выявлены научно-

методологические основания модели: гуманистический, личностно ориентированный, системно-

деятельностный подходы; теории общения, коллектива, развивающего и проблемного обучения; 

принципы самодеятельности, рефлексивности, педагогической целостности, непрерывности раз-

вития и мотивации личности к самообразованию; психолого-педагогические механизмы зараже-

ния, подражания, внушения. Показано, каким образом взаимосвязь, взаимозависимость проекти-

ровочного, организационного, контрольно-результативного компонентов и нелинейностью про-

цесса их управления обеспечивает результативность, гибкость, управляемость и устойчивость всей 

модели. Исходя из особенностей российского менталитета, современного общества, в качестве 

основной формы взаимодействия субъектов модели определена коллективная социально значимая 

проектная деятельность, обеспечивающая возможность подростку из отдельных модулей-

конструктов интеллектуальной, преобразовательной и аналитической деятельности конструиро-

вать свою индивидуальную траекторию решения значимых проблем. Установлено влияние соци-

альной компетентности на самоопределение подростков. В заключении сделан вывод о том, что 

деятельность тьюторской сети позволяет повысить эффективность функционирования социально-

компетентностной модели сопровождения самоопределения подростков в образовательном про-

цессе.  

Ключевые слова: самоопределение, социальная компетентность, подросток, тьюторская 

сеть, социально значимые коллективные проекты. 
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The results of the research are presented, which prove the effectiveness of the social-competental 

model of support of the self-determination of adolescents in the modern educational process.It is shown 

that the phenomenon of "self-determination" of a person, having deep historical roots, reflects the re-

quirements of the modern society and is expressed in such predictors as independence, social maturity, 

readiness to create oneself.In a "not self-determined" society, "non-self-identified adolescents" are the 

most vulnerable. Social competence, as a qualitative characteristic of the personality, allows you to inter-

act creatively and effectively with the society, to make positive changes in oneself and in social reality in 

the process of self-determination and self-realization.The purpose of the study is to analyze the model, 

factors and conditions of its functioning. Presumably, the results of introducing the model into the educa-

tional process will be interrelated with the types and forms of activity of the subjects of the model, the 
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activity of the teacher in the tutor's network, ensuring the continuity of education and self-education, rais-

ing the level of his pedagogical skills.The scientific and methodological foundations of the model are re-

vealed: humanistic, personally oriented, system-activity approaches; the theory of communication, collec-

tive, developmental and problem-based learning; principles of initiative, reflexivity, pedagogical integri-

ty, continuity of development and motivation of the individual to self-education; psychological and peda-

gogical mechanisms of infection, imitation, suggestion.It is shown how the interrelation, interdependence 

of the design, organizational, control-effective components and the non-linearity of theircontrol process 

ensures the effectiveness, flexibility, controllability and stability of the entire model.Based on the peculi-

arities of the Russian mentality, modern society, as a basic form of interaction between the subjects of the 

model, a collective socially significant project activity is identified that provides the opportunity for 

anadolescent from individual modules-constructs of intellectual, transformative and analytical activity to 

construct his individual trajectory for solving significant problems.The influence of social competence on 

the self-determination of adolescents has been established. In conclusion, itis drawn that the activity of 

the tutoring network makes it possible to improve the efficiency of the social-competental model of sup-

port of the self-determination of adolescents in the modern educational process. 

Keywords: self-determination, social competence, adolescent, tutoring network, socially signifi-

cant collective projects. 

 

Сегодня понятие «самоопределение» личности трактуют с позиций ее субъектности, 

творческой и нравственной активности, выраженной в готовности быть творцом «своей 

истории» [1, с. 5], созидателем общества. В качестве составляющих (показателей) само-

определения выделяют самостоятельность и возможность осуществлять свободный выбор 

(Е. А. Климов), способность противостоять условиям, оставаясь гуманной личностью 

(В. Франкл), суверенность в основных сферах жизнедеятельности, социальную зрелость и 

готовность творить себя как личность (В.Ф. Сафин). Т.е., самоопределение соотносится с 

ценностными, значимыми для социума ориентирами, целеполаганием как отдельных ви-

дов деятельности, так и всей жизни, умением осуществлять проектирование в краткосроч-

ной и долгосрочной перспективе, выбирать и разрабатывать стратегии взаимодействия с 

социальным окружением на принципах взаимного уважения. 

Самоопределение подростком осуществляется в различных жизненных сферах, 

наиболее значимыми из которых являются социальная (общение, организация досуга), об-

разовательная (учеба), профориентационная (выбор профессии, предпрофессиональное 

обучение). Качество процесса и результата самоопределения подростка зависит от уровня 

сформированности социальной компетентности личности (Е.А. Вобищевич, Е.В. Величко, 

Е. В. Габелая), как интегративной качественной характеристики «благодаря которой про-

исходит творческое, эффективное взаимодействие» с социумом, позитивное «преобразо-

вания себя и социальной действительности» [2].  

Нами выделены основные показатели (умение общаться, осуществлять познаватель-

ную деятельность, решать проблемы личного, учебного, социального характера, работать 

в коллективе, создавать значимый для социума продукт деятельности); сферы (мотиваци-

онно-ценностная, эмоционально-волевая, содержательно-операциональная, оценочно-

результативная); уровни (I отклоняющийся, II нестабильный, III адаптированный, IV со-

циально-ориентированный, V креативный) социальной компетентности подростков.  

Идеи человеколюбия, доминирующие в современном обществе, приоритет прав и 

свобод, ориентирует педагогических работников к построению взаимодействия с под-

ростком с точки зрения гуманизма. Более того, учитель создает условия, побуждающие к 

этим действиям самого подростка, порождая духовную красоту и нравственность, готов-

ность осуществлять саморазвитие, осваивать науку человечности (В.А. Сухомлинский). 

Адекватное самоопределение подразумевает смещение акцентов с культуры полезности, 

базирующейся на востребованности личности как источника доходов, на культуру досто-

инства, подразумевающую приоритет ценности личности как таковой, ее уникальности, 

самобытности. Гуманизм, как «философия здравого смысла» [3] способствует более высо-

кому результату не только в образовательном процессе, но и общества в целом, улучшая 

его социально-психологический климат [4]. Гуманистический подход дает подросткам, 
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как «носителям» потенциала, возможность для самоизучения, самопознания, проектиро-

вания своих изменений к лучшему, переводу потенциальных качественных характеристик 

в актуальные.  

Самодвижение подростка, направляемое личностными смыслами в осознании им 

значения и особенностей окружающего его мира, наличием у него совокупности индиви-

дуальных свойств, требует построения модели сопровождения самоопределения подрост-

ков с точки зрения личностного и системно-деятельностного подходов. Самоценность и 

социальная значимость подросткового периода, как важнейшего этапа «жизненного 

утверждения человека» [5, с. 5], обеспечивается за счет актуализации основополагающей 

роли деятельности в становлении личностных качественных характеристик подростков, 

порождающей новые потребности, отношения, ценности, смыслы, способы жизнедеятель-

ности, формы взаимодействия с социальным окружением. 

Общение, как способ организации деятельности (Г.М. Андреева, А.В. Соколов, 

А. А. Леонтьев), является приоритетным в подростковой среде, объединяя их в «много-

плановый процесс установления и развития контактов … порождаемый потребностями» 

[6] референтной группы. Перцептивная, коммуникативная, интерактивная стороны обще-

ния проявляются в умении выстраивать кооперативное и/или конкурирующее взаимодей-

ствие друг с другом. Кооперация, отличающаяся слаженностью действий, способствует 

развитию социальной компетентности при коллективном достижении целей социально 

значимых, направляемых высокими идеями и гуманистическими ценностями. В конку-

ренции возрастает риск взаимодействия, выраженного в конфликтных формах, что можно 

рассматривать как негативное явление.  

В то же время, конфликт может носить не только деструктивный, но и продуктив-

ный характер. Переходя в аргументированный спор, рождающий истину, подросток осу-

ществляет личностный рост, так как «сам факт другой аргументации, признания ее закон-

ности способствует развитию элементов кооперативного взаимодействия внутри кон-

фликта и тем самым открывает возможности его регулирования и разрешения, а значит, и 

нахождения оптимального решения дискутируемой проблемы» [7]. Участие в кооператив-

ном и конкурирующем взаимодействии дает возможность подростку повысить уровень 

критического и творческого мышления, развить рефлексивность, умение распределять 

обязанности, отстаивать свою точку зрения, соотносить свои потребности с потребностя-

ми коллектива, сформировать лидерские качества, найти группу единомышленников. 

Необходимость включения подростка в коллективную деятельность обосновывается 

двумя весомыми факторами. С одной стороны, при коллективном взаимодействии наблю-

дается прямо пропорциональное снижение процента издержек, затраченных на одного 

участника, числу всех участников (Дж. М. Бьюкенен, М. В. Власов, Л.И. Якобсон). Как 

следствие, научая успешному действию в коллективе, педагог показывает подростку пути 

минимизации современных рисков. С другой стороны, неоспорима действенность коллек-

тива, как ведущего субъекта, ориентирующего подростков в процессе определения себя, 

своего места в группе, саморазвития (В. А. Лай, А.С. Макаренко, С.Т. Шацкий), побужда-

ющего к раскрытию своего потенциала и достижению «совершенно непредвиденных вы-

сот» [8, с. 103].  

Одним из эффективных средств, обеспечивающих становление качественных харак-

теристик личности в коллективе мы, вслед за А.С. Макаренко, С.Т. Шацким, рассматрива-

ем методы, направленные на стимулирование «изобретательности мысли» [там же, с. 15], 

обеспечение обучения «забегающего» вперед развития (Л.С. Выготский). Это способству-

ет интенсивному переходу подростка с одного уровня своего развития на другой, более 

высокий. Системная и целенаправленная развивающая учебная деятельность, направлен-

ная на открытие нового знания (В.В. Давыдов), осуществляется на высоком уровне труд-

ности (Л. В. Занков), предоставляя возможность подростку осмыслить взаимосвязи и вза-

имозависимости процессов, фактор и явлений (М.А. Данилов, Б.П. Есипов, 

М.Н. Скаткин). 
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Интенсивный анализ, осознанное «преодоление ситуации затруднения, связанной с 

интересом и эмоциональным переживанием» (М.И. Махмутов [9, с. 13]) позволяет учите-

лю активизировать их развитие (С.Ф. Жуйков, А.М. Матюшкин, В. Оконь), создавать 

условия для коррекции и самокоррекции поставленных целей, способов их решения, ана-

лиза полученных результатов, себя в деятельности.  

Решенные подростком проблемные ситуации утрачивают свой проблемный характер 

(В. Оконь), постановка же новых, более сложных, обеспечивает переход из зоны актуаль-

ного в зону ближайшего развития, повышая уровень социальной компетентности. Переход 

с одного уровня на другой, характеризуется умением самостоятельно осуществлять позна-

вательную деятельность (М.И. Махмутов).  

При этом самостоятельность подростка «никак не исчерпывается способностью вы-

полнять те или иные задания», она содержит в себе умение «сознательно ставить перед 

собой те или иные задачи, цели, определять направление своей деятельности» [10, с. 637]. 

Большое значение в этом процессе играет учитель, его мастерство, умение проектировать 

взаимодействие с подростком, «заражать» его, передавая свое эмоциональное состояние 

[11], желанием определять для себя новые социально значимые цели, осуществлять по-

знавательный процесс, общаться и т.д. Чем ниже уровень развития социальной компе-

тентности подростков, тем более значим в его жизни учитель, как образец для подража-

ния. Желание подростка подражать тем, кто успешен, справляется с поставленными зада-

чами, позволяет легче пережить сложные эмоциональные состояния, решить свои значи-

мые проблемы, что актуализирует роль учителя, его педагогического мастерства. 

Все вышеизложенное послужило научно-методологическим основанием разработки 

социально-компетентностной модели сопровождения самоопределения подростков в об-

разовательном процессе. Модель адаптирована к особенностям современного общества, 

соответствует критериям научности, управляемости, самоорганизации, гибкости (адап-

тивности) и устойчивости. Лежащие в основе модели актуальные методологические и 

теоретические основания, принципы организации и функционирования, психолого-

педагогические механизмы взаимодействия субъектов, дают возможность приспосабли-

ваться к новым условиям, быстро переходить к состоянию порядка, стабильности, само-

управления, быть эффективной в современном образовательном процессе.  

В структуре модели выделены проектировочный, организационный и контрольно-

результативный компоненты, взаимосвязь и нелинейность процесса управления которыми 

обеспечивает ее результативность.  

Проектировочный компонент включает диагностику актуального состояния соци-

альной компететнности подростков, прогноз развития ее изменения в мотивационно-

ценностной, эмоционально-волевой, содержательно-операциональной, оценочно-

результативной сферах, целеполагание (вычленение стратегических, тактических и опера-

циональных целей), распределение обязательств, социальных ролей, определение сроков, 

ресурсов, механизмов взаимодействия. Использование блока психолого-педагогических 

методов и методик (педагогическое наблюдение, анализ продуктов деятельности, беседы, 

анкетирование, методики А. М. Прихожан «Диагностика мотивации учения», «Диагно-

стика готовности к саморазвитию» [12]) позволяет определить исходный уровень сформи-

рованности социальной компетентности подростков и определить траекторию ее развития 

в рамках реализации проектировочного компонента.  

Суть организационного компонента заключается в выявлении необходимых ресур-

сов, обеспечении гибкости модели за счет своевременно внесенных корректив в деятель-

ность субъектов модели. Осуществляется внешняя и внутренняя оценка имеющихся ре-

сурсов, в том числе человеческих (кадровое обеспечение), временных (сроки получения 

текущих и итоговых результатов), материально-технических (материальная база, оборудо-

вание, инструменты, материалы, приспособления и т.д.), интеллектуальных (педагогиче-

ское мастерство), личностных (степень готовности субъектов к взаимодействию). Рефлек-

сивный анализ позволяет выявить дефицит, изыскать альтернативные источники, соотне-
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сти возможности и потребности, рассмотреть пути получения максимального результата 

при минимальных тратах ресурсов, внести по необходимости коррективы на основании 

изменившихся факторов, подобрать стимулы для субъектов модели. 

В содержание контрольно-результативного компонента входит оценка текущих и 

итоговых результатов, эффективности выбранных средств и способов взаимодействия, 

рефлексивный анализ (с привлечением всех субъектов модели) выявленных затруднений и 

факторов успеха. При расхождении запланированного и актуального результатов, анали-

зируются причины этих расхождений, анализируются дальнейшие действия, вносятся 

коррективы. Таким образом, контрольно-результативный компонент позволяет выявить 

динамику изменения показателей социальной компетентности подростков, определить 

факторы, влияющие на этот процесс. 

Особенность модели заключается в том, что каждый компонент выполняет основ-

ную функцию, позволяющую учителю достигать поставленные цели, и функцию расши-

рения, предоставляющую возможность выбора альтернативного построения процесса. Ра-

циональное включение отдельных элементов одного компонента в структуру другого, 

обеспечивает нелинейный переход от одного компонента к другому. Так, на этапе диагно-

стики актуального состояния социальной компетентности подростков (проектировочный 

компонент) возможно, по необходимости, уточнение имеющегося диагностического ин-

струментария, его оценка и пополнение ресурсного дефицита (организационный компо-

нент), что часто требуется при проведении уточняющих опросов и бесед. Необходимость 

в стимулировании субъектов модели может возникать на всех этапах деятельности и по-

этому необходимо учитывать условия функционирования разработанной социально-

компетентностной модели. 

Эффективность формирования личности подростка, его самоопределение зависит от 

тех видов деятельности, в которые он включен (А.А. Бодалева, А.Г. Ковалева, 

С.Л. Рубинштейн, В.Д. Шадриков), особенностей окружающей его культуры, фундамен-

тальных традиций в условиях которой проходило его становление, осуществлялось разви-

тие его социальной компетентности (Ю. Мель, Г.-Ю. Маац).  

Исходя из особенностей российского менталитета, требований современного обще-

ства, основной формой взаимодействия субъектов модели является социально значимая 

коллективная проектная деятельность (А.А. Бодалев, Н.В. Бордовская, И.П. Иванов, 

Н.В. Калинина, Е.С. Полат, А. Реан, В.А. Сластенин). Успешность в проектировании соб-

ственной жизненной траектории во многом зависит от эффективности образовательной, 

таким образом, в основе «проекта жизни» лежит «проект образования и самообразова-

ния».  

Проект, как метод обучения (Дж. Питт, В.Д. Симоненко, И.А. Сасова), средство раз-

вития социальной компетентности подростков (Г.Г. Богачева, З.И. Колычева) позволяет 

подростку войти в интереснейший мир познания и самопознания (Е.С. Полат), освоить 

роль творца социальной действительности и самого себя.  

Активное использование педагогом коллективных социально значимых проектов 

побуждает подростка через поиск решения социально значимых проблем подбирать дей-

ственные способы решения проблем учебных и личностных; через совместное творение 

значимого для социума продукта, выстраивать продуктивное взаимодействие с другими 

людьми (разного статуса и возраста); через побуждение к ответственности перед коллек-

тивом, к ответственности перед собой; через проектирование социальной действительно-

сти к созиданию себя в ней, к саморазвитию. Таким образом, подросток получает возмож-

ность реализовать внутренний потенциал «в соответствии с конкретными социально-

психологическим сценарием, автором которого выступает» он сам, осуществить пере-

оценку «своего статуса в системе социальных отношений, переосмысление своей жизнен-

ной позиции, жизненной перспективы и в целом концепции жизни»[13]. 

Понятие «социально значимый» в отношении проектной деятельности мы рассмат-

риваем как ее направленность на удовлетворение нужд, потребностей социальных групп и 
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отдельных ее представителей. Поэтому, социально значимым может выступать проект 

творческий, исследовательский, практико-ориентированный, ролевой, информационный и 

затрагивать сферы здоровья, организации досуга, получения профессии, организации об-

разовательного процесса, профилактики вредных привычек у подрастающего поколения, 

сохранения и преумножения национальных и культурных ценностей и т.д.  

Разрабатывая социально значимый проект, подростки осваивают новые методы ис-

следования (анализ, интервьюирование, опрос, наблюдение и т.д.) и социальные роли 

(аналитик, генератор идей, критик, проектировщик, наставник и т.д.). В процессе работы, 

проектанты осознают социальные ориентиры, нормы, совершенствуют способы межлич-

ностного продуктивного общения, обогащают опыт взаимодействия с социумом, тем са-

мым улучшая показатели социальной компетентности. 

Творческий процесс предполагает гибкое его построение и, тем не менее, условно, 

проектную деятельность можно разделить на несколько этапов: поисковый (организаци-

онный), деятельностный (технологический), аналитический (заключительный), каждый из 

которых состоит из отдельных конструктов, объединенных в модули аналитической, ин-

теллектуальной и преобразовательной деятельности. На первом этапе осуществляется 

анализ актуальной проблемы, определяется целевая аудитория благополучателей (т.е. тех, 

кто нуждается в помощи подростков) и продукт проектной деятельности, разрабатывают-

ся критерии оценивания его качества, формулируются цель и задачи. Второй этап включа-

ет поиск эффективных механизмов поставленной цели, разработку плана деятельности, 

анализ необходимых для этого условий, внесение корректив (по необходимости), распре-

деление ресурсов и обязанностей. На заключительном этапе осуществляется анализ: сте-

пени достижения поставленной цели; соответствия продукта заявленным критериям; эф-

фективности подобранных механизмов решения проблемы; себя в деятельности (рефлек-

сия).  

Традиционно считалось, что аналитико-рефлексивный модуль замыкает проектную 

деятельность, позволяя определить эффективность всей выполненной работы 

(В.Д. Симоненко). Непредсказуемость современного общественного развития диктует но-

вые условия построения проектной деятельности. Стремительная «мутация» факторов 

требует от проектантов умений анализировать, генерировать, сравнивать, сопоставлять, 

оценивать, вносить коррективы на каждом этапе проектной деятельности и побуждает к 

гибкому построению индивидуальной траектории решения поставленной проблемы из от-

дельных конструктов (анализ, проектирование, генерация идей, целеполагание, продукт 

проектной деятельности и т.д.) в модули интеллектуальной, аналитической, преобразова-

тельной деятельности.  

Опираясь на уровни проблемного обучения М.И. Махмутова, полагаем, что алго-

ритмизация учителем процесса деятельности в коллективном социально значимом проек-

те, показана для подростков с низким уровнем социальной компетентности. В этом случае 

алгоритм помогает подросткам, не обладающим в достаточной мере необходимыми зна-

ниями, умениями, навыками и качественными характеристиками, выстроить качественное 

взаимодействие с социумом, осознать особенности проектирования индивидуальной обра-

зовательной траектории. Подросткам, обладающим высоким уровнем социальной компе-

тентности, «помощь» учителя посредством алгоритмизации процесса разработки проекта 

будет скорее мешать, искусственно удерживая их на актуальном уровне, лишая перспек-

тив ближайшего развития. Поэтому педагогу необходимо обеспечивать максимально са-

мостоятельный выбор подростка в каждой конкретной ситуации, предоставлять ему воз-

можность построения из отдельных модулей-конструктов индивидуальной траектории 

разработки и реализации проекта. При этом, «постигая содержание своего индивидуаль-

ного пространства и вырабатывая определенное отношение к нему, согласовывая … 

внешние и внутренние условия, возможности и ограничения» подросток «самоопределя-

ется в способе своих отношений» [14, с. 28], переосмысливает личностные позиции и 

жизненные цели.  
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В зависимости от уровня сформированности социальной компетентности подрост-

ков, поставленных стратегических и тактических целей, учитель выстраивает линейное, 

веерное, фрактальное, комбинированное построение взаимодействия с субъектами моде-

ли.  

Линейный способ предполагает взаимодействие «учитель-подросток/группа под-

ростков», при котором, в рамках педагогического проекта, созданного учителем, осу-

ществляется сопровождение подростков в проектировании своей деятельности и приносит 

максимальный результат у подростков с крайне выраженными уровнями социальной ком-

петентности (очень низкий – I отклоняющийся, II нестабильный или очень высокий – V 

креативный).  

Веерный способ позволяет включить в проектное взаимодействие ряд подрост-

ков/групп подростков, используя различные виды проектной деятельности. В рамках пе-

дагогического проекта подростки фронтально, на одном уровне сложности (уровня про-

блемного обучения), разрабатывают различные по тематике и видам (творческие, иссле-

довательские, практико-ориентированные и т.д.) проекты, объединенные одной идеей, но 

разными способами решения.  

Фрактальный способ (по принципу матрешки) позволяет выстроить вертикальное 

взаимодействие между учителем и учащимися с разным уровнем подготовленности к ре-

шению социально значимых проблем. Педагогический проект, в этом случае, задает 

направление проектной деятельности подростков с высоким уровнем социальной компе-

тентности, те, в свою очередь, вовлекают в нее обучающихся других (младших) возраст-

ных групп или ровесников с более низким уровнем социальной компетентности.  

Комбинированный способ подразумевает использование двух-трех способов одно-

временно. 

Такая вариативность в проектной деятельности позволяет подростку спроектировать 

свою, индивидуальную траекторию решения проблемы и способствует позитивной дина-

мике в мотивационно-ценностной, эмоционально-волевой, содержательно-

операциональной, оценочно-результативной сферах социальной компетентности.  

Ведущим фактором, определяющим качество образовательного процесса, является 

педагог (В.В. Давыдов, Я.А. Каменский, А.С. Макаренко), его педагогическое мастерство, 

включающее определенный объем специальных знаний, умений, навыков, качественных 

характеристик личности, позволяющими достигать высоких результатов профессиональ-

ной деятельности. В то же время, ситуация развития общества и системы образования, их 

нестабильность, создает ситуации [15], в которых сам педагог испытывает острую необ-

ходимость в сопровождении более знающего, опытного специалиста, способного «пере-

дать» свои знания, поделиться опытом, помочь в построении индивидуальной траектории 

образования и самообразования. В качестве такого специалиста сегодня успешно высту-

пает тьютор [16, 17], осуществляющий поддержку и сопровождение определенной катего-

рии обучающихся (школьников, студентов, коллег-учителей и т.д.) и объединяются в 

профессиональные сетевые сообщества, для повышения качества преподавания, повыше-

ния уровня своего педагогического мастерства. 

Данные вопросы требуют дополнительного изучения и осмысления и являются це-

лью нашего дальнейшего исследования. 

Таким образом, разработанная модель, отвечает критериям научности, т.к. основана 

на ведущих научно-методологических основах, позволяющих учитывать передовой опыт 

человечества и особенности современного общества; критериям управляемости, самоор-

ганизованности, гибкости и устойчивости, позволяя субъектам выстраивать нелинейный, 

взаимосвязанный процесс на микро- и макроуровнях взаимодействия, быстро и адекватно 

реагируя на изменения внешние и внутренние факторы. 

Феномен «самоопределения» личности в современном обществе выражается в таких 

предикторах как самостоятельность, социальная зрелость, готовность творить себя. В 

условиях «не самоопределившегося» общества, «не самоопределившиеся подростки» тре-
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буют сопровождения со стороны педагога. Социальная компетентность, как качественная 

характеристика личности, позволяет творчески и эффективно взаимодействовать с социу-

мом, производить в процессе самоопределения и самореализации позитивные преобразо-

вания себя и социальной действительности. Модель эффективна, если ее снованием слу-

жат: гуманистический, личностно ориентированный, системно-деятельностный подходы; 

теории общения, коллектива, развивающего и проблемного обучения; принципы самодея-

тельности, рефлексивности, педагогической целостности, непрерывности развития и мо-

тивации личности к самообразованию; психолого-педагогические механизмы заражения, 

подражания, внушения. Взаимосвязь и взаимозависимость проектировочного, организа-

ционного, контрольно-результативного компонентов, нелинейный процесс их управления 

обеспечивает результативность, гибкость, управляемость и устойчивость всей модели.  

Исходя из особенностей российского менталитета, современного общества, в каче-

стве основной формы взаимодействия субъектов модели определена коллективная соци-

ально значимая проектная деятельность, обеспечивающая возможность подростку из от-

дельных модулей-конструктов интеллектуальной, преобразовательной и аналитической 

деятельности конструировать свою индивидуальную траекторию решения значимых про-

блем. Установлено влияние социальной компетентности на самоопределение подростков. 

Деятельность тьюторской сети позволяет повысить эффективность функционирования со-

циально-компетентностной модели сопровождения самоопределения подростков в обра-

зовательном процессе. 
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logical approaches to the study of the works of this genre on the lessons of literary reading in primary 

school.  
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Произведения Л.Н. Толстого для детей еще при жизни писателя изучались в началь-

ной школе. Не секрет, что свои произведения Толстой писал для сборника «Русские книги 

для чтения», который состоит из четырех книг. Каждая книга представлена примерно пя-

тьюдесятью произведениями, которые имеют подзаголовок – жанровую отнесенность. 

Например, «Отец и сыновья» (басня), «Филиппок» (быль), «Какая бывает роса на траве» 

(описание) и т.д. Писатель обладал своеобразным жанровым мышлением. Среди традици-

онных жанровых форм, таких как басня, сказка, рассказ, в его книге встречаются и нетра-

диционные для литературы жанры: рассуждение, описание, быль, история [1, с. 152].  

В настоящее время младшие школьники изучают достаточно большое количество 

произведений Л.Н. Толстого, относящихся к разным жанрам. Несмотря на программные 

установки и требования ФГОС НОО, освоение этих произведений с учетом их родо-
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жанровой специфики на практике происходит крайне редко. Родо-жанровый подход к 

анализу произведения остается недостаточно разработанным и в методике начального об-

разования. Есть ряд исследований (М.П. Воюшиной, М.Р. Львова, Л.И. Черемисиновой, 

О.В. Астафьевой и др.), направленных на решение данной проблемы. Однако их недоста-

точно для построения методики литературоведческой подготовки младших школьников и, 

в конечном счете, формирования их читательской компетентности [2, с. 53].  

Произведения Л.Н. Толстого для детей служат хорошим материалом для формиро-

вания жанрового мышления младших школьников. Важно только понимать специфику 

отдельных жанровых форм и правильно организовывать методику ее изучения на уроках 

литературного чтения.  

Важное место в творчестве великого писателя занимает жанр басни. Половина «Рус-

ских книг для чтения» отведена басням – такое большое значение им придавал Толстой [1, 

с. 152]. 

Басни Л.Н. Толстого имеют свою специфику. Они прозаические по типу речевой ор-

ганизации, большую роль в них играет иносказание, мораль. Несмотря на то, что эти бас-

ни не содержат морали как структурной части, нравоучение присутствует в них, вытекает 

из содержания рассказа, и это обусловливает однозначность трактовки толстовских про-

изведений [3, с. 32].  

Толстой утверждал, что в произведениях для детей не должно быть абстрактной ди-

дактики [4, с. 120]. Моральное воздействие оказывается на маленьких читателей не нраво-

учениями, а тем, что басни бичуют дурное и ярко показывают хорошее. Писатель обращал 

внимание на то, что «дети любят мораль, но только умную, а не глупую» [5, с. 241]. Басни 

Толстого содержат глубокий смысл, обращают ребенка к постижению основного нрав-

ственного правила: «поступай с другими так, как хочешь, чтобы поступали с тобой» [5, с. 

240]. 

Рассмотрим процесс формирования представлений о жанре басни при изучении 

творчества Л.Н. Толстого. Обратимся к образовательным программам «Диалог» (автор 

М.П. Воюшина) и «Система развивающего обучения Л.В. Занкова» (автора В.Ю. Свири-

дова).  

Знакомство первоклассников, обучающихся по образовательной системе «Диалог», с 

миром литературы начинается именно с изучения басен Л.Н. Толстого. На первом уроке 

дети знакомятся сразу с двумя баснями: «Муравей и голубка» и «Осел и лошадь». Одной 

из задач урока является создание условий для того, чтобы школьники получили представ-

ление о цели выразительного чтения, о прозаической басне и пословице, о прямом и пере-

носном смысле пословиц. В ходе урока М.П. Воюшина советует учителю обратить внима-

ние на то, что басня – это очень древний жанр. Анализ начинается с вопросов «Как же ав-

тор относится к муравью и к голубке? Достаточно ли одного слова, чтобы определить это 

отношение?» Отвечая на данные вопросы, учитель вместе с детьми подробно разбирает 

каждое предложение и определяет, с какой интонацией его нужно прочитать. Работа над 

интонацией становится основным приемом анализа произведения на уроке. В итоге дела-

ется вывод, что одного слова недостаточно, чтобы определить отношение автора и чита-

телей к героям.  

Затем учащимся предлагается прочесть басню вслух выразительно, т.е. прочесть, пе-

редавая авторское отношение. М.П. Воюшина предлагает рассмотреть иллюстрацию к 

басне в учебнике и ответить на вопрос: «Как вы считаете, почему художник изобразил 

муравья таким же большим, как голубку?». Дети вместе с учителем должны сделать вы-

вод, что голубка и муравей очень похожи в своем стремлении прийти на помощь друг 

другу. Это оказывается важнее, чем истинный, физический размер животных. Иллюстра-

ция передает смысл художественного текста, отступает от правды жизни.  

Басню «Осел и лошадь» автор учебника предлагает проанализировать, используя 

прием чтения по ролям. Сначала разбирается, с какой интонацией нужно прочитать ту или 

иную реплику, а затем дети читают произведение выразительно.  
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После знакомства с пословицами школьники получают представление о наличии в 

них прямого и переносного смысла. Затем ставится проблемный вопрос: «Как вы думаете, 

басня Толстого «Муравей и голубка» имеет переносный смысл? Впервые историю о мура-

вье и голубке рассказал Эзоп, древнегреческий баснописец, живший около VI века до 

нашей эры. Эту и другие басни Эзопа на протяжении веков люди сохранили в своей памя-

ти, многие писатели обращались к его сюжетам. Что же такого важного в истории о мура-

вье и голубке, что Л.Н. Толстой пересказал ее больше чем через тысячу лет, а мы читаем 

басню, написанную Толстым больше ста лет назад, и с этой басни начинаем изучение ли-

тературы?». В методических рекомендациях М.П. Воюшина дает комментарий к этим во-

просам. Она пишет: «Басня имеет глубокий смысл. В ней заключено самое важное жиз-

ненное правило — относись к другому так, как ты хочешь, чтобы относились к тебе» [6, с. 

80]. Это правило важно во все времена. 

В конце урока детям предлагается подобрать пословицы к басням Толстого; дается 

определение басни: «Басня – это маленький поучительный рассказ, созданный писателем 

и имеющий переносный смысл, или иносказание» [7, с. 80].  

Таким образом, уже с первого урока М.П. Воюшина акцентирует внимание детей на 

том, что любое литературное произведение – творение писателя, оно создано по опреде-

ленным законам, имеет специфические черты; в данном случае – маленький объем, по-

учительный характер, иносказание.  

Можно сделать вывод, что в учебнике «Литературное чтение», входящем в состав 

образовательной системы «Диалог», уделяется пристальное внимание жанровой специфи-

ке басен Толстого. «Формальные» особенности текстов писателя становятся отправной 

точкой их анализа, проникновения в их смысл.  

Теперь обратимся к УМК «Система развивающего обучения Л.В. Занкова» и по-

смотрим, какой подход используется при изучении басен Л.Н. Толстого в рамках этой 

программы на примере басен «Отец и сыновья» и «Лгун», входящих в круг чтения школь-

ников 1 года обучения.  

Данные басни изучаются на уроке литературного чтения вместе с произведениями В. 

Берестова «Весенняя сказка», С. Пшеничных «И летом и зимою», П. Неруды «Книга во-

просов» и другими короткими текстами из «Азбуки» Л.Н. Толстого.  

В методических рекомендациях В. Ю. Свиридова советует сосредоточить работу с 

короткими текстами и баснями Л. Н. Толстого, направленную на обсуждение их смысла и 

возможных заголовков к ним, в менее сильном классе. Автор отмечает, что произведения 

Толстого для детей носят «нейтральные» заголовки, в них не показана точка зрения авто-

ра. «Для писателя принципиально важно, чтобы юный читатель самостоятельно оценил 

поступки героев, разобрался, какой нравственный урок содержится в тексте» [8, с. 134]. 

Действительно, это полностью соответствует точке зрения Л.Н. Толстого, для которого 

было важно, чтобы дети сами «вычитывали» мораль из его произведений, делали нрав-

ственные выводы.  

Обращает на себя внимание жанровая отнесенность произведений «Отец и сыновья» 

и «Лгун» к форме рассказа. Между тем сам Толстой считал эти произведения баснями, о 

чем написал в подзаголовках к ним в «Русских книгах для чтения». Как видим, нарушена 

авторская воля, влекущая за собой изменение содержания работы с текстом в ходе его 

анализа на уроке.  

В учебнике В. Ю. Свиридовой басни Л. Н. Толстого «Отец и сыновья» и «Лгун» изу-

чаются как рассказы, без учета их родо-жанровой специфики. К басне «Отец и сыновья» 

автор учебника предлагает следующие вопросы: «Придумай другой заголовок, который 

выразит поучительный смысл рассказа. Кажется ли тебе поучительным заголовок к сле-

дующему тексту? Почему?» [9, с. 125]. В методических рекомендациях никаких поясне-

ний к данной басне не содержится.  

К басне «Лгун» в учебнике предложены такие вопросы: «Подумай: фантазировать и 

лгать – это одно и то же? Как ты понимаешь такое выражение: тайное всегда становится 
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явным?» [9, с. 125-126]. Причем автор рекомендует организовать знакомство с данным 

произведением дома, самостоятельно. При работе с произведением «Лгун» сосредотачи-

вается внимание на том, что неправда или корыстная ложь не имеют ничего общего с 

творческим вымыслом или фантазией [8, с. 134]. 

Отметим, что вопросы, предлагаемые В. Ю. Свиридовой к данным басням, имеют 

репродуктивный характер и не способствуют постижению жанровой специфики произве-

дений. При такой постановке вопросов у детей нет необходимости задуматься над смыс-

лом авторского слова, понять авторскую идею, или хотя бы приблизиться к ней.  

Обобщая все выше сказанное, можно сделать вывод, что несмотря на требования 

ФГОС НОО, составители школьных программ и учебников, а также авторы методических 

рекомендаций не всегда учитывают родо-жанровую принадлежность произведений, изу-

чаемых на уроках литературного чтения, что в свою очередь ведет к неполноценному вос-

приятию произведения и к неправильному представлению учащихся о родах и жанрах ли-

тературы.  
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Уверенность в себе рассматривается как опредмеченное переживание, предметом которого 

выступает задача действия, включающая в себя переживания, связанные с постановкой цели дей-

ствия; переживания степени веры в свои возможности по реализации цели действия; переживания 

по поводу психомоторной активности в процессе выполнения действия.  

В статье приводится формула оптимальной степени уверенности в реализации цели дей-

ствия, а также уровни уверенности, содержательное наполнение которых оказывает влияние на 

поведение личности и ее продуктивность в жизнедеятельности. 

Уверенность в себе, активно формируясь в дошкольном детстве, на последующих этапах 

возрастного развития, входя в структуру самооценки, выполняет функцию акмеологического 

условия, оказывающего существенное влияние на продуктивность деятельности, на поведение 

личности в социуме. 

Ключевые слова: уверенность, самооценка, поведение, личность, жизнедеятельность. 
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The confidence is considered as an objectified experience, the subject of which is the performance 

goal, including experiences associated with goal setting action; experience the degree of faith in their 

ability to deliver the objectives of the actions; feelings about psychomotor activity during execution of 

actions. 

The article provides a formula for the optimal degree of confidence in the implementation of the 

action target, as well as levels of confidence, the content of which influences the behavior of the person 

and its productivity in life. 

Confidence, actively forming in the preschool child, at the subsequent stages of development of 

age, entering into the structure of the self, the function of acmeological conditions that have a significant 

impact on productivity, the behaviour of the individual in society. 

Keywords: confidence, self-esteem, behavior, personality, activity. 

 

Современные социально-экономические условия все больше требуют от личности 

уверенности в своих возможностях, в себе, самостоятельности и инициативности. Поэто-

му психологический анализ феномена уверенности как акмеологического условия регуля-

ции поведения личности представляется весьма актуальным. 

Уверенность (неуверенность) человека в себе начинает формироваться с раннего 

детства и имеет свое проявление на всем протяжении жизни человека, оказывая суще-

ственное влияние на регуляцию поведения и деятельности. Основным фактором форми-

рования уверенности (неуверенности) человека в себе выступает взрослый человек (роди-
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тели, воспитатели, учителя, педагоги). От их нравственно-воспитывающей позиции зави-

сит содержание личности растущего, развивающегося человека, его социальная позиция и 

смысл жизнедеятельности. 

По мнению К.А. Абульхановой [1] психологический анализ чувств является важным 

источником информации о социальном типе «способа жизни»» субъекта, его коллекти-

вистских или потребностно-эгоистических мотивах. 

Уверенность в себе, активно формируясь в первые семь лет жизни ребенка, в даль-

нейшем, входя в структуру самооценки, оказывает существенное влияние на ее содержа-

ние, на регуляцию субъект-объект-субъектной связи, на отношение человека к жизнедея-

тельности и ее продуктивность [2, 3, 4, 7 и др.]. 

Отношение человека к жизнедеятельности — это сложное целостное структурное 

образование, интегрирующее в себя отношение к себе, отношение к деятельности и отно-

шение к другим людям, которое формируется в процессе развития человека и проявляется 

в процессе его жизни. 

Уверенность человека в себе, являясь эмоциональной составляющей самооценки, 

определяет эмоциональное состояние человека, его настойчивость, мотивацию в достиже-

нии цели действия и деятельности, влияя тем самым на продуктивность деятельности и 

взаимоотношений [3, 6]. 

Рядом исследований убедительно показано, что эмоции тесно «вплетены» в структу-

ру самосознания и, прежде всего, в самооценку. И.И. Чеснокова [9] определяет самооцен-

ку как эмоционально-ценностное отношение личности к себе, возникающее на основе пе-

реживаний, включенных в рациональные моменты самосознания. 

Самооценка, по мнению С.Л. Рубинштейна [8] связана с социальным мотивом – 

стремлением выполнить общественный долг: проявить себя, заслужить признание членов 

коллектива, общества в целом. 

Мы определяем самооценку как внутренний личностный план целостной регуляции 

действия, интегрирующий в себе особенности целеполагания, оценку вероятности дости-

жения цели, оценку достигнутого результата. Таким образом, самооценка рассматривается 

нами как системное личностное образование, включающее целый ряд важнейших меха-

низмов регуляции действия и деятельности в их взаимосвязи. Можно утверждать, что са-

мооценка является акмеологическим компонентом регуляции поведения и деятельности. 

Существенным аспектом, определяющим уровень самооценки, являются изменения в 

эмоциональной сфере, в переживаниях уверенности-сомнений в достижении цели дей-

ствия, которые можно рассматривать как акмеологическое условие, влияющее на выра-

женность уровня самооценки. 

Уверенность в себе, являясь сущностной характеристикой самооценки, определяет 

ее направленность и тенденции в сторону адекватности, завышения или занижения, вы-

полняет функцию высшего внутреннего регулятора поведения личности. 

Уверенность в себе – это интегративное эмоциональное состояние, включающее в 

свою структуру переживания, связанные с постановкой цели действия в конкретных усло-

виях; переживания степени веры (по сто процентной самооценочной шкале) в свои воз-

можности по реализации цели действия; переживания по поводу психомоторной активно-

сти в процессе выполнения действия, внутренней установки на реализацию целеполага-

ния. Можно говорить также о том, что уверенность в себе – это опредмеченное пережива-

ние, предметом которого выступает задача действия, включающая в себя вышеназванные 

интегративные показатели уверенности. 

Оптимальная степень вероятности реализации цели действия, уровня притязаний 

(степень уверенности в успехе), как показали наши исследования [6], соотносится с 2/3 

собственной уверенности по сто процентной самооценочной шкале и с 1/3 дефицита уве-

ренности или неуверенности в себе. Формула оптимальной степени уверенности в реали-

зации цели действия состоит в том, что Уверенность в успехе равна 67% собственной уве-

ренности плюс 33% сомнений (У опт. = 67% соб.ув. + 33% сомнений). 
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Содержание 67% уверенности по сто процентной самооценочной шкале указывает 

на ответственное отношение к выполняемому действию, веру в проделанный труд, свое 

дело, на готовность к выполнению действия и проявлению настойчивости в преодолении 

возможных трудностей, на психомоторную активность по реализации цели действия. 

Дефицит уверенности или собственная неуверенность указывает на сложность 

(трудность) целевой установки и мобилизацию внутренних ресурсов человека на ее до-

стижение. В этом цифровом выражении заключен уровень доверия к себе (67+1%) и уро-

вень мобилизации внутренних ресурсов человека по реализации цели действия (33+1%). 

Доверие указывает как раз на то, что существует допуск «веры» (33+1%), которая внут-

ренне настраивает человека на преодоление трудностей, возникающих при реализации 

цели действия. Дефицит уверенности (33+1%) – это скрытый потенциал личности, в кото-

ром есть Мудрость. При наличии сто процентной вероятности в успехе, следует говорить 

о том, что человек или завысил свои возможности, или целевая установка занижена. Как 

показывает практика, у значительной части молодых людей (около 70%) в настоящее вре-

мя, как правило, завышено и то, и другое. 

Наши исследования показали, что оптимальный показатель уверенности в себе име-

ет тесную корреляционную связь с показателями самостоятельности и инициативности, 

ответственности, организованности, трудолюбия, эффективности и надежности деятель-

ности (P<0,01) [6]. 

К сожалению, следует констатировать, что как в родительско-семейных условиях, 

так и в общественных воспитательно-образовательных учреждениях на формирование 

этих важнейших интеллектуально-волевых характеристик личности ребенка, учащегося 

недостаточно уделяют внимания. 

Уверенность человека в себе как сущностная характеристика самооценки, а также 

сама самооценка, обладают определенной устойчивостью. Однако отметим, что в зависи-

мости от условий конкретной ситуации самооценка и связанная с ней уверенность челове-

ка в себе могут в определенных границах меняться, как пульс и давление, указывая тем 

самым на своеобразную текучесть эмоциональных состояний, человеческого сознания и 

поведения. В исследованиях А.В. Зобкова показано, что дифференцирована самооценка у 

человека складывается к 21-22 годам [5]. 

Степень уверенности равная 83,5% – 100% связывается нами с самоуверенностью 

человека в своих возможностях. Самоуверенность указывает на то, что социальные усло-

вия в сознании человека не обозначаются как изменчивые, они отражены как застывшие, 

не меняющиеся.  

Ярко выраженная уверенность в себе (83 – 100 %) выступает одним из важных ас-

пектов деструктивного и аутодеструктивного поведения человека (особенно у подрост-

ков), принимает участие в становлении неадекватно завышенной самооценки и оказывает 

отрицательное регулирующее влияние личности на поведение. 

Ниже обозначим уровни уверенности человека в себе: 

— 83,5 – 100% — уровень завышенной уверенности (самоуверенность); 

— 75-83,5% – уровень адекватно высокой уверенности; 

— 58,5-75% – уровень оптимальной степени уверенности в себе; 

— 50 – 58% – уровень адекватно низкой уверенности; 

— 41,5 -50% — уровень необоснованных сомнений в успехе; 

— 33 – 41,5% -уровень пессимизма, выраженных сомнений в успехе; 

— 16,5 – 33% – уровень низкой уверенности 

— 0 – 16,5% – уровень ярко выраженной неуверенности в себе, в своих возможно-

стях, проявление безволия. 

Отметим, что шаги уверенности, равные 33 процентам, а также 16,5-ти и 8,5-ти про-

центам, следует учитывать при характеристике уровня самооценки: адекватно высокая, 

адекватно низкая, с тенденцией к занижению, с тенденцией к завышению, завышенная, 

заниженная, несформированная (неустойчивая), дезадаптивная. 
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Неуверенность человека в себе начинает ярко проявляться, когда ребенок становится 

младшим школьником, когда формируется и проявляется социальная ответственность за 

результаты учебной деятельности. Радость в познании нового, радость от процесса учения 

делает человека уверенным в себе, делает его счастливым.  

Ярко выраженная неуверенность в себе (менее 50-ти процентов) – это опредмечен-

ное переживание, предметом которого является отсутствие веры в свои возможности, в 

достижение внутренней установки на успех в конкретном действии, в основе которого, 

как правило, лежит подготовленность, затрата больших волевых усилий. Переживание не-

уверенности в себе снижает психомоторную активность человека при реализации цели 

действия и приводит к стабильно неэффективному результату, что усиливает эффект не-

уверенности в себе. В данном случае можно говорить о том, что социальная среда, осо-

бенности ее властвую над человеком, и ему (человеку) следует менять обстоятельства и 

отношение к ним. 

Эффект неуверенности в реальной практике может проявляться в депрессивном со-

стоянии или в состоянии страха как качества/черты неуверенного в себе человека, в со-

стоянии пассивности. 

Заложенная неуверенность (уверенность) человека в себе в дошкольный, школьный, 

вузовский (колледжский) период формирования личности, как Я-отношения к отноше-

нию, будет проявляться и на профессиональном уровне жизнедеятельности человека, где 

он предстает как субъект жизнедеятельности. 
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В статье рассматриваются вопросы формирования социальной и культурной идентичности 

людей, вовлеченных в процесс изучения иностранного языка. Дается определение термина «меж-
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культурная коммуникация», изучаются особенности формирования межкультурной компетентно-

сти в процессе межкультурной адаптации к иному языковому сообществу. Также в статье затраги-

вается проблема изучения иностранного языка не столько с точки зрения овладения символьной 

системой, сколько с точки зрения формирования образа мышления на иностранном языке. 

Ключевые слова: культурная идентичность, межкультурная коммуникация, лингвокуль-

турная общность, межкультурная адаптация. 
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In article questions of development of social and cultural identity of the people involved in process 

of a learning of foreign language are considered. Definition of the term "cross-cultural communication" is 

given, features of formation of cross-cultural competence of process of cross-cultural adaptation with oth-

er language community are studied. Also in article the issue of a learning of foreign language not so much 

from the point of view of mastering symbolical system how many from the point of view of formation of 

a mentality in a foreign language is touched. 

Keywords: cultural identity, cross-cultural communication, linguocultural community, cross-

cultural adaptation. 

 

Естественный или родной язык представляет собой неоднозначную символьную си-

стему, и, тем не менее, реализация данной системы в коммуникативных событиях обычно 

приводит к взаимному соглашению коммуникантов о трактовке языковых значений. Это-

му способствует культурно обусловленная коммуникативная компетентность – 

«…несколько видов общих знаний, разделяемых коммуникантами. Во-первых, это знания 

собственно символьной системы, в терминах которой происходит коммуникация, и, во-

вторых, знания об устройстве внешнего мира» [1]. 

«Межкультурная коммуникация – это общение, осуществляемое в условиях куль-

турно значимых различий ее участников. Межкультурная коммуникация характеризуется 

тем, что ее участники при прямом контакте используют специальные языковые варианты 

и дискурсивные стратегии, отличные от тех, которыми они пользуются при общении 

внутри одной и той же культуры. Часто используемый термин «кросс-культурная комму-

никация» обычно относится к изучению некоторого конкретного феномена в двух или бо-

лее культурах и имеет дополнительное значение сравнивания коммуникативной компе-

тенции общающихся представителей различных культур» [1]. 

Межкультурная коммуникация — двухсторонний или многосторонний обмен цен-

ностями материальной и духовной культуры, характерных для той или иной общности. 

Межкультурную коммуникацию Е.М. Верещагин и В.Г. Костомаров определяют как: 

«...адекватное взаимопонимание двух участников коммуникативного акта, принадлежа-

щих к разным национальным культурам» [2]. 

В структуре межкультурной коммуникации можно выделить следующие уровни: 

— знание об особенностях и традициях культуры страны изучаемого языка и их учет 

в процессе коммуникации; 

— способность осознать и принять нормы, установки, традиции и ценности другой 

культуры (т.е. быть толерантным); 

— умение, при возникновении непонимания собеседником того или иного явления, 

не навязывать свои традиции, и использовать при этом развернутое объяснение. 

Основой межкультурной коммуникации является толерантное стремление к взаимо-

пониманию. Если оно имеется, то будут легко прощены (если вообще будут замечены) и 

языковые ошибки, и отличия в культуре (манере) общения, и естественные социокультур-

ные несоответствия. Важно наличие готовности (установки по Д.Н. Узнадзе) принять «без 
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возражений» те или иные культурные факты иноязычной общности, особенно если они 

отличаются от норм, правил, обычаев, принятых в родной культуре. 

Межкультурная коммуникация – явление многокомпонентное и предполагает изуче-

ние внутренних (общение между представителями различных этнических групп внутри 

поликультурного государства) и внешних (общение между представителями различных 

культурных сообществ) аспектов различий в общении. Кроме того, межкультурные осо-

бенности коммуникации охватывают различия межнационального, гендерного, социаль-

ного, демографического, языкового и пр. порядка.  

В современном образовательном процессе обучение иностранному языку идет по 

пути формирования коммуникативной и межкультурной компетенции. Школьников и 

студентов обучают межличностному и межкультурному общению с носителями ино-

странного языка. Это возможно только на основе овладения языковыми средствами ново-

го для обучающихся языка и соответствующими лингвистическими и социокультурными 

(в том числе страноведческими) знаниями. Одновременно субъекты обучения приобща-

ются к другой национальной культуре, учатся представлять культуру своей страны на 

иностранном языке, включаются в диалог культур. Это способствует созданию у них бо-

лее целостной картины мира, развитию критического мышления, ценностных ориентаций 

и в целом воспитанию и развитию. 

В ситуации, когда язык и культура переплетаются, возникает естественная связь 

между общением и культурной идентичностью индивида, где общение рассматривается 

как отражение членства в группе. Язык, акцент, выбор слов, и образец речи индивида, 

идентифицирует его как члена специфической социальной и культурной группы. Куль-

турная идентификация как психологический процесс осуществляется через выбор образца 

поведения из имеющегося их разнообразия.  

Язык представляет собой многокомпонентную многоуровневую иерархическую си-

стему. В данной системе ряд уровней, считающихся базовыми, содержат информацию в 

виде конкретных понятий выраженных лексическими, фонетическими, грамматическими, 

стилистическими правилами. На других уровнях информация не обладает такой конкре-

тикой, как на базовых уровнях и представляет собой знания о традициях, нормах, обычаях 

и культуре народа, говорящего на этом языке.  

При определении функций языка делается акцент на том, что язык – это, прежде все-

го, средство мышления и общения. С другой стороны, с помощью языка человек выражает 

свое мировоззрение, мироощущение, свои традиции и ценности, усвоенные под влиянием 

культуры в процессе овладения родным языком. Т.е. в языке отражается культура народа. 

В процессе изучения иностранного языка человеку необходимо не столько усвоить 

правила сочетания графических и фонетических символов, сколько понять и усвоить 

культурное наследие другого народа. Овладение иностранным языком, таким образом, 

будет наблюдаться при взаимодействии культур в процессе межкультурной коммуника-

ции. 

К компонентам культуры, несущим национально-специфическую окраску, можно 

отнести как минимум следующие: 

а) традиции (или устойчивые элементы культуры), а также обычаи (определяемые 

как традиции в «соционормативной» сфере культуры) и обряды (выполняющие функцию 

неосознанного приобщения к имеющимся в данной системе нормативным требованиям); 

б) бытовую культуру, тесно связанную с традициями, вследствие чего ее обычно 

именуют как «традиционно-бытовая культура»; 

в) поведение в повседневной реальности (привычки носителей определенной куль-

туры; принятые в данном социуме нормы общения), а также связанные с ним мимический 

и пантомимический (кинесический) коды, используемые носителями определенной линг-

вокультурной общности; 

г) «национальные картины мира», отражающие специфику восприятия окружающе-

го мира, национальные особенности мышления представителей той или иной культуры; 
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д) художественную культуру, отражающую культурные традиции того или иного 

народа [3]. 

При изучении иностранного языком на сформированной базе родного языка можно 

выделить несколько уровней формирования образа языка. Основу данной иерархии уров-

ней составляет формирование фонетического, лексического, грамматического, стилисти-

ческого и других образов изучаемого языка. На более высоких ступенях иерархии нахо-

дится межкультурное взаимодействие и, соответственно, формирование социальной и 

культурной идентичности.  

Социальная и культурная идентичность быстрее формируется, если индивид нахо-

дится в иноязычной среде (например, эмигранты). В этом случае человек находится внут-

ри культурной общности и считает себя ее членом. Межкультурная коммуникация имеет 

несколько функциональных сфер. Можно выделить межличностную, социальную, пуб-

личную, межгрупповую, профессиональную, массовую и коммуникацию внутри малых 

групп. В социальной коммуникации задействованы схемы и сценарии поведения в соот-

ветствующих жизненных ситуациях. Профессиональная коммуникация требует знаний и 

поведения, характерных для данной профессии. Межличностная коммуникация опирается 

на индивидуальный опыт и возможна только при определенной степени общности участ-

ников коммуникативного процесса. Общность формируется только тогда, когда группа 

является для индивида референтной, он чувствует себя членом этой группы, перенимает 

ее традиции и нормы и воспринимает себя зависимым от группы, в которой он находится. 

Находясь в иноязычном сообществе, человек адаптируется к его традициям, нормам и 

ценностям. 

Межкультурная адаптация представляет собой процесс вхождения в новую культу-

ру, постепенное освоение ее норм, ценностей, образцов поведения. Успешность адаптации 

предполагает достижение социальной и психологической интеграции с другой культурой 

без потери богатств собственной. При этом формируется социальная и культурная иден-

тичность с сообществом, в котором находится индивид. 

Интеграция в общество является наиболее успешной стратегией адаптации к новой 

культуре, так как предполагает освоение и овладение навыками этой культуры до дости-

жения полной социальной адекватности в ней. Причем, подчеркнем, приобретение знаний 

о новой культуре предполагает не разрыв с собственной культурой в пользу ценностей 

другого народа, а сохранение также своей культурной индивидуальности. В социально-

психологическом плане это наиболее позитивный вид межкультурного взаимодействия, 

так как представители разных культур стремятся преодолеть межкультурный барьер, по-

нять и принять другое видение мира, и признается право личности на культурное своеоб-

разие и равные возможности существования. Данный подход традиционно применялся 

при изучении процесса межкультурного взаимодействия между представителями, принад-

лежащими к разным этническим группам. 

В области прикладной лингвопсихологии, идентичность занимает особое место при 

исследовании процесса овладения иностранным языком. Несомненно, для приобретения 

черт культурной и социальной идентичности необходимо обладать коммуникативной 

компетентностью.  

В ситуации, когда язык и культура переплетаются, происходит естественная связь 

между общением и культурной идентичностью индивида, где общение рассматривается 

как отражение членства группы. Язык, акцент, выбор слов, и образец речи индивида, 

идентифицирует его как члена специфической социальной и культурной группы. Соци-

альная и культурная идентификация как психологический процесс осуществляется через 

выбор образца поведения из разнообразия образцов поведения.  

Таким образом, формирование социальной и культурной идентичности возможно 

при сформированности коммуникативной и межкультурной компетенции, т.е. при разви-

тии способности соотносить языковые средства с задачами и условиями общения, при 

наличии способности не только понимать, но и принимать нормы и традиции иноязычной 
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культуры, но без потери культуры собственного этнолингвокультурного сообщества. 

Значительным потенциалом развития социальной и культурной идентичности лич-

ности обладает образовательная деятельность студентов в рамках дисциплины «Ино-

странный язык». Исследователи в сфере лингводидактики — Н.Д. Гальскова, 

В.В. Сафонова, И.М. Синагатуллин, П.В. Сысоев, Е.И. Пассов, И.И. Халеева — выделяют 

в качестве важной особенности лингвистического образования возможность обогащения 

индивидуальной картины мира обучающихся в сопоставительном контексте различных 

лингвокультур. Следствием данного сопоставления является осознание и эмоциональное 

принятие студентами как факта индивидуальной принадлежности к определенной нацио-

нально-культурной общности, так и собственной универсальной сущности в качестве 

субъекта мирового культурно-исторического диалога. 
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В статье представлены результаты исследования особенностей восприятия школьного про-

странства обучающимися московских школ, выявлена специфика предпочитаемых мест в услови-

ях различных типов среды: «обогащенной», «стандартной» и «обедненной», определены особен-

ности восприятия пространства школы в группах девочек и мальчиков. Данные исследования ана-

лизируются на основе авторской типологии мест в школе. В исследовании приняли участие 565 

обучающихся образовательных организаций г. Москва. Для решения задач исследования исполь-

зовался ассоциативный опрос и модификация методики С. Леви «Незаконченные предложения». В 

группе обучающихся выявлены предпочитаемые и негативно воспринимаемые параметры школь-

ного пространства и установлены значимые различия в восприятии школьного пространства в 
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группах с разным типом среды и группах, различающихся по гендерному признаку. 

Ключевые слова: внешнее пространство школы, внутренне пространство школы, индивид-

ные места, рекреационные места, субъектно-деятельностные места. 
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The article presents the results of research of features of perception of school space by students of 

Moscow schools, the specifics of the preferred places in various types of environment: "enriched", 

"standard" and "depleted", the features of perception of the space school groups of girls and boys. The 

data are analyzed based on the author's typology of places in the school. The study involved 565 students 

of educational institutions of Moscow. for the solution of research tasks used associative survey and mod-

ification techniques S. Levi "Incomplete sentences". In the group of students identified preferred and neg-

atively perceived options school of space and found significant differences in perceptions of the school 

space in groups with different types of environments and groups, distinguished by gender. 

Keywords: external environment around the school, internally the space of the school, an individ-

ual designated, recreational designated, subject-activity places. 

 

Актуальность исследований школьного пространства обусловлена появившимися в 

последние годы работами, в которых выявлена взаимосвязь между параметрами среды и 

образовательными результатами обучающихся, включая мотивированность, учебные по-

казатели, проявления творчества (П. Баррет, Л. Баррет, А. Блайта, Ф. Девиса, Ю. Цянь и 

др.). При этом не только специфика, но и восприятие школьной среды определяет смысл и 

характер обучения, развития и саморазвития участников образовательного процесса, де-

терминируют их действия в ней.  

В исследовании приняли участие обучающиеся 6-9-х классов образовательных орга-

низаций г. Москвы Общее количество испытуемых – 565 человек.  

Исследование проводилось в два этапа. На первом этапе для исследования школьно-

го пространства мы использовали свободный ассоциативный опрос. Опрос представлен в 

виде открытых вопросов: Если Вас попросят провести экскурсию по школе, куда, в 

первую очередь, Вы поведете людей? Какое место в школе Вы не станете показывать во 

время экскурсии? 

На втором этапе исследования для выявления эмоционального образа школьной сре-

ды мы использовали модификацию методики «Незаконченные предложения» Сакса Леви. 

Нами были предложены следующие вопросы: «Мне нравится в школе …», «Мне не нра-

вится в школе…», «Мое любимое место в школе ….» [1].  

Ответы испытуемых подвергались качественной и количественной оценке: контент-

анализ, шкалирование; частотный анализ; методы описательной статистики. Для сравне-

ния независимых групп применялся однофакторный дисперсионный анализ ANOVA и 

тест Дункана; Т-критерий Стъюдента для независимых выборок. 

Результаты первого этапа исследования позволили нам составить классификацию 

школьного пространства: 

1. Внутреннее пространство школы:  
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— индивидные места поведения связаны с удовлетворением физиологических по-

требностей (столовая, буфеты, туалеты и т.п.); 

— субъектно-деятельностные места связаны с поведением человека как субъекта 

учебной деятельности (учебные кабинеты, лаборатории, библиотеки, элементы учебной 

среды и т.п.); 

— рекреационные места связаны с восстановлением сил (рекреации, спортзал, ком-

наты отдыха и релаксации и т.п.); 

— презентативные места (актовый зал, вестибюль, входы, фасад, вывески, элементы, 

свидетельствующие о принадлежности к данному учебному заведению и т.п.); 

— вспомогательные места связаны с обслуживанием учебного процесса (бухгалте-

рия, канцелярия, раздевалка и т.п.); 

— пути – лестницы, входы. 

2. Внешнее пространство школы. 

Данные, полученные с использованием методики «Незаконченные предложения» 

показывают, что наиболее предпочитаемыми местами в школе по выборке в целом явля-

ются субъектно-деятельностные места (32% от общего числа выборов). Большая часть 

выборов приходится на учебные кабинеты. При этом обучающиеся следующие характери-

стики предпочитаемого пространства: «нравится общаться с учителем», «нравится учи-

тель», «любимый учитель», «узнаю новое», «интересно», «любимый предмет», указывая 

на коммуникативные и познавательные параметры. 

При этом существуют определенные проблемы обустройства пространства учебных 

кабинетов. Это нехватка учебных площадей, монотонность и обедненность оформления 

классных комнат, невозможность трансформации пространства для организации разных 

форм урочной и внеурочной деятельности. 

В группе субъектно-деятельностных мест привлекательными для обучающихся яв-

ляются библиотеки. Библиотека должна стать местом взаимодействия, местом порожде-

ния инициативы и активности учащихся в познании нового, местом стимулирования по-

знавательной активности учащихся, центром исследовательской деятельности учащихся. 

Это пространство общения должно быть комфортным как для групповых встреч, так и для 

одного-двух человек, информационно оснащенным. В школе возможно размещение от-

крытых (мобильных) библиотек, выходящих за пределы традиционного библиотечного 

пространства. Это могут быть стеллажи и этажерки с книгами по всем этажам школы (ря-

дом – скамейки, мягкие модули, лавки, пуфы, стулья, места для сидения).  

Рекреационные места также значимы для исследуемой группы обучающихся. На 

данный тип мест школьного пространства приходится 23,7% выборов обучающихся. Ос-

новное назначение рекреационных мест – восстановление сил после учебной нагрузки и 

обеспечение двигательной активности, именно такую функцию и выполняет для обучаю-

щихся спортивный зал. Это подтверждается характером ответов обучающихся, в которых 

указываются следующие параметры, определяющие привлекательность спортивного зала: 

«можно играть», «можно бегать, двигаться», «можно покричать». 

Рекреационные места не могут ограничиваться площадью спортзала. Обучающиеся 

должны иметь возможность двигаться и восстанавливаться на переменах, поэтому в ре-

креациях и коридорах возможно оборудовать стенку для скалолазания, разместить склад-

ные тренажеры, турник для подтягивания, теннисные столы. В коридорах и рекреациях 

возможно размещение мягких модулей, пуфов, банкеток. Эти элементы позволяют транс-

формировать пространство, создавая зоны уединения или взаимодействия в зависимости 

от потребностей детей, что в свою очередь выполняет рекреационную функцию в школь-

ном пространстве [1]. 

Высокий процент выборов обучающихся индивидных мест достигается за счет сто-

ловой (21% от общего числа выборов). Столовая привлекает обучающихся своей мно-

гофункциональностью. Здесь можно покушать, пообщаться и позаниматься, при этом сто-

ловая является пространством для неформального общения с педагогами. Практика со-
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временных школ показывает возможность организации в пространстве школьной столо-

вой зоны кафе, зон уединения и общения в составе небольшой группы.  

Презентативные места также указываются обучающимися в качестве предпочитае-

мых мест (8,5% от общего числа выборов). Наиболее часто встречающийся выбор прихо-

дится на пространство первого этажа. Холл первого этажа является многофункциональ-

ным пространством выполняющим функцию брендинга, подчеркивающую специфику 

обучения в образовательной организации. Именно в пространстве входной группы и холла 

первого этажа размещаются атрибуты, символы, позволяющие обучающимся идентифи-

цировать себя со своей школой, что в свою очередь создает ощущение эмоционального и 

когнитивного комфорта от пребывания в ней. Дополнительно ощущение комфорта созда-

ется за счет наличия в этой зоне в большинстве школ диванов и мягких модулей. 

Внешнее пространство школы не нашло отражение в ответах обучающихся о 

школьном пространстве. Это может свидетельствовать о том, что пришкольная террито-

рия, внутренний двор не воспринимается обучающимися как школьное пространство. 

Этот факт говорит о недостаточном использовании пространства непосредственно приле-

гающего к образовательной организации в образовательном процессе. 

Анализ характеристик предпочитаемых мест показал, что наиболее часто в ответах 

обучающихся встречаются следующие параметры: «можно поесть», «пообщаться с друзь-

ями», «посидеть компанией», «тихо и спокойно», «можно уединиться», «можно бегать, 

двигаться». Данные характеристики определяют приоритет удовлетворения физиологиче-

ских, коммуникативных потребностей, потребностей в двигательной активности и уеди-

нении в ответах исследуемой группы обучающихся.  

С целью исследования особенностей восприятия среды в зависимости от характера 

предметно-пространственной среды выборка была поделена на три группы: школа с «обо-

гащенной» средой, со «стандартной» средой, с «обедненной» средой.  

Полученные результаты показывают, что в условиях обогащенной предметной сре-

ды наиболее привлекательными являются рекреационные места, в то время как в школах 

со «стандартной» и «обедненной» средой – субъектно-деятельностные, что подтверждает-

ся значимыми различиями между тремя сравниваемыми группами (p>0,05). 

При этом следует отметить, что в школе с «обедненной» средой выявлен наиболь-

ший процент встречаемости ответов обучающихся – «такого места нет», что может свиде-

тельствовать о более низкой удовлетворенности условиями в школе. 

В категорию негативно воспринимаемых пространств в школе обучающиеся всех 

типов школ относят «зоны личной гигиены» (35% от общего числа ответов). Данное про-

странство негативно характеризуется с гигиенической точки зрения и недостаточной 

площади. 

Деление группы испытуемых по гендерному признаку позволило выявить следую-

щие особенности восприятия школьного пространства. В группе девочек наблюдается 

предпочтение субъектно-деятельностных мест (учебные кабинеты, библиотека) (r = 3,152 

при p>0,01), в то время как в группе мальчиков – реакреационных (r = 6,557 при p>0,001).  

В качестве пренебрегаемых мест девочки указывают вспомогательные (раздевалка) 

и индивидные (столовая) места. Различия в группах по данным показателям значимы (r = 

2,862 при p>0,01 и r = 2,235 при p>0,05). В группе мальчиков негативно воспринимаются 

субъектно-деятельностные места (учебные кабинеты) и индивидные (туалет) места. 

Таким образом, проведенное исследование позволило нам выявить следующие осо-

бенности восприятия обучающимися школьного пространства: 

— предпочитаемыми местами в школе являются субъектно-деятельностные (учеб-

ные кабинеты, библиотеки) и рекреационные места; 

— характеристики пространства в школе указывают на приоритет физиологических, 

коммуникативных потребностей, потребностей в двигательной активности и уединении в 

выборе предпочитаемых мест; 

— внешнее пространство школы (пришкольная территория, школьный двор) не 
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нашло отражение в ответах обучающихся о школьном пространстве, что может свиде-

тельствовать о недостаточном использовании пространства непосредственно прилегаю-

щего к образовательной организации в образовательном процессе; 

— в условиях обогащенной предметной среды наиболее привлекательными являют-

ся рекреационные места, в школах со «стандартной» и «обедненной» средой – субъектно-

деятельностные, 

— в группе девочек выявлено предпочтение субъектно-деятельностных мест, в 

группе мальчиков – реакреационных.  
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Изложена проблема моделирования развития регуляторной сферы студентов в процессе 

обучения в вузе. Показано влияние ценностей, асимметричных типов взаимодействия и изменений 

в типах взаимодействия на развитие регуляторной сферы студентов. Представлены результаты 

эмпирического исследования, выполненного на выборке студентов (n=76 чел, 17-19 лет; 1-2 курс) 

с применением диагностического инструментария: опросник стиля саморегуляции поведения, тест 

аксиологической направленности личности, методика типов экопсихологического взаимодей-

ствия, социометрическая методика; лонгитюдный метод. Установлены взаимосвязи динамики зве-

ньев саморегуляции студентов от социально-психологических факторов. Прикладной аспект ис-

следуемой проблемы может быть реализован в прогнозировании развития универсальных и обще-

культурных компетенций студентов, а именно ценностной и регулятивной сферы с учетом соци-

ально-психологических методов интенсификации групповой динамики 
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The problem of modeling the development of the regulatory sphere of students in the process of 

training in the university is outlined. The influence of values, asymmetric types of interaction and changes 

in the types of interaction on the development of the regulatory sphere of students is shown. Presented are 

the results of an empirical study performed on a sample of students (n = 76 people, 17-19 years, 1-2 

years) with the use of diagnostic tools: questionnaire of self-control behavior style, axiological personali-

ty test, method of types of ecopsychological interaction, sociometric technique; longitudinal method. The 

interrelationships between the dynamics of the self-regulation of students from socio-psychological fac-

tors are established. Applied aspect of the investigated problem can be realized in forecasting the devel-

opment of universal and general cultural competences of students, namely the value and regulatory 

sphere, taking into account the socio-psychological methods of intensifying group dynamics 

Keywords: regulation, values, dynamics, types of communication. 

 

Успешность в профессиональной деятельности обусловлена, прежде всего, личност-

ным развитием человека, важнейшую роль в которой играет осознанная саморегуляция, 

заключающаяся в постановке личностью целей, выборе способов их достижения, контро-

ле и коррекции результатов [1, с. 12]. При этом развитие личностной саморегуляции 

В.И. Моросанова видит в «повышении степени осознанности регуляции достижения цели 

<…> и повышении уровня развития регуляторно-личностных свойств» [1, с. 469]. А по-

вышение степени осознанности невозможно без развития сознания и его ценностного ос-

нования, в качестве которого выступает ценностная сфера личности, тесно связанная с ре-

гуляторной системой [2, с. 100]. 

Ценности присваиваются из окружающей среды и становятся личностными через 

взаимодействие субъектов, причем типы и виды взаимодействия могут быть различные 

[3]. Одним из основных механизмов развития личности является идентификация–

обособление субъектов коммуникативного взаимодействия, в результате которого, с од-

ной стороны, происходит уподобление психологических характеристик, выражающееся в 

увеличении сходства общающихся. Однако по мере уменьшения различий между партне-

рами по общению возрастает неудовлетворенность взаимодействием. С другой стороны, 

обособление как естественная потребность человека, помещенного в положение скучен-

ности, в положении «Я», задавленного насильственным присутствием других. Именно 

обособление индивидуализирует присвоенное поведение, ценностные ориентации и моти-

вы человека [3]. И хотя каждый индивид присваивает структуру самосознания через иден-

тификационные механизмы, обособление определяет индивидуальное развитие каждого 

звена этой структуры. 

На сегодняшний день наиболее изучены закономерности взаимосвязи ценностей и 

компонентов регуляции студентов без учета механизмов развития идентификация–

обособление. 

В теоретических моделях личностного развития субъекта образовательного процесса 

[3, 4] показано, что условиями и факторами развития являются межличностное взаимо-

действие и наличие между ними неоднородности психологических характеристик (нерав-

новесности в терминах синергетики или анизотропности по А.И. Миракяну и В.И Пано-

ву). Эмпирические исследования выявили ряд закономерностей развития личностных 

ценностей, мотивов и некоторых личностных качеств студентов, заключающиеся в про-
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порциональности развития анизотропности этих характеристик при наличии взаимных 

(симметричных) экопсихологических типов взаимодействия [3]. В тоже время исследова-

ния [5] показали, что взаимные типы в общей палитре взаимодействий субъектов состав-

ляют лишь часть, причем не самую большую. Поэтому актуальной задачей настоящего 

исследования являлось исследование парного механизма идентификация–обособление 

при асимметричных экопсихологических типах взаимодействия, которые по сути своей 

представляют в терминах экопсихологии развития анизотропность типов взаимодействия, 

а не психологических свойств. 

Если в теоретической модели личностного развития [3, с. 87] анизотропность психо-

логических характеристик субъектов образовательного процесса и анизотропность типов 

взаимодействия условно можно отнести к «статической» составляющей развития, то, рас-

сматривая модель в процессе жизнедеятельности, она должна быть дополнена динамиче-

ской составляющей, обусловленной изменением во времени как психологических харак-

теристик, в частности личностных ценностей, так и типа взаимодействия, что явилось 

второй задачей настоящего исследования. 

Для выявления роли типов экопсихологического взаимодействия и ценностей на 

развитие компонентов регуляторной системы было проведено лонгитюдное исследование 

на выборке студентов первого курса технического вуза в количестве 76 человек (17–19 

лет). Психологическая диагностика осуществлялась дважды (в сентябре на первом и вто-

ром курсах). Стабильность состава участников исследования за один год наблюдения со-

ставила 0,93. В качестве диагностического инструментария использовался опросник стиля 

саморегуляции поведения ССП-М В.И. Моросановой [1], тест аксиологической направ-

ленности личности АНЛ4.5.2 А.В. Капцова, методика типов экопсихологического комму-

никативного взаимодействия А.В. Капцова [3] и социометрическая методика Дж. Морено 

(непараметрическая форма с направленностью на совместную учебную деятельность).  

Поскольку количество экотипов взаимодействий в сочетании с психологическими 

отношениями между студентами в учебной группе разнородно, а для сопоставляемости 

полученных результатов нужен единый математический аппарат, то для определения вза-

имосвязи между переменными использовался непараметрический коэффициент корреля-

ции тау Кендалла и критерий Вилкоксона для выявления динамики звеньев саморегуля-

ции (пакет STATISTICA 10). 

Исследование динамики отдельных звеньев саморегуляции студентов первого курса 

за один год обучения не дали статистически значимых результатов в целом по всей вы-

борке, т.к. в выборке были выявлены студенты с тремя стилями саморегуляции, каждый 

из которых имел свои закономерности изменений. Первый тип представлен гармоничным 

профилем саморегуляции с высоким общим уровнем, второй тип отличается недостаточно 

развитым планированием, а третий тип – с низким уровнем моделирования. Через год 

обучения (критерий Вилкоксона) первый тип студентов значимо понизил общий уровень 

саморегуляции (Z = 1,99 при p = 0,046) и оценку результатов (Z = 2,7 при p = 0,007). Во 

втором типе повысился уровень планирования (Z = 2,1 при p = 0,035) и гибкости, а в тре-

тьем типе повысился уровень развития моделирования (Z = 2,17 при p = 0,030). Иначе го-

воря, наблюдается преимущественное проявление механизма идентификации, согласно 

которого типы с низким уровнем развития звена регуляции повысили его значение, а гар-

моничный тип с высоким уровнем регуляции – понизил.  

Студенты с гармоничным профилем саморегуляции понизили общий уровень само-

регуляции с 34,42 балла среднее значение на 1 курсе до 32,92 балла на 2 курсе. При рас-

смотрении закономерностей изменения общей саморегуляции у различных категорий сту-

дентов получены следующие частные закономерности, например: 

1) у студентов с субъект-процессным экотипом взаимодействия при безраз-

личных отношениях друг к другу за один год обучения развитие общего уровня саморегу-

ляции взаимосвязано с анизотропностью общего уровня саморегуляции взаимодействую-

щих студентов (при этом выявлена инвариантность к изменениям в ценностной сфере 
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студентов); 

2) у студентов, изменивших тип взаимодействия с субъект-нормативного на 

дружеский (субъект-порождающий), которых оказалось 12% в выборке, динамическая со-

ставляющая развития общего уровня саморегуляции пропорциональна анизотропности 

саморегуляции этой категории студентов и обратно пропорциональна развитию их ценно-

сти коллективности с почти в два раза большим коэффициентом влияния (βт = 0,47; βц.к. 

= -0,93). 

Студенты с акцентуированным профилем саморегуляции, имеющим пониженный 

уровень развития планирования в среднем увеличили его с 2,73 до 4,13, которое произо-

шло за счет изменений у следующих категорий студентов: 

1) у студентов, изменивших тип взаимодействия с субъект-совместного на 

субъект-порождающий развитие планирования пропорционально развитию личностных 

ценностей достижения (30% от количества студентов данного профиля), коллективности 

(12%), материального благополучия (12,7%), а также уровня планирования на первом кур-

се (8,8%); 

2) у студентов с взаимными типами взаимодействия (субъект-совместный или 

субъект-порождающий с взаимно положительными отношениями) развитие планирования 

взаимосвязано с развитием ценностей традиций (14,9%) или духовной удовлетворенности 

(12,9%). 

Таким образом, эмпирическое исследование подтвердило основные гипотезы иссле-

дования, а именно:  

1) составляющая развития любого звена саморегуляции сопровождается преоблада-

нием механизма идентификации и имеет три компонента, обусловленных анизотропно-

стью регуляции при постоянстве типа взаимодействия;  

2) постоянство уровней звеньев регуляции сопровождается изменением типа взаи-

модействия;  

3) изменение как типа взаимодействия, так и уровня звеньев саморегуляции сопро-

вождается изменением личностных ценностей.  

Теоретические и эмпирические исследования проблемы развития уровня саморегу-

ляции студентов и их компонентов показало, что учебная группа представляет собой си-

стему взаимодействующих между собой субъектов образовательного процесса, отличаю-

щихся высоким уровнем вариативности и разнообразием, требующих выработки основа-

ний для классификации. 

Используя классификационные основания, предложенные В.И. Моросановой в виде 

профиля саморегуляции студентов, выделено три подгруппы студентов с гармоничным и 

акцентуированными профилями. В ходе лонгитюдного исследования продолжительно-

стью один год установлено, что преобладающим механизмом развития звеньев саморегу-

ляции является идентификация, в результате которого в подгруппе студентов с гармонич-

ным профилем произошло снижение уровня общей саморегуляции, а в подгруппах с низ-

ким уровнем планирования и моделирования произошло соответствующее развитие зве-

ньев саморегуляции. Ведущую роль в развитии саморегуляции играют: тип взаимодей-

ствий и психологических отношений в диадах, анизотропность звеньев саморегуляции, 

развитие личностных ценностей студентов. 

Полученная модель динамики саморегуляции студентов создает предпосылки к про-

гнозированию развития регуляторной сферы с учетом коммуникативных тренингов и дру-

гих социально-психологических методов интенсификации групповой динамики.  
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В статье предпринята попытка анализа самосознания представителей экстремальных 

профессий. Проанализирована ценностная и мотивационная сферы личности полицей-

ских, медиков и пожарных. Установлено, что полицейских и пожарных значимыми, явля-

ются: уверенность в себе, аккуратность, исполнительность, честность, терпимость, ответ-

ственность, эффективность в делах. Выявлено, что более половины всех респондентов 

ориентированы на успех в своей деятельности. Выявлены положительные связи между 

мотивацией на успех и перечисленными некоторыми ценностями. Выявлены положитель-

ные связи между мотивацией на успех и такими шкалами опросника самоотношения, как 

отношение других, самоуважение, самопонимание. 
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In this article an attempt of the analysis of consciousness of representatives of extreme professions 

is made. It is analysed valuable and motivational spheres of the identity of police officers, physicians and 

firefighters. It is established that police officers and firefighters significant, are: self-confidence, accuracy, 

sense of duty, honesty, tolerance, responsibility, efficiency in affairs. It is revealed that more than a half 
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В социальной психологии самоотношение, как правило, включается в структуру са-

мосознания. Изучение содержания самосознания необходимо в первую очередь, для объ-

яснения поведения человека. Насколько оно определяется самосознанием субъекта, играет 

ли самосознание определяющую роль при принятии решений? На современном этапе 

проблема самосознания изучается, в основном, в русле Я-концепции, как структуры пред-

ставлений человека о себе.  

Самосознание является ядром личности человека, необходимым условием ее станов-

ления, за которым стоит способность индивидуума выделить себя из объективного мира, 

осознавать и оценивать свое отношение к миру, к себе как к личности, к своим действиям 

и чувствам [4]. 

С.Ю. Головин определяет самосознание как осознание человеком своего обществен-

ного статуса и своих жизненно важных потребностей. Как высший уровень развития со-

знания – основа формирования умственной активности и самосостоятельности личности в 

ее суждениях и действиях. Самосознание также коротко можно определить как образ себя 

и отношение к себе. Эти образ и отношение неразрывно связаны со стремлением к само-

изменению, самоусовершенствованию. И одна из высших форм работы самосознания – 

попытки найти смысл собственной деятельности, что нередко вырастает в поиск смысла 

жизни [2]. 

По мнению В.И. Моросановой, в структуре самосознания можно выделить 3 основ-

ные функции. Первая из них представляет собой способность человека к самоидентифи-

кации, самооценке себя и своего отношения к миру, другими словами – поддержание 

внутреннего мира и самотождественности. Другая функция представляет собой способ-

ность человека быть субъектом осознанного влияния и направленного изменения себя. 

Она проявляется в усовершенствовании себя за счет самопознания и изменения способов 

собственной жизнедеятельности. Наименее исследованной является третья функция само-

сознания – собственно направленная регуляция поведения и жизнедеятельности посред-

ством самосознания, обеспечивающего их осмысленность [4] 

Б. В. Зейгарник говорила о том, что смысловое связывание – это основной механизм 

саморегуляции, который делает возможным поддержание целостности и самотождествен-

ности [3]. Особая роль этого механизма проявляется также в преодолении критических 

жизненных ситуаций, когда эта функция самомознания становится наиболее важной. Дан-

ная функция самосознания, а также проявление ее роли, является для нас особенно важ-

ной, т.к. в своем исследовании мы имеем дело с представителями экстремальных профес-

сий. Преодоление себя и осмысливание своего поведения в опасных жизненных ситуаци-

ях – это основная составляющая профессий пожарного и полицейского.  

Е. В. Селезнева подробно рассматривает самоотношение как акмеологический фе-

номен, определяющий область значимого в сфере Я, выступающий как непосредственная 

представленность в сознании личностного смысла Я и задающий ориентиры взаимосвя-

занных процессов самоактуализации, самосовершенствования и самореализации [5].  

Целью нашего экспериментального исследования является изучение уровня разви-

тия самосознания и ценностно-мотивационной сферы представителей потенциально экс-

тремальных профессий, а именно – пожарных и работников милиции.  

Из вышеизложенной цели можно сформулировать следующие задачи: 

1. Изучить ценностно-мотивационную сферу личности испытуемых. 

2. Исследовать структуру самоотношения респондентов. 

3. Изучить корреляционную связь полученных результатов. 

Диагностический инструментарий: 

1. Методика «Ценностные ориентации личности» М. Рокича. При использова-

нии данной методики нами предлагалось оценить по 10-бальной шкале значимость каж-

дой из предложенных ценностей. Также в список инструментальных ценностей нами была 

добавлена рискованность (решительность, смелость) и расчетливость (обдумывание, про-
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считывание шагов, возможных вариантов). 

2. Опросник «Мотивация успеха и боязни неудачи» А. Реана. 

3. Опросник самоотношения В. В. Столина, С. Р. Пантиеева. 

Выбор этих методик определялся тем, что они в наибольшей степени отвечали зада-

чам нашего исследования.  

Методика ЦОЛ позволяет оценить уровень значимости терминальных и инструмен-

тальных ценностей для представителей экстремальных профессий.  

Опросник «Мотивация успеха и боязни неудачи» позволяет выявить мотивационный 

полюс испытуемых. 

Опросник самоотношения позволяет выявить внутреннюю структуру самоотноше-

ния респондентов. 

Исследовательская база: общая выборка составила 51 человек, из них 25 человек – 

работники органов внутренних дел (МВД), 26 человек – пожарные (МЧС).  

Руководствуясь первой поставленной задачей нашего исследования, нами была про-

анализирована ценностная сфера личности испытуемых.  

Таблица 1 
Среднестатистическая оценка представленных ценностей 

Терминальные ценности 

Среднее 

 Инструментальные ценности 
Среднее 

МВД МЧС МВД МЧС 

активная жизнь 8,4118 8,5556 аккуратность 9,0588 9,1111 

жизненная мудрость 8,7647 8,9630 воспитанность 8,9412 8,8148 

здоровье 9,4314 9,7037 высокие запросы 6,1765 6,0000 

интересная работа 8,9216 8,8148 жизнерадостность 8,8235 8,9259 

красота природы 7,6275 7,5185 исполнительность 9,1373 9,1481 

любовь 9,0196 9,0370 независимость 8,7059 9,0370 

материально обеспеченная 

жизнь 
8,4118 8,7037 

непримиримость к недостаткам 

других 

6,6863 7,1852 

наличие хороших друзей 8,9412 9,4815 образованность 8,1765 8,2222 

общественное признание 8,3922 8,8519 ответственность 9,3725 9,2963 

познание 8,1569 8,3333 рационализм 8,4314 8,4815 

продуктивная жизнь 8,4314 8,5926 самоконтроль 8,2353 8,6667 

развитие 
8,0196 8,5185 

смелость в отстаивании своего 

мнения 

8,5098 8,7778 

развлечения 6,0784 6,2963 твердая воля 8,5882 8,6667 

свобода 7,9020 8,1481 терпимость 8,2353 7,8148 

счастливая семейная жизнь 9,2745 9,7037 широта взглядов 7,8627 7,6296 

счастье других 7,9216 8,0370 честность 9,1373 8,8519 

творчество 6,5686 6,3333 эффективность в делах 9,1373 9,1852 

уверенность в себе 8,6667 9,4074 чуткость 8,8235 9,0000 

   рискованность 6,4510 7,1481 

   расчетливость 8,0000 7,2157 

 

В Таблице 1 показана среднестатистическая оценка предложенных ценностей, напо-

минаем, что интервал при оценке предполагал бальную систему в промежутке 1-10. Обра-

тим внимание, на небольшие различия при сравнении данных, относительно социального 

статуса. Работники МЧС «уверенность в себе» оценили в среднем на 9,4074 балла, что 

превышает показатели полицейских на 0,74 балла по этой же шкале. Таким образом, уве-

ренность в себе для пожарных представляет большую ценность, в отличие от полицей-

ских. Довольно сложно судить о том, в какой именно профессиональной среде уверен-

ность в себе представляет большую значимость: среди полицейских, или среди пожарных, 
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однако, работа пожарного, наверняка предполагает более быстрое принятие решений в 

чрезвычайной ситуации, и также предполагает более высокий риск для здоровья. Также 

необходимо отметить, что в предложенной нами выборке 26 работников МЧС – пожар-

ные, реально принимающие участие в локализации возгораний, а 25 работников МВД, это 

не только участковые и следователи, но также – административные служащие, которым, 

по долгу службы не приходится сталкиваться лицом к лицу с преступниками и ситуация-

ми, реально угрожающими жизни и здоровью. Данное наблюдение также объясняет раз-

ницу в оценках рискованности и расчетливости, как ценностей. Риск, как ценность, по-

жарными оценен в среднем на 7,1481 балла, что на 0,7 больше, чем у служащих милиции. 

То же касается и расчетливости, у представителей МВД она оценена в среднем на 8 бал-

лов, это объясняется, прежде всего тем, что сфера работы полицейского – Человек-

Человек, а данный тип профессии предполагает продуманность и тщательное просчиты-

вание возможных вариантов. Этим же объясняются более высокие оценки полицейских 

такой инструментальной ценности, как терпимость (8,2353). Однако и у пожарных, и у 

полицейских, оценки по данным шкалам достаточно высоки.  

Следует также обратить внимание на то, что наиболее высокие оценки в списке ин-

струментальных ценностей, как среди пожарных, так и среди полицейских, были выстав-

лены по критерию «ответственность» (9,3725 – МВД; 9,2963 – МЧС). Действительно, и та 

и другая профессии изначально предполагают высокую степень ответственности в выпол-

няемой работе. Такая инструментальная ценность, как «самоконтроль» была одинаково 

высоко оценена как пожарными, так и полицейскими (8,2353 – МВД; 8,6667 – МЧС).  

В продолжение анализа ценностно-мотивационной сферы представителей экстре-

мальных профессий приводим анализ по шкале «мотивация успеха и боязни неудачи» А. 

Реана. 

При обработке данных методики мотивации успеха мы не разделяли испытуемых по 

социальному статусу на работников МВД и МЧС, т.к. при разделении поученные резуль-

таты отличаются незначительно.  

Ниже представлена таблица, отражающая результаты методики. 

Таблица 2 
Выраженная мотивация Валидный процент 

Мотивация на успех 62,8% 

Мотивация на неудачу 2% 

Мотивационный полюс не выражен 35,2% 

 

В Таблице 2 показан выраженный мотивационный полюс у представителей потенци-

ально экстремальных профессий. Из полученных данных мы видим, что 62,8% испытуе-

мых мотивированы на успех. Мотивация успеха носит положительный характер. В этом 

случае действия человека направлены на достижение положительных результатов. Лично-

сти, мотивированные на успех, как правило, очень активны и инициативны. При встрече с 

препятствиями, они ищут способы их преодоления и отличаются настойчивостью в до-

стижении цели, планируя свое будущее на большие промежутки времени. При этом они 

предпочитают брать на себя средние по трудности или завышенные, но выполнимые обя-

зательства и ставят перед собой реально достижимые цели. Если рискуют, то расчетливо 

[8]. Все вышесказанное в полной мере можно отнести к представителям экстремальных 

профессий. Более половины всех испытуемых мотивированы на успех. Однако, несколько 

смущает тот факт, что у 35,2% респондентов мотивационный полюс не выражен. Возмож-

но, это объясняется тем, что как в работе полицейского, так и в работе пожарного, никогда 

нельзя быть полностью уверенным в том, что исход чрезвычайной ситуации всегда будет 

успешным. Отсюда и диагностируются достаточно высокие показатели невыраженного 

мотивационного полюса.  

Мотивация боязни неудачи носит негативный характер. При таком типе мотивации 

человек стремится, прежде всего, избежать плохого отношения к себе, и даже наказания. 

Ожидание неприятностей определяет его деятельность. В этом случае, думая о предстоя-
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щей деятельности, человек уже боится возможного провала и ищет выход, как его избе-

жать, а не прилагает усилия к достижению успеха в деле. В нашем исследовании мотива-

ция на неудачу диагностируется у 2% испытуемых.  

Подводя итог вышесказанному, можно отметить, что профессия, накладывает свой 

отпечаток на ценностно-мотивационную сферу личности человека. У представителей экс-

тремальных профессий доминирующую роль играют такие ценности, — как уверенность в 

себе, исполнительность, аккуратность, ответственность, как подтверждение неотъемле-

мых критериев для работников милиции и пожарных. В мотивационной сфере преоблада-

ет настрой на успех: более половины респондентов ориентированы на удачу в деятельно-

сти. Также, более, чем у трети опрошенных мотивационный полюс не выражен, что гово-

рит о некоторой неопределенности в результате своей работы.  

Анализ данных опросника самоотношения выстроен в соответствии с разработанной 

В. В. Столиным иерархической моделью структуры самоотношения. Опросник позволяет 

выявить три уровня самоотношения отличающихся по степени обобщенности: 

1. глобальное самоотношение; 

2.  самоотношение, дифференцируемое по самоуважению, аутосимпатии, са-

моинтересу и ожиданиям отношения к себе; 

3. уровень конкретных действий (готовности к ним) в отношении к своему «Я» 

[7]. 

Проанализируем данные, полученные при помощи опросника самоотношения. 

Таблица 3 

Среднее значение показателей по шкалам опросника самоотношения 
Шкала Сырой балл Накопленные частоты 

Глобальное самоотношение 20,4902 93,33% 

Самоуважения 10,8431 86,67% 

Аутосимпатии 9,3137 69,67% 

Ожидаемое отношение от других 9,5294 53% 

Самоинтересов 5,0980 49,67% 

Самоуверенности 4,9608 65,67% 

Отношения других 5,9608 51,33% 

Самопринятия 5,1176 70,67% 

Самопоследовательности 4,5882 79,67% 

Самообвинения 4,1961 43,33% 

Самоинтереса 4,8431 54,67% 

Самопонимания 3,6078 83,67% 

 

Как мы видим из представленной таблицы, показатели по шкале глобальное самоот-

ношение имеют самые высокие накопленные частоты, что говорит о том, что внутренне-

недифференцированное чувство «за» и «против» самого себя, ярко выражено.  

По второму уровню самоотношения, включающему самоотношение, дифференциру-

емое по самоуважению, аутосимпатии, самоинтересу и ожиданиям отношения к себе, 

средний показатель по всем перечисленным шкалам равен 64,8%.  

Самоуважение определяется, как аспект самоотношения, который эмоционально и 

содержательно объединяет веру в свои силы, способности, энергию, самостоятельность, 

оценку своих возможностей контролировать свою жизнь и быть самопоследовательным, 

понимание самого себя [6]. Данный показатель среди испытуемых ярко выражен (86,67%). 

Данные, полученные при анализе шкалы аутосимпатии находятся на позитивном по-

люсе (69,67%), что говорит о ярко выраженном показателе. Аутосимпатия объединяет 

одобрение себя в целом и в существенных частностях, доверие к себе и позитивную само-

оценку [6].  

Показатель самоинтересов выражен в достаточной мере (49,67%), что отражает вы-

сокую меру близости к самому себе, в частности интерес к собственным мыслям и чув-

ствам, готовность общаться с собой «на равных», уверенность в своей интересности для 

других [8].  
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Показатель ожидаемого отношения от других также выражен в достаточной мере 

(53%). Данный показатель отражает ожидание позитивного или негативного отношения к 

себе окружающих.  

Что касается уровня конкретных действий (готовности к ним) в отношении к своему 

«Я», средний показатель по шкалам, включенным в данный уровень самоотношения, ра-

вен 66,4%, что также говорит о высоких показателях выраженности установки на те, или 

иные внутренние действия в адрес «Я» испытуемых. 

Таким образом, проанализировав результаты опросника самоотношения поли-

цеййских и пожарных, мы можем говорить, что показатели по всем трем уровням самоот-

ношения, выделенные В. В. Столиным — выражены в достаточной мере. Это говорит о 

том, что испытуемые обладают индивидуально переживаемым, устойчивым типом вос-

приятия себя, характеризующимся определенной динамикой психических процессов, вы-

соким уровнем осознания Я и выражается в устойчивом типе поведения саморегуляции.  

Проанализируем корреляционные связи между полученными результатами. Для 

начала определим, существуют ли взаимосвязи в ценностной и мотивационной сферах 

личности испытуемых. 

Таблица 4 
С какой шкалой коррелирует Показатель корреляции 

Жизненная мудрость 0,560** 

Общественное признание 0,333* 

Аккуратность 0,429** 

Исполнительность 0,276* 

Образованность 0,308* 

Чуткость 0,348* 

Рискованность 0,250* 

* — корреляция значима на уровне 0,01 

** — корреляция значима на уровне 0,05 

Мы видим, что все значимые корреляции положительные. Обратим внимание на не-

которые из них, показавшиеся наиболее информативными. Связь между мотивацией на 

успех и жизненной мудростью, аккуратностью, образованностью и исполнительностью, 

казалось бы, не вызывает никаких противоречий. Действительно, чем выше человеком 

оцениваются такие терминальные и инструментальные ценности, тем более он мотивиро-

ван на успех в своей деятельности. Успех для полицейских и пожарных невозможен без 

обладания определенным уровнем просвещенности, немаловажно умение выполнять при-

казы и тщательность их исполнения, ведь зачастую, от принятых ими решений зависит 

человеческая жизнь.  

Мотивация на успех также зависит от степени готовности к риску. Чем более высоко 

человек оценивает риск, тем более он мотивирован на успех в своей работе.  

Следующим пунктом в нашей работе мы попытаемся выявить взаимосвязи между 

мотивацией на успех уровнями самоотношения.  

Таблица 5 

Корреляционные связи между показателями по «Методике мотивации на успех 

и боязни неудачи» и методике самоотношения 
С какой шкалой коррелирует Показатель корреляции 

Глобальное самоотношение 0,370** 

Самоуважение 0,394* 

Ожидаемое отношение от других 0,328* 

Отношение других 0,315* 

Самопонимание 0,393** 

* — корреляция значима на уровне 0,01 

** — корреляция значима на уровне 0,05 

В данном случае также прослеживается положительная корреляция между мотива-

цией на успех и некоторыми шкалами опросника самоотношения. Интересен тот факт, что 

мотивация на успех положительно коррелирует с обеими шкалами опросника самоотно-
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шения, отражающими отношение других, то есть, чем выше испытуемыми оценивается 

важность влияния окружающих на самоотношение, тем более они мотивированы на успех. 

Это можно объяснить тем, что и профессия полицейского, и профессия пожарного в 

большей степени предполагают выполнение приказов от вышестоящего руководства, что 

не может не сказываться на той стороне самоотношения, которая отражает значимость от-

ношения к себе окружающих. Немаловажна также связь между самоуважением, самопо-

ниманием и мотивацией на успех. Действительно, человек, ориентированный на успеш-

ную деятельность, активную жизненную позицию, непременно должен обладать высоким 

уровнем самоуважения. Уважение к своей личности – неотъемлемый атрибут успешной 

работы, уверенности в своих силах. Понимание себя – также представляет собой важный 

критерий при оценке мотивации успеха. Ведь человек, действия и мысли которого 

направлены на положительный исход любого начатого или планируемого им дела, должен 

понимать его значимость для себя, мотивы, которые побуждают его к выполнению этой 

работы. И то, и другое, в равной степени, можно отнести к нашим испытуемым. Полицей-

ский, не обладающий самоуважением, вряд ли добьется авторитета у преступника, а по-

жарный, не понимающий всей ответственности и значимости его работы, не только сам 

может пострадать в пожаре, но и подвергнуть опасности жизни других людей. 

Подводя итог анализу всех результатов исследования, направленного на изучение 

ценностно-мотивационной сферы и самоотношения представителей потенциально экс-

тремальных профессии, а также, исходя из цели и задач нашего исследования, можно 

сформулировать следующие выводы: 

1. При сопоставлении данных работников МВД и МЧС, нами не было выявле-

но существенных различий, что позволяет утверждать, что данные профессии в равной 

степени можно отнести к категории потенциально экстремальных.  

2. Профессия человека накладывает отпечаток на ценностную сферу личности 

человека. Так, для полицейских и пожарных значимыми, помимо таких терминальных 

ценностей как здоровье, любовь, счастливая семейная жизнь, являются: уверенность в се-

бе, аккуратность, исполнительность, честность, терпимость, ответственность, эффектив-

ность в делах. 

3. В результате анализа данных, полученных на основе методики «Мотивация 

на успех и боязнь неудачи» нами было выявлено, что более половины всех респондентов 

ориентированы на успех в своей деятельности. Треть опрошенных – не имеет выраженно-

го мотивационного полюса. 

4. По всем уровням самоотношения показатели выражены достаточно явно, 

что позволяет говорить о сформированности содержания «образа-Я» испытуемых, знания 

или адекватного представления о себе, в том числе и в форме оценки выраженности тех 

или иных черт.  

5. Выявлены положительные корреляционные связи между мотивацией на 

успех и перечисленными выше значимыми ценностями. 

6. Выявлены положительные корреляционные связи между мотивацией на 

успех и такими шкалами опросника самоотношения, как отношение других, самоуваже-

ние, самопонимание. 
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В статье представлены идеи значения группы сверстников в социальном и личностном ста-

новлении ребенка; включенность как результат и средство формирования организованности груп-
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The article presents the idea of the value of the peer group in social and person-al development of 

the child; inclusion as a result and a tool of formation of organization of the group; inclusion as a tool of 
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Современные условия ставят перед учеными и педагогами актуальные вопросы о 

норме выстраивания отношений между людьми и, особенно, о системе реализуемых при 

этом ценностей. В свете повсеместного внедрения рыночных отношений во все сферы 

жизни человека кажется, что современное российское общество готово «реформировать», 

к примеру, и наши традиционные ценности, и взгляды на коллективную жизнь людей, 

совместный труд, общение, творчество. По мнению профессора А.В. Репринцева, «модер-

низация всей системы российского образования в первое десятилетие XXI века вылилась в 

откровенную и циничную ревизию всех ценностно-смысловых основ исторически скла-

дывавшейся теории и практики социального воспитания молодежи, ее инкультурации, в 

откровенное выхолащивание сути социализации личности, понимания результатов воспи-

тания и образования, места и роли институтов социализации в этих процессах» [3, с. 19]. 

Ученый говорит о появлении нового типа личности – «рыночного», ориентированного ис-

ключительно на индивидуальные, личные материальные потребности и интересы, в ущерб 

общественным, полезным и нужным для всех. В этой связи воспитание человека, ориен-

тированного на ценности коллектива, способного принимать во внимание чужую точку 

зрения и выстаивать межличностные отношения на договорной основе, становится сверх-

актуальной задачей современной школы, так как ее выполнение позволит остановить мно-
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гие негативные общественные тенденции. 

Современный ребенок обладает собственной жизненной позицией, отражающей его 

своеобразные «требования» к окружающим взрослым, особенно к тем, кто непосред-

ственно находится рядом и выполняет роль ответственного за будущее ребенка. Социаль-

ное и личностное становление ребенка – сложная и чрезвычайно важная траектория его 

движения к собственной жизненной цели. В каждом возрасте содержательное наполнение 

этого движения имеет выраженную специфику. Не последнюю роль в социально-

психологическом развитии школьника играет его потребность в общении и взаимодей-

ствии с одноклассниками, входящими в его малую контактную группу – школьный класс, 

поэтому важно вовремя научить ребенка общаться, чтобы он был принят в эту важную 

для его развития группу. Излишняя положительная или отрицательная индивидуализация 

школьника разрушает его связи с коллективом и не позволяет сформироваться члену об-

щества, который ощущал бы себя его частью. Важность недопущения подобной ситуации 

очевидна. В последние десятилетия отмечаются попытки преуменьшить роль коллектива 

детей в учебно-воспитательном процессе средней школы. На наш взгляд, это принципи-

альная ошибка (хотя и вынужденная), которая может привести к ощутимому снижению 

эффективности обучения и воспитания детей, особенно в подростковых классах. Прямая 

или косвенная недооценка роли детского коллектива может повлечь за собой рост эгоизма 

и индивидуализма, а значит и антигуманности в детской среде, что уже демонстрирует 

нам положение дел в современной школе. 

Отмечаемый в последнее время резкий рост трудновоспитуемости части учащихся 

подростковых и даже младших классов связан не только с определенными социальными 

предпосылками, но и с трудностями поиска педагогами эффективных организационных и 

содержательных основ учебно-воспитательного процесса. На наш взгляд, в настоящее 

время не нашла практического подтверждения эффективность многих педагогических 

начинаний и «инноваций». Современный ребенок проявляет в своем развитии большую 

динамичность, и научно-практические средства его подготовки к жизни должны соответ-

ствовать этой необходимой тенденции. Затянувшийся кризис сегодняшнего российского 

образования – это весьма ощутимая в психолого-педагогической практике реальность, ко-

торая имеет конкретные «точки» проявления, в том числе и в коллективной (групповой) 

жизни наших детей. 

На этом реальном «общесоциальном» фоне вести разговор о психологических каче-

ствах современной контактной группы школьников не только не просто, но в некоторых 

направлениях и проблематично. Наиболее рационально к рассмотрению психологии кон-

тактной группы (школьного класса) подходил Л.И. Уманский, по мнению которого кон-

тактный коллектив может характеризоваться «психологическим единством структуры па-

раметров», а именно: социальной направленностью группы, подготовленностью, органи-

зованностью, интеллектуальным, эмоциональным и волевым коммуникационным един-

ством, что позволят создать порциально-параметрическую модель организованности ма-

лой группы» [4]. 

В отечественной социально-психологической литературе до сих пор нет однозначно-

го толкования понятия «организованность». Т.В. Бендас [1] считает, что организованность 

группы подвержена влиянию межличностных отношений, но только в аспекте дисципли-

нированности, т.е. имеет значение способность членов группы подчинять свои симпатии и 

антипатии групповой цели. Организованность не означает, что в группе преобладают 

только хорошие или плохие отношения. Т.В. Бендас считает, что организованность груп-

пы (или коллектива) – это «интегральная ее характеристика, выражающаяся в способно-

сти членов группы при выполнении совместной деятельности подчинять ее целям и зада-

чам свои индивидуальные проявления (способ действия, свойства личности, симпатии-

антипатии к рядовым и лидирующим членам группы) и свои мотивы по отношению к дея-

тельности и при этом добиваться в этой деятельности определенного уровня успешности» 

[1]. 
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Л.И. Уманский, А.С. Чернышев дают определение организованности как способно-

сти организации (группа, коллектив) сочетать разнообразие мнений и форм инициативно-

го поведения ее участников с единством действия, направленного на достижение цели [4; 

5]. Полной близости у вышеприведенных определений нет. Главное в первом определении 

– это способность группы «подчинять», обязывать личность, а во втором – «сочетать раз-

нообразие мнений», действий и форм инициативного поведения. С нашей точки зрения, 

организованность отражает состояние взаимодействия между субъектами группы, которое 

можно представить, как совокупность интегрированных действий общения, обязательно 

скоординированных между собой по определенному принципу, создающих обратимые, 

устойчивые и одновременно подвижные структуры. Тогда, к примеру, конфликт во взаи-

моотношениях представляет собой специфические «организационные действия» субъек-

тов, зависимые и от состояния организованности. Чем ниже организованность группы, 

тем больше в ней вероятность таких действий, которые могут быть представлены, как 

конфликтные. Организованность – интегральная характеристика группы, которая «вбира-

ет» в себя не только состояние основных организационных показателей, но и создает со-

ответствующие условия для функционирования каждого своего члена. При условии ори-

ентировки в состоянии организованности появляется возможность достаточно объективно 

представить позицию личности в группе, что очень важно особенно для «проектирования» 

воспитательного процесса. Проблему организованности группы вообще и группы школь-

ников в частности считать анахронизмом в социальной психологии не только нельзя, но и 

опасно, так как ее недооценка может серьезно сказаться и на практике учебной работы со 

школьниками. 

По характеру общения детская малая контактная группа исключительно динамична, 

в ней присутствует непостоянство личностных предпосылок, необходимость управляю-

щего воздействия педагога и др. Все это не допускает использования в оценке взаимоот-

ношений, к примеру, в подростковой группе какой-либо «готовой» организационной 

структуры. Подобная структура может быть лишь изначальным ориентиром общения и 

деятельности учащегося и педагога. Реальное проявление личностных особенностей чле-

нов коллектива, изменение условий общения и отношений могут выйти за рамки любой 

«оптимальной» структуры психологических характеристик группы. Вольная или неволь-

ная подгонка к какой-либо «стандартизированной» структуре реального взаимодействия и 

отношений подростков в классном коллективе может стать тормозом на пути включения 

их в состав данной группы, организации ее жизнедеятельности. В этом случае налицо 

проблема взаимовлияния «внутреннего» и «внешнего» в групповой организации, что мо-

жет выразиться, в частности, «в неадекватности желаемого и возможного» [5]. Важней-

шей социально-психологической составляющей организованности группы школьников 

является включенность, что обеспечивает приближенность личности школьника к группе 

сверстников в школьном классе, создает положительную социальную установку на «про-

социальность», «интеграцию с группой» и является существенным фактором динамики 

его личности [6, с. 4].  

Многолетний теоретический анализ проблемы социально-психологического воздей-

ствия на становление личности школьника, опыт работы в средней общеобразовательной 

школе, лагерях летнего отдыха подростков, опыт психолого-педагогического консульти-

рования позволяет нам рассматривать школьный коллектив как средство коррекции пси-

хологического состояния отдельных его членов, то есть, например, нацелено, с помощью 

группы сверстников осуществлять поддержку проблемного школьника с целью повыше-

ния комфортности нахождения в коллективе за счет участия в жизни группы или подчи-

нения его нормам поведения, принятым в ней. Появляются условия, когда ребенка, к при-

меру, с ОВЗ не «терпят» и «жалеют», а дают ему возможность наравне с другими сверст-

никами реализовать свои лучшие качества. Проблема эффективной психологической по-

мощи в обучении и воспитании и в случае инклюзии должна быть предметом академиче-

ского изучения с использованием ценного опыта прошлых лет, но одновременно и «заказ-
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чиком» адекватного экспериментирования. В этом вопросе опора на знания психологии 

организованности малой группы незаменима. 

Крайне сложным остается и вопрос методологического обоснования продолжаю-

щихся исследований организованности малой контактной группы школьников. Не вызы-

вает сомнений, что значительную формирующую роль здесь играет парциально-

параметрическая концепция Л.И. Уманского. Время показало необходимость активной и 

трудной в новых общественных условиях работы в направлении дальнейшего уяснения 

содержания параметрической теории коллектива Л.И. Уманского, как и самое социально-

психологической теории коллектива, особенно воспитывающего. Судя по наличествую-

щим научным источникам [5], новое поколение исследователей обладает высоким теоре-

тическим и практическим статусом и способно решить эти современные и актуальные, 

особенно для практики, задачи. Но одного желания оставаться в пределах научной ре-

спектабельности в этом случае явно недостаточно. Нужна смелость и даже дерзость в 

привлечении опыта поколения Л.И. Уманского в постановке социально-педагогического 

эксперимента, защиты идеи детского коллективизма. 
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В статье представлены результаты исследования, имеющего своей целью поиск и описание 

различий в социально-когнитивных характеристиках девушек и юношей с одинаковой степенью 

выраженности подчиняемости. Полученные данные показывают статистически значимое различие 

в социальном интеллекте, уровне субъективного контроля в области здоровья, показатели которых 

выше у девушек. При этом уровень интернальности в области производственных отношений выше 

у юношей. Также найдены различия в представлении личности о себе. Так, девушки по сравнению 

с юношами считают себя более тревожными, напряженными, склонными к мечтательности. Обна-
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руженные различия при этом более всего характерны для респондентов с низкой степенью выра-

женности подчиняемости. Отличия в социальных установках мотивационно-потребностной сферы 

личности не обнаружены. 

Ключевые слова: подчинение, социальный интеллект, интернальность, представление о се-

бе, социальные установки. 
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This article represents results of the research directed to search and description of differences in the 

social and cognitive characteristics of girls and boys with the same degree of expression of obedience. 

The obtained data show a statistically significant difference in social intelligence, the level of subjective 

control in the field of health, the indicators of which are higher for girls. At the same time, the level of 

subjective control in the field of production relations is higher for boys. There are also differences in the 

person's self-perception. So, girls in comparison with boys consider themselves more anxious, tense and 

inclined to dreaminess. The observed differences are most typical for respondents with a low degree of 

expression of obedience. There are no differences in social attitudes of the motivational and need sphere 

of personality. 
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Изучение проблемы подчинения личности авторитету, неизменно ставит перед ис-

следователем вопрос о половых различиях. Известно, что культурные особенности оказы-

вают влияние на подчиненное положение, так в странах востока это положение отводится 

женщине [1]. Естественно полагать, что культурный фактор имеет в проблеме подчинения 

человека авторитету определенное значение и что женщина более склонна к подчинению, 

чем мужчина. Если же отстраниться от культурного фактора и принять во внимание ре-

зультаты восьмой вариации эксперимента С. Милгрэма [2], то можно прийти к выводу, 

что в целом половые различия в проблеме подчинения человека авторитету не играют су-

щественной роли. В то же время исследования Ч. Шеридана и Р. Кинга, заставивших сту-

дентов бить током живого щенка и представляющие собой более жестокую вариацию экс-

периментов С. Милгрэма, наоборот, показывают отличия между женской и мужской под-

чиняемостью [3]. Таким образом, если различия между полами в проблеме подчинения 

личности авторитету существуют, то они с необходимостью должны проявиться в соци-

ально-когнитивных характеристиках личности. Основанием для такого предположения 

является высказанная Г.М. Андреевой аксиома о том, что человек действует в социальном 

мире в зависимости от того как он его познает и при этом познание человеком социально-

го мира происходит в зависимости от того как человек в нем действует [4]. А значит мож-

но предположить, что в социально-когнитивных характеристиках юношей и девушек, 

имеющих одинаковую степень выраженности подчиняемости, должны существовать раз-

личия. 

Таким образом, данное исследование имеет своей целью поиск и краткое описание 

различий в социально-когнитивных характеристиках девушек и юношей с одинаковой 

степенью выраженности подчиняемости. 

При проведении исследования были использованы следующие методики: диагно-

стика социального интеллекта Дж. Гилфорда и М. Салливена, в адаптации Е.С. Михайло-

вой (Алешиной) [5]; опросник для выявления уровня субъективного контроля Дж. Роттера 

в адаптации Е.Ф. Бажина, С.А. Голынкиной, А.М. Эткинда [6]; опросник для диагностики 

межличностных отношений Т. Лири (ДМО) в адаптации Л.Н. Собчик [7]; пятифакторный 

личностный опросник (5FPQ), адаптированный А.Б. Хромовым [8], диагностика устано-
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вок мотивационно-потребностной сферы О.Ф. Потемкиной [6]. 

В соответствии с поставленной целью методом исследования был избран U-

критерий Манна-Уитни, так как проведенный тест на проверку нормальности распределе-

ния Колмогорова-Смирнова показал отклонение выборки от нормального распределения. 

Выборка составляет 82 человека, являющихся студентами СГУ им. Н.Г. Чернышев-

ского, из них девушки – 41 человек, юноши – 41 человек. Так как респондентов мужского 

пола значительно меньше, чем респондентов женского пола, то последние были отобраны 

случайным образом из общей выборки и первично разделены на 4 группы в соответствии 

со степенью выраженности подчиняемости, зафиксированной на основе субъективной 

оценки, полученной с помощью методики ДМО Т. Лири. Далее, после первичного разде-

ления, респонденты были вновь разделены на группы по половому признаку, при этом в 

каждой из 8 групп получилось одинаковое количество участников. 

Согласно полученным данным у респондентов женского пола, имеющих низкую 

степень выраженности подчиняемости выше показатели по социальному интеллекту в об-

ласти познания результатов поведения (U=46, p≤0,05, N=13/13). Таким образом, девушки 

этой группы способны лучше прогнозировать последствия поведения людей, их дальней-

шие действия и поступки. По сравнению с юношами этой же группы, девушки, стремясь 

достичь определенной цели, лучше выстраивают стратегию своего поведения. Однако при 

этом у них могут возникать трудности в прогнозировании поведения тех людей, которые 

отличаются склонностями к неожиданным и не типичным поступкам. Юноши данной 

группы наоборот, хуже понимают связь между поведением людей и его последствиями, 

хуже ориентируются в общепринятых нормах поведения и поэтому они могут попадать в 

конфликтные и потенциально опасные ситуации. 

Также девушки, имеющие высокую степень выраженности подчиняемости в сравне-

нии с юношами, имеющими ту же степень, демонстрируют более высокие показатели по 

социальному интеллекту в области познания преобразований поведения (U=10,5, p≤0,05, 

N=8/8). То есть, девушки этой группы лучше распознают сложную структуру межлич-

ностных отношений в изменяющемся ситуативном контексте. Лучше понимают логику 

развития ситуаций взаимодействия, способны достраивать недостающие элементы в цепи 

взаимодействий людей, точнее прогнозируют дальнейшее поведение человека и легче 

находят причины того или иного поведения людей. Наоборот, юноши при анализе ситуа-

ций взаимодействий могут испытывать затруднения. В целом они хуже понимают скры-

тые причины определенных поступков людей, хуже приспосабливаются к сложившимся 

взаимоотношениям людей в той или иной группе. 

Уровень субъективного контроля в области здоровья выше у девушек с низкой сте-

пенью выраженности подчиняемости (U=45,5, p≤0,05, N=13/13). Таким образом, девушки, 

по сравнению с юношами из той же группы, считают себя более ответственными за свое 

здоровье, полагая, что большинство болезней являются закономерными следствиями их 

действий, а выздоровление также во многом зависит от них самих. Юноши напротив 

склонны считать, что болезни и выздоровление являются случайностями и слабо зависят 

от их действий. При этом юноши с умеренной степенью выраженности подчиняемости 

демонстрируют более высокие показатели интернальности в области производственных 

отношений (U=48,5, p≤0,05, N=14/14), в сравнении с девушками из той же группы. То есть 

юноши считают себя ответственными за свою карьеру, сложившиеся отношения с колле-

гами в рабочей группе и производственную деятельность которой они занимаются (для 

этой выборки – учебную). В тоже время девушки данной группы склонны полагать, что их 

производственные успехи или неудачи есть результат случая, действий руководства или 

ситуации. 

В представлении о себе у юношей и девушек, имеющих одинаковую степень выра-

женности подчиняемости, также выявлены различия. При этом подавляющее большин-

ство различий приходится на группу респондентов с низкой степенью выраженности под-

чиняемости. Девушки этой группы считают себя людьми привлекающими внимание 
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(U=44,5, p≤0,05, N=13/13), тревожными (U=11,0, p≤0,01), напряженными (U=33,0, p≤0,01), 

склонными к депрессии (U=30,0, p≤0,01), эмоционально лабильными (U=3,0, p≤0,01), меч-

тательными (U=34,0, p≤0,01) и в целом более пластичными (U=14,0, p≤0,01). Юноши же 

напротив воспринимают себя как людей старающихся избегать привлечения внимания к 

своей персоне, более беззаботными, расслабленными, менее подверженными депрессии и 

эмоционально уравновешенными, не склонными к мечтательности и более ригидными. 

Девушки с умеренной степенью выраженности подчиняемости, в сравнении с юно-

шами этой же группы видят себя более напряженными (U=52,5, p≤0,05, N=14/14). Для ре-

спондентов с высокой степенью выраженности подчиняемости различий не обнаружено. 

Наконец, девушки с экстремальной степенью в сравнении с юношами считают себя более 

общительными (U=4,0, p≤0,05, N=6/6). 

Проведенный анализ U-критерия не показал наличия различий в социальных уста-

новках юношей и девушек с одинаковой степенью подчиняемости. 

Итак, в социально-когнитивных характеристиках юношей и девушек, имеющих оди-

наковую степень выраженности подчиняемости, существуют различия, таким образом, 

гипотеза исследования находит свое подтверждение. При этом стоит учитывать, что, во-

первых, различия в социально-когнитивных характеристиках по половому признаку более 

всего характерны для респондентов с низкой степенью выраженности подчиняемости. Во-

вторых, анализ социальных установок в сфере мотивации и потребностей показал отсут-

ствие различий между девушками и юношами. В-третьих, наиболее значимые различия 

существуют в представлениях девушек и юношей о самих себе. 
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Статья посвящена анализу значения идей академика А.М. Матюшкина в становлении и раз-

витии теории проблемного обучения. В статье рассматриваются пять основных идей А.М. Ма-

тюшкина: определение основных понятий проблемного обучения в системе; систематизация мо-

делей проблемной ситуации в соответствии с условием, вызывающим проблему и способом ее 

решения; разработка классификации проблемных ситуаций с учетом уровней развития действия, 

структурных компонентов действия, интеллектуальных возможностей субъекта; системное рас-

смотрение процессов обучения, воспитания и развития личности, основанное на системообразую-

щем компоненте – проблемной ситуации; прогнозирование направлений исследований в области 

развития творческой личности в процессе творческой деятельности. Именно эти идеи легли в ос-

нову исследований лаборатории «Лингвопедагогики и проблемного обучения» Нижневартовского 

государственного университета. 

Ключевые слова: Становление и развитие теории проблемного обучения; основные поня-

тия проблемного обучения; процесс решения проблемы в проблемной ситуации; модели проблем-

ной ситуации; классификация проблемных ситуаций. 
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The article gives praise to Academician A.M. Matyushkin’s scientific contribution to formation and 

development of the theory of problem-solving education. The article focuses on his 5 main scientific as-

sumptions, such as: systematic approach to the major notions of the problem-solving theory; the nomen-

clature of problem-solving situational models in accordance with their causes and modes of resolving 

problems; classification of problem-solving situations on the basis of their development scope, structural 

components of necessary actions, intellectual abilities of the person; systematic overview of education, 

upbringing and intellectual growth of the person that stem from the system-forming educational compo-

nent, namely: a problem-solving situation format; and finally, prognosticating research trends in devel-

opment of creative activities of able personalities. 

The above-mentioned concepts have formed the research basis in R & D Laboratory “Lingua-

Pedagogy and Problem-Solving Education” at Nizhnevartovsk State University. 

Keywords: Origination and development of the problem-solving theory, major notions of the prob-

lem-solving education theory, problem–solving situational models, modes of resolving problems, classifi-

cation of problem-solving situations. 

 

Проблемное обучение было представлено Алексеем Михайловичем Матюшкиным 

сначала в послесловии к книге В. Оконя «Основы проблемного обучения» (1968 г.), затем 

в монографии «Проблемные ситуации в мышлении и обучении» (1972 г.), и в одноимен-

ной докторской диссертации (1973), а так же в монографии «Мышление, обучение, твор-

чество» (2003 г.) и т.д. 

Определяя понятие «проблемное обучение» А.М. Матюшкин писал: «Составляя 

один из типов обучения, проблемное обучение относится к начальному этапу становления 

действия, на котором происходит усвоение (открытие) его принципа» [1, с. 190]. Некото-

рое ограничение применения проблемного обучения начальным этапом усвоения опреде-

ляется тем, что в этот период еще недостаточно были систематизированы «… данные, ко-

торые позволяют улучшить управление процессом усвоения учащимися знаний и дей-

ствий» [1, с. 194].  

Характеризуя основные понятия проблемного обучения, А.М. Матюшкин отмечал: 

«Задача – способ знакового предъявления задания одним человеком другому (или самому 

себе), включающий указание на цель и условие ее достижения… Задача проблемная тре-
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бует для достижения искомого обнаружения таких новых отношений, которые не извест-

ны учащемуся… Проблемная ситуация – особый вид мыслительного взаимодействия 

субъекта и объекта; характеризуется таким психическим состоянием, возникающим у 

субъекта (учащегося) при выполнении им задания, которое требует найти (открыть или 

усвоить) новые, ранее не известные субъекту знания или способы действия… Проблемное 

задание – практическое задание, вызывающее познавательную потребность в новом неиз-

вестном знании, служащем для правильного выполнения действия, приводящего к дости-

жению цели» [1, с. 186 — 203].  

Исследуя процесс решения проблемы в проблемной ситуации, А.М. Матюшкин вы-

делил пять следующих этапов: «1) возникновение проблемной ситуации; 2) использование 

известных способов решения – этап «закрытого» решения проблемы; 3) расширение обла-

сти поиска новых способов решения – этап «открытого» решения проблемы, – нахожде-

ние нового отношения или принципа действия; 4) реализация найденного принципа; 5) 

проверка правильности полученного решения – составляют лишь общую схему процесса 

решения» [1, с. 193 — 194]. Эти идеи легли в основу построения «понятийной цепи» кате-

горий проблемного обучения, в контексте анализа генезиса и современного состояния 

проблемного обучения (Е.В. Ковалевская, 2000; С.П. Микитченко, 2004; Е.А. Хохлова, 

2005). 

Анализируя теоретические модели проблемной ситуации, А.М. Матюшкин еще в 

докторской диссертации «Проблемные ситуации в мышлении и обучении» (1973 г.) и 

позднее в монографии «Мышление, обучение, творчество» (2003 г.) систематизировал че-

тыре модели проблемной ситуации: поведенческая модель, гештальт-модель, вероятност-

ная модель, информационная модель. Трактовка этих моделей А.М. Матюшкиным как 

теоретических моделей проблемной ситуации определяется тем, что каждая из представ-

ленных моделей соотносится с историей исследований психологии мышления и с одной 

из сторон процесса мышления. 

Поведенческая модель проблемной ситуации, описанная представителями психоло-

гии бихевиоризма, по мнению А.М. Матюшкина, является наиболее распространенной и 

вызывается препятствием на пути достижения цели. Изучая, причины возникновения 

мышления в поведенческой модели проблемной ситуации и способы ее разрешения, 

А.М. Матюшкин писал: «Главная черта этой психологической модели заключается в том, 

что мышление возникает в таких условиях, когда субъект не может непосредственно до-

стигнуть поставленную перед ним цель в результате препятствия, стоящего между субъ-

ектом и достигаемой им целью» [2, с. 95]. В качестве примера поведенческой модели про-

блемной ситуации, А.М. Матюшкин приводил ситуацию выхода из лабиринта, где нужно 

найти новый способ действия в процессе преодоления препятствий на пути достижения 

цели.  

Гештальт-модель проблемной ситуации, раскрываемая в гештальт-психологии, явля-

ется, в соответствии с точкой зрения А.М. Матюшкина, также достаточно известной, она 

возникает вследствие деструктурированности условий и предмета мышления. Так, рас-

крывая причины возникновения мышления в гештальт-модели проблемной ситуации и 

способы ее разрешения, А.М. Матюшкин отмечал: «Во второй (курсив автора) достаточно 

известной модели проблемной ситуации процесс мышления вызывается «неструктуриро-

ванностью» предмета мышления, разрывами» и т.п., характеризующими предмет мысли. 

Этот тип проблемных ситуаций может быть обозначен в соответствии с теорией, впервые 

экспериментально исследовавшей процесс мышления в данных условиях, как гештальт-

модель…. Типичными ситуациями этого типа являются ситуации на «понимание», в кото-

рых человек должен найти некоторое отношение, определяющее нужную структуру» [2, с. 

96]. В качестве примера гештальт-модели проблемной ситуации А.М. Матюшкин приво-

дил ситуацию наглядного представления условий действия при решении геометрических, 

конструктивных и др. задач, где нужно найти свойство, отношение, закон, определяющие 

принцип действия.  
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Вероятностная модель проблемной ситуации, по мнению А.М. Матюшкина, имеет 

место при наличии препятствия, выраженного в альтернативе в ситуации выбора. При со-

отнесении причин возникновения мышления в вероятностной модели проблемной ситуа-

ции и способов ее разрешения А.М. Матюшкин подчеркивал: «Вероятностная модель 

проблемной ситуации исходит из понимания мышления как вероятностного процесса, 

осуществляющего выбор нужного действия из числа наиболее оптимальных для выполне-

ния поставленного задания» [2, с. 96]. Типичным примером такой ситуации, по мнению 

А.М. Матюшкина, может стать «ситуация Буриданова осла», который не мог сделать вы-

бор между двумя стогами сена, эта ситуация принятия решения по принципу «да / нет» 

требует установления отношений между системами логических оснований и следствий. 

Информационная модель проблемной ситуации, по А.М. Матюшкину, возникает при 

отсутствии или недостаточности необходимой информации для осуществления действия. 

Так, рассматривая причины возникновения мышления в информационной модели про-

блемной ситуации и способы ее разрешения, А.М. Матюшкин писал: «Информационная 

модель проблемной ситуации исходит из того, что основой акта мышления является пре-

образование и приобретение человеком новой информации, новых знаний и действий. 

Информационная модель предполагает, что процесс мышления возникает в результате по-

требности в новой информации, необходимой для выполнения действий» [2, с. 97]. В ка-

честве примера, А.М. Матюшкин приводил ситуации, возникающие при решении тесто-

вых задач с недостаточной или с избыточной информацией для оценки математических 

способностей. 

Подводя итог анализу четырех моделей проблемной ситуации, А.М. Матюшкин от-

мечал: «Каждой из этих моделей соответствует определенная психологическая реаль-

ность: в основе каждой модели лежит и определенное теоретическое представление о 

процессе мышления человека, выделяющее одну из сторон, и реальные конкретные фак-

ты, полученные в соответствующих экспериментальных исследованиях» [2, с. 99]. На ос-

нове моделей проблемной ситуации, соотносимых с главным условием, вызывающим 

проблему и способами ее решения, были разработаны типологии проблемных заданий, 

стимулирующих конкретную модель проблемной ситуации (Е.В. Ковалевская, 2006; 

С.К. Закирова; Н.Н. Осипова, 2015; А.В. Скворцов, 2017).  

Исследуя особенности создания проблемной ситуации, А.М. Матюшкин построил 

классификацию проблемных ситуаций, имеющую три плоскости: тип неизвестного в 

структуре действия (плоскость действия); генетический уровень развития действия (гене-

тическая плоскость); творческие возможности субъекта (плоскость трудностей). В соот-

ветствии с тремя выделенными плоскостями А.М. Матюшкин разработал многомерную 

классификацию проблемных ситуаций, включающую типы проблемных ситуаций, соот-

ветствующих каждой из трех плоскостей. 

Плоскость действия представляет собой функциональное основание классификации. 

Данная классификация основана на том, что именно является неизвестным в мыслитель-

ной задаче: предмет, способ, условие действия. В соответствии с этим А.М. Матюшкин 

выделил три типа проблемных ситуаций: Дп (по предмету или по цели действия); Дс (по 

способу действия); Ду (по условию действия). Генетическая плоскость или плоскость раз-

вития действия содержит типы проблемных ситуаций, соотносимые с тремя уровнями или 

этапами развития действия (Г1, Г2, Г3). Плоскость трудностей или плоскость творческих 

возможностей включает типы проблемных ситуаций, соответствующие трем уровням ин-

теллектуальных возможностей субъекта (Т1, Т2, Т3). По мнению А.М. Матюшкина, выде-

ление данной плоскости позволяет учесть степень проблемности ситуаций для разных 

учащихся. 

Раскрывая ценность данной классификации, А.М. Матюшкин отмечал, что «… пред-

лагаемая классификация может быть использована для различных целей. Для целей экс-

периментального исследования мышления наиболее специфической является плоскость 

действия, для целей обучения – генетическая плоскость, для целей диагностики и индиви-
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дуализации обучения – плоскость творческих возможностей субъекта» [3, с. 348]. Разра-

ботанная классификация легла в основу иерархии проблемных ситуаций (И.А. Зимняя, 

1977, 1994), а также модели проблематизации содержания и процесса проблемного обуче-

ния (Е.В. Ковалевская, 2000; Л.И. Колесник, 2004). 

Говоря о единстве обучения, воспитания и развития личности, А.М. Матюшкин под-

черкивал, что «…обучение и развитие – это не два рядоположенных процесса, в которых 

первое определяет второе. По отношению к обучающемуся ребенку – это единственный 

процесс, определяемый теми условиями, которые создаются благодаря различным мето-

дам обучения» [1, с. 194]. А поскольку проблемная ситуация основывается на мотивах и 

потребностях человека, обучение и воспитание также становятся единым процессом. В 

данной связи А.М. Матюшкин уточнял: «В условиях проблемного обучения процесс усво-

ения перестает быть только интеллектуальным процессом, он становится процессом лич-

ностным. Именно поэтому он позволяет слить воедино процесс обучения и процесс вос-

питания, процесс усвоения знаний и процесс формирования мировоззрения ребенка [Ма-

тюшкин А.М, 1968, с. 199]. Эти идеи были продолжены в работах, посвященных про-

блемному обучению, воспитанию и развитию личности при изучении иностранного языка 

(Е.В.Ковалевская, 2000; Н.В. Самсонова, 2007). 

Рассмотрение проблемного обучения, воспитания и развития личности в единстве 

позволяет, как отмечал А.М. Матюшкин, сменить целевой аспект проблемного обучения с 

развития творческого мышления личности, чему посвящено большинство написанных в 

XX веке работ, на развитие самой творческой личности в творческой деятельности, чему 

должны быть посвящены исследования в XXI веке. 

Алексей Михайлович Матюшкин сыграл огромную роль в становлении и развитии 

теории проблемного обучения:  

– определил основные понятия проблемного обучения в системе, раскрыв пять эта-

пов решения проблемы в проблемной ситуации;  

– систематизировал модели проблемной ситуации в соответствии с условием, вызы-

вающим проблему и способом ее решения;  

– разработал классификацию проблемных ситуаций с учетом уровней развития дей-

ствия, структурных компонентов действия, интеллектуальных возможностей субъекта; 

– объединил процессы обучения, воспитания и развития личности единой составля-

ющей – проблемной ситуацией;  

– наметил дальнейшие направления исследований – от проблемного обучения для 

развития творческого мышления, до проблемного обучения для развития творческой лич-

ности в процессе творческой деятельности. 

Именно эти идеи легли в основу исследований [4] научно-исследовательской лабо-

ратории «Лингвопедагогики и проблемного обучения» Нижневартовского государствен-

ного университета. 
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В статье рассматривается сюжетно-ролевая игра как средство вхождения дошколь-

ника в мир социума. Автор обращает внимание на особенности организации сюжетно-

ролевой игры в дошкольной образовательной организации и ее роли в социально-

личностном развитии детей дошкольного возраста. Представлены позиции отечественных 

исследователей по проблеме социального содержания игры и этапах его развития. Выде-

лены цели, задачи, условия и принципы работы, обеспечивающие развитие субъектной 

позиции ребенка в игровой деятельности. 
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The main aim of the paper is the narrative and thematic game as a child's instrument of inclusion to 

social world. The report should introduce you special aspects of narrative and thematic game's organiza-

tion in preschool educational establishment and its role in early childhood development. There are many 

opinions of the scientists about problem of social meaning of the game and its stage development. Author 

is concerned with aims, responsibilities, issues and principles of narrative and thematic game in child's 

digestion experience. 
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В настоящее время происходит обновление современного общества. В этих условиях 

актуальной является проблема социализации личности человека: с раннего детства ребе-

нок должен усвоить ценности общества, в котором ему предстоит жить. Процессе станов-

ления человека будет успешным в зависимости от того, как ребенок адаптируется в окру-

жающем мире, найдет ли он достойное место в жизни, сумеет ли реализовать собственный 

потенциал и каким окажется его ранний социальный опыт.  

Социальные нормы активно усваиваются в дошкольном возрасте, так как у ребенка в 

этом возрасте наблюдается большая скорость личностного и психического развития и 

имеется благоприятная почва для познания окружающего мира. Нередко педагоги и роди-

тели в воспитании ребенка предпочитают умственное и физическое развитие, подготовку 

к обучению в школе и недооценивают возможность этого возраста в социализации ребен-

ка, забывая о том, что именно в дошкольном возрасте приобретается первый опыт соци-

ального поведения, складывается персональный стиль поведения человека, отрабатывают-

ся навыки и привычки хорошего поведения, формируется характер [5, c.11].  

Мир человеческих отношений ребенок в дошкольном возрасте открывает для себя, 
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ему хочется, как можно скорее стать взрослым, включиться в эту взрослую жизнь, стать 

самостоятельным, что ему, конечно, пока недоступно. Это противоречие и стало причи-

ной рождения сюжетно-ролевой игры, как самостоятельной деятельности детей, в процес-

се которой происходит моделирование жизни взрослых людей.  

Игру, как ведущую деятельность дошкольного возраста, многие ученые и практики 

рассматривают как основное средство социализации ребенка.  

Р.И. Жуковская, А.П. Усова, Д.В. Менджерицкая, Е.И. Щербакова и др. в своих ис-

следованиях показывают, что при педагогически целесообразном руководстве сюжетно-

ролевая игра может содействовать расширению кругозора ребенка, развитию образных 

форм познания (воображение, образное мышление), укреплению его интересов, развитию 

речи, нравственному развитию ребенка, а также социализации (правила взаимоотношения 

с людьми, усвоение норм поведения) [4, c.82].  

Игра в детском возрасте крайне необходима и является нормой; даже если ребенок 

делает самое серьезное дело, то все равно он должен играть. Игра является средством по-

знания окружающего мира и отражает желание детей участвовать в активной деятельно-

сти: в игре дети обогащают свой чувственный и жизненный опыт, вступают в определен-

ные отношения со сверстниками и взрослыми. 

Наблюдая за играми, изучая их содержание на различных исторических этапах раз-

вития общества, ученые пришли к выводу, что основным источником игр является соци-

альная жизнь людей, условия, в которых живет ребенок, его семья. 

Особенное место занимают сюжетно-ролевые игры, в которых дети воспроизводят 

все то, что видят вокруг себя в жизни и деятельности взрослых. Сюжетно-ролевая игра на 

протяжении всего дошкольного детства является наиболее характерным видом его дея-

тельности, способствующая ознакомлению с социальной действительностью.  

Сюжетно-ролевые игры в образовательной деятельности дошкольного учреждения 

способствуют эффективной социализации детей. На развитие игры ребенка влияют воспи-

тание и обучение, а также имеющиеся у него знания, умения и интересы. Игра является 

тем полем, на котором ребенок может проявить свои индивидуальные способности и об-

наружить, в зависимости от выполняемой роли, содержания игры и от степени взаимодей-

ствия с другими детьми, свой уровень игрового творчества [5, c. 17]. 

Механизм социализации ребенка проявляется через его способность идентифициро-

вать себя с другими людьми и со сказочными персонажами. Обычно ребенок выбирает 

для идентификации тот образ, который ему больше всего нравится и вызывает большое 

эмоциональное впечатление, тем самым, через идентификацию у него развиваются его 

личностные качества (чуткость, вежливость, тактичность) и он познает большинство эти-

ческих эталонов [1, c. 101].  

Процесс соотнесения своего нравственного «Я» с эталоном и с «Я» других людей, по 

мнению В.С. Мухиной, считается началом развития рефлексивных способностей у ребен-

ка.  

Проблема развития детского поколения в настоящее время является одной из самых 

актуальных. Родителей и педагогов волнует вопрос: что надо делать, чтобы ребенок вырос 

успешным человеком и нашел достойное место в обществе.  

Специально организованный процесс в ДОО, в ходе которого происходит усвоение 

ребенком социальных норм, психологических установок, образцов поведения, знаний, 

навыков, ценностей является социализацией детей дошкольного возраста.  

Одной из особенностей социализации старших дошкольников является создание не-

обходимых психолого-педагогических условий: 

формирование навыков совместной деятельности; создание ситуации успеха; воспи-

тание интереса ребенка к себе, интереса к сверстникам, к группе детского сада и др.  

Педагогический потенциал сюжетно-ролевой игры, являясь ведущим средством со-

циализации старших дошкольников, заключается в следующем:  

• сюжетно-ролевая игра старших дошкольников – коллективная; 
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• проводится по предварительному плану;  

• управляется лидером;  

• конфликтные ситуации грамотно разрешаются педагогом; 

• развитые коммуникативные умения детей способствуют успешности игры; 

•  происходит развитие навыков инициативы и творчества, самоорганизации, обога-

щение социального опыта детей; 

• формируются общительность, чуткость, доброта, взаимопомощь – качества так, не-

обходимые для жизни в коллективе.  

В процессе сюжетно-ролевой игры результативность социализации старших до-

школьников обеспечивается содержанием ролевых игр, педагогическим сопровождением 

социально-развивающего развития дошкольников, созданием социализирующей среды.  

Решая проблемы социализации в ДОО, педагогический коллектив ставит следующие 

цели: 

• Создать условия, в которых ребенок смог бы полноценно социально развиваться, 

совершенствовать социальную компетентность, проявлять социальную мотивацию и т. д. 

• Использовать виды и формы педагогической работы, в том числе, в ходе непосред-

ственно образовательной деятельности (НОД), на которых происходит понимание пози-

тивного отношения к миру, умение замечать эмоциональное состояние окружающих лю-

дей, формируется потребность в сопереживании, чувство собственного достоинства, уве-

ренность в себе и т. п. 

• Определять уровни развития каждого ребенка на основе специальных показателей 

(интерес к сверстникам, к группе детского сада и к себе).  

Реализация этих целей происходит по трем направлениям (становление поведения, 

познавательные познания, развитие чувств и эмоций) в разнообразных видах деятельно-

сти.  

Проблемы в социализации детей в ДОО можно решить посредством решения следу-

ющих задач: 

• совершенствовать коммуникативную сферу и формировать навыки общения; 

• формировать социально доступные формы поведения и усваивать моральные нор-

мы; 

• формировать положительные коллективные взаимосвязи; 

• делать богаче жизненный опыт детей, развивать самоорганизацию, инициативу и 

творчество; 

• вовлекать детей в сюжетно-ролевые игры с творческим сюжетом; 

• создавать социализирующую среду, содействующую активизации социального 

опыта дошкольников.  

Наблюдая за поведением детей старшего возраста в ДОО в различных видах дея-

тельности, можно заметить, что некоторые дети имеют проблемы в социализации, а имен-

но: агрессивность, замкнутость, излишнюю робость, упрямство, конфликтность, готов-

ность выполнять правила или требования взрослых, недостающее развитие знаний и игро-

вых умений, влияющих на создание комфортного совместного общения. Не все дети об-

ладают стремлением к сотрудничеству, отзывчивости, заботы, общительности, опытом 

дружеского общения, инициативы, творчества, достижения общих целей, готовностью в 

оказании помощи, навыков самоорганизации, чувства ответственности, умения коллек-

тивного планирования игры и т.д.  

Социально-личностному развитию ребенка, или другими словами – росту его соци-

ального интеллекта, способствует овладение мимикой, почерком движений, спектром 

эмоций, умение совладать с ситуацией, поиск неожиданных решений. Движения у ребенка 

становятся пластичными, речь – богаче, исчезает страх перед выступлениями на публике. 

Таким образом, сюжетно-ролевая игра выступает в качестве профилактики появления 

тревожности и помогает избавиться от страхов и тревоги.  

Во время проведения сюжетно-ролевых игр необходимо индивидуально подходить к 
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каждому ребенку; оказывать помощь детям, которые испытывают трудности в социализа-

ции. Так, например, у застенчивого ребенка следует находить положительные качества; 

неуверенному в себе ребенку поручать интересные роли (не слишком сложные) и, тем са-

мым, создавать необходимые условия для повышения самооценки ребенка и изменения 

его положения в системе межличностных взаимоотношений. 

В ходе сюжетно-ролевой игры важно использовать похвалу за положительное пове-

дение и отказаться от наказаний детей, которые постоянно конфликтуют с другими. 

Процессу социализации детей в ДОО оказывают благоприятное воздействие про-

должительные сюжетно-ролевые игры, потому что они качественно находятся выше по 

своей структуре взаимоотношений, чем обычные игры и являются ведущим педагогиче-

ским средством, которое способствует благоприятному вхождению дошкольника в мир 

социума. 
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Предпринят теоретический анализ проблемы исследования личностной зрелости в психоло-

гии. Выделены и проанализированы подходы к пониманию личностной зрелости, определены 

проблемы ее исследования на современном этапе. Представлены результаты эмпирического ис-

следования проявления личностной зрелости в старшем школьном возрасте. В исследовании при-

няли участие учащиеся 9-11 классов, возрастной диапазон 14-18 лет. Выборка составила 65 чело-

век. В результате исследования были выделены основные компоненты личностной зрелости 

школьников в зависимости от уровня ее проявления. Выявлен возрастной аспект сформированно-

сти личностной зрелости у школьников, особенности ее проявления у юношей и девушек. Уста-

новлено, что личностная зрелость школьников обуславливает не только проявления отношения к 

себе, но и отношения к окружающим, определяя позицию школьников в коллективе, обществе и 

понимании перспектив развития. 

Ключевые слова: личностная зрелость; структурные компоненты личностной зрелости; 

юношеский возраст; локус контроля; Эго-идентичность. 
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The paper provides theoretical analysis of the problem of research of personal maturity in psychol-

ogy has been undertaken. Approaches to understanding of personal maturity are singled out and analyzed, 

problems of its research at the present stage are defined. The results of an empirical study of the manifes-

tation of personal maturity at the senior school age are presented. The study involved students 9-11 

grades, the age range of 14-18 years. The sample was 65 people. As a result of the research, the main 

components of the personal maturity of schoolchildren were identified, depending on the level of its man-

ifestation. The age aspect of the formation of personal maturity in schoolchildren, the features of its mani-

festation in young men and girls are revealed. It is established that the personal maturity of schoolchildren 

determines not only the manifestation of the attitude towards oneself, but also the attitudes towards oth-

ers, determining the position of schoolchildren in the team, society and understanding of the development 

prospects. 

Keywords: personal maturity; structural components of personal maturity; adolescent age; locus of 

control; Ego-identity. 

 

Современные условия жизни с их динамичностью и высокой насыщенностью собы-

тиями предъявляют повышенные требования к человеку, поскольку общество, государ-

ство, как пишет И.А. Шляпникова, «нуждаются в гражданах, которые являются творцами 

собственной жизни и способствуют инновациям и развитию мироустройства» [16, с. 3], В 

свою очередь Ф.С. Брантова считает, что общество «осуществляет запрос на человека, 

способного в целом разумно организовать свою жизнь (социальную, профессиональную, 

личную), создавая конструктивные «продукты» своего бытия и по возможности получая 

от этого удовлетворение» [6, с. 145]. Естественно, это определяет и новые требования гос-

ударства к системе высшего и среднего образования. Сегодня речь идет уже не просто о 

получении знаний, умений и навыков, а о формировании новой, социально активной, зре-

лой личности, готовой успешно выполнять социальные роли и функции в обществе, спо-

собной к саморазвитию и к самореализации на каждом жизненном этапе, а также успешно 

адаптирующейся в социуме. Поэтому возникает необходимость пересмотра существую-

щей системы образования и воспитания, которая должна ориентироваться на создание оп-

тимальных условий для формирования не только интеллектуальной, но и социальной, и 

личностной зрелости молодых людей. А это, в свою очередь, ставит перед исследователя-

ми задачу более активного и глубокого исследования личностных особенностей подрас-

тающего поколения, поиска резервов их личностного и социального становления. 

О важности такого подхода к развитию и формированию личности говорил еще 

Б.Г. Ананьев. Он писал: «Сейчас наступает то время, когда научное исследование законо-

мерностей психического развития человека, психологических свойств его личности стано-

вится необходимым условием совершенствования всех форм, методов и средств работы с 

людьми» [2, с. 256]. При этом, по мнению Б.Г. Ананьева, итогом таких исследований 

должна стать разработка научной основы проектирования личности и стратегий ее фор-

мирования. Это особенно необходимо при организации работы со старшеклассниками, 

поскольку именно в этом возрасте происходят важные психические и психологические 

изменения, необходимые для развития личности и достижения зрелости, как важной лич-

ностной характеристики, которая, как считает Ф. Перлз, проявляется в том, что человек 

переходит «от опоры на окружающих к опоре на самого себя» [11, с. 35]. Действительно, 

именно в этом возрасте происходит завершение первого этапа образования, поиск путей 

дальнейшего, уже профессионального, становления, определения своего места в жизни, 

новый виток социализации и адаптации молодых людей в мире взрослых. Именно в этом 



146 

возрасте, как указывает Р.М. Шамионов, проявляется «способность к активному участию 

в жизни общества и к своей личной жизни, конструктивному решению различных про-

блем, самоопределению» [15, с. 3]. Соответственно, возрастает степень ответственности и 

самостоятельности, как важных характеристик зрелой личности. И именно в этом возрасте 

накапливаются психологические резервы, которые будут необходимы для реализации се-

бя как личности, как гражданина во взрослой жизни.  

Анализ научных работ показывает, что проблема личностной зрелости так или иначе 

интересовала психологов всех направлений. В западной психологической науке наиболь-

шее внимание ей уделяли представители социально-психологических теорий (Бандура А., 

Оллпорт Г. и др.), гуманистической психологии (Маслоу А., Роджерс К., Шостром Э. и 

др.). Среди отечественных исследователей можно назвать Б.Г. Ананьева, А.А. Бодалева, 

Л.А. Головей, И.С. Кона, Е.Ф. Рыбалко, А.А. Реана, Д.И. Фельдштейна и др., чьи работы 

были в основном посвящены теоретическому описанию зрелой личности. 

Анализ различных уровней зрелости личности проводился в работах Г.С. Абрамо-

вой, Л.И. Анцыферовой, Л.И. Божович и др. Вопросами формирования и развития зрелой 

личности занимались такие ученые, как Э. Эриксон, Г. Оллпорт, К. Роджерс, Л.И. Божо-

вич, К.А. Абульханова-Славская, И.С. Кон и многие другие. Попытка выявить связь меж-

ду личностной зрелостью и возрастом была предпринята в исследованиях Б.Г. Ананьева, 

А.А. Бодалева, Б.С. Братуся, А.А. Реана, Э. Фромма, Э. Эриксона и др. Однако, несмотря 

на столь активное изучение данной проблемы, до сих пор нет четкого понимания того, с 

какого возраста можно говорить о начале формирования личностной зрелости и, кроме 

того, в ряде исследований происходит замена понятия «зрелость» на понятие «взрос-

лость», «личностная зрелость» на «зрелость личности». 

С точки зрения И.А. Шляпниковой, «широкое и разнообразное использование тер-

минов «зрелость личности», «личностная зрелость» в обыденной жизни и научных источ-

никах, значительный интерес к проблемам зрелости в русле отдельных отраслей психоло-

гии, частое обращение к проблемам зрелости в связи с исследованием других психологи-

ческих феноменов сочетаются с отсутствием в общей психологии и психологии личности 

самостоятельных исследований личностной зрелости, решающих задачи комплексного, 

системного описания этого феномена с точки зрения наиболее общих закономерностей, 

механизмов его существования и развития» [16, с. 3]. С этим согласуется позиция 

А.А. Реана, который утверждает, что одним из самых сложных и наименее исследованных 

из всех видов зрелости является именно личностная зрелость [13]. 

И действительно, если проанализировать работы последних лет, то можно увидеть, 

что проблема зрелости личности чаще всего изучается в контексте других вопросов. Так, 

например, Е.Б. Старовойтенко рассматривает ее в структуре типов отношений, которые 

необходимы личности для полноценной социализации [Цит. по: 10, с. 119]; 

Т.П. Скрипкина обращается к проблеме зрелости личности, исследуя такой психологиче-

ский феномен, как доверие [14], Г.Г. Горелова – изучая процесс профессиональной и лич-

ностной адаптации педагогов в ситуации кризиса [8], К.А. Абульханова-Славская и 

Л.И. Анциферова рассматривают личностную зрелость в контексте личности как субъекта 

жизнедеятельности [1; 3], а В.А. Петровский говорит о зрелой личности как о субъекте 

активности [11]. 

Множество подходов порождают и множество определений личностной зрелости. 

При этом рядоположенными оказываются такие понятия, как «зрелая личность» и «лич-

ностная зрелость». Многие авторы не отделяют данные понятия друг от друга. Так, 

А.А. Реан под зрелой личностью понимает единство самоактуализации и самотрансцен-

денции [13]. А.Г. Асмолов и П.Я. Гальперин к характеристикам зрелой личности относят 

ответственность [4; 7]; Л.И. Божович считает, что зрелая личность – это личность, способ-

ная не зависеть от обстоятельств, воздействующих на нее в данный момент [5]. 

В.Н. Мясищев характеризует зрелую личность на основе сформированности основных от-

ношений личности [9]. Наконец, такие ученые, как А.Л. Журавлев, И.С. Кон, А.А. Реан, 
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Д.И. Фельдштейн, П.М. Якобсон под личностной зрелостью понимают зрелость социаль-

ную. В то же время в зарубежной психологической литературе вместо понятия личностная 

зрелость используются такие понятия, как «психологическая зрелость» (CostaP.T., 

McCraeR.R), «психосоциальная зрелость» (GoldmanJ.A. , GreenbergerE.). В гуманистиче-

ской психологии тождественными понятию «личностная зрелость» являются «самоактуа-

лизация» (Маслоу А.) и «полноценно функционирующая личность» (Роджерс К.).  

Таким образом, мы видим, что найти точное определение личностной зрелости, вы-

делить критерии, ее составляющие, оказывается достаточно сложно. Опираясь на описан-

ные А.А. Реаном четыре базовых компонента личностной зрелости (ответственность, тер-

пимость, саморазвитие и положительное мышление/положительное отношение к миру), 

вокруг которых, как считает автор, могут группироваться и другие [13], мы попытались 

сформулировать рабочее определение личностной зрелости, под которой мы понимаем 

способность человека к совершению сознательных и ответственных поступков, которые 

определяют его будущее и согласуются с его целями и ценностями.  

Кроме того, на основе анализа имеющихся теоретических и эмпирических исследо-

ваний нами были определены структурные компоненты личностной зрелости, характер-

ные для раннего юношеского возраста, – это мотивационно-потребностная и ценностно-

смысловая сфера личности, а также Эго-идентичность, обуславливающие целостность, 

тождественность и непрерывность развития личности. Такой выбор был определен тем, 

что для юношеского возраста стремление к утверждению своего «Я» представляет собой 

комплекс ценностно-смысловых, потребностно-мотивационных образований, являющихся 

показателем проявления субъективности, усиления роли «внутренних условий» (С.Л. Ру-

бинштейн). Поэтому становится совершенно очевидно, что от того, насколько правильно 

будет выбрана траектория развития и становления личностной зрелости, будет зависеть 

процесс осознания юношами собственного «Я». Однако чтобы создать такую траекторию, 

необходимо понять, что включает в себя личностная зрелость как интегративное личност-

ное образование именно в этом возрасте.  

Исследование проводилось на базе МБОУ СОШ № 41 и МБОУ СОШ № 21 г. Став-

рополя. В группу испытуемых вошли учащиеся 9-11 классов, возрастной диапазон 14-18 

лет. Выборка составила 65 человек. Для проведения эмпирического исследования нами 

были использованы метод поперечных срезов (в качестве организационного метода) и эм-

пирические методы: тест-опросник личностной зрелости Ю.З. Гильбуха, позволяющий 

выделить и проанализировать пять аспектов личностной зрелости – мотивацию достиже-

ний, отношение к своему «Я», чувство гражданского долга, жизненную установку и спо-

собность к психологической близости с другим человеком; «Тест смысложизненных ори-

ентаций» в адаптации А. Д. Леонтьева, с помощью которого исследуются представления 

старшеклассников о будущей жизни; «Методика исследования самоотношения» С.Р. Пан-

тилеева, предназначенная для выявления структуры самоотношения личности и выражен-

ности отдельных ее компонентов; методика «Базовые стремления» О.И. Моткова, с помо-

щью которой можно определить силу базовых стремлений, степень их реализации в пове-

дении и характер их самоощущения у обследуемого; методика «Самоанализ личности» 

М.П. Нечаева, дающая возможность оценить уровень проявления социально ценных ка-

честв личности. Выбор данных методик был обусловлен целями и задачами исследования: 

установить взаимосвязь между уровнем развития личностной зрелости, ее структурными 

компонентами, и личностными особенностями учащихся старших классов, стоящих на 

пороге выбора профессии и выхода во взрослую жизнь. 

В результате анализа исходных данных были выделены возрастные аспекты прояв-

ления личностной зрелости, а также уровень развития социально ценных качеств лично-

сти, степень осмысленности будущей жизни, особенности самоотношения и базовые 

стремления старшеклассников. Проведен сравнительный анализ полученных данных по 

группам, в зависимости от выявленного уровня личностной зрелости. 
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Данные испытуемых с низким уровнем личностной зрелости. Для респондентов 

данной группы характерна слабая выраженность чувства патриотизма, интереса к обще-

ственно-политическим явлениям, чувства профессиональной ответственности. При этом 

эмоциональная сфера преобладает над интеллектуальной, поэтому в поведении для них 

свойственна иррациональность и эмоциональная неуравновешенность. У испытуемых был 

выявлен низкий показатель по шкале «Коллективизм», что указывает на отсутствие у них 

ответственности перед коллективом, уход от взаимопомощи и сотрудничества. Однако 

сами респонденты воспринимают себя, как людей, которые нравятся другим, находят у 

них понимание и поддержку. Респонденты считают, что окружающие ценят их за душев-

ные и личностные качества, за их поступки, за стремление выполнять групповые нормы и 

правила. Возможно, что такое противоречие объясняется наличием высокого уровня ри-

гидности их Я-концепции, что связано с низкими требованиями к себе и приводит к 

стремлению школьников сохранять в неизменном виде представления о себе, независимо 

от реальной ситуации. С другой стороны, респонденты этой группы высоко оценивают 

свой духовный потенциал, богатство своего внутреннего мира.  

Данные испытуемых с высоким уровнем личностной зрелости. Респондентов этой 

группы отличает уверенность в своей силе, своих возможностях, способностях, знаниях и 

умениях. В этой группе были получены высокие баллы по шкалам «Мотивация достиже-

ний», «Чувство гражданского долга», «Жизненная установка», «Способность к психоло-

гической близости с другим человеком», что может свидетельствовать о стремлении ре-

спондентов с максимальной полнотой реализовать себя в жизни, проявлять самостоятель-

ность, инициативность, быть лидерами, достигать высоких результатов на пути к дости-

жению значимых жизненных целей. При этом они проявляют активность и интерес в об-

щественно-политической сфере, у них сформировано чувство патриотизма. В отличие от 

испытуемых первой группы, в этой группе интеллектуальная сфера (ее показатели) преоб-

ладает над чувствами, что проявляется в эмоциональной уравновешенности, рассудитель-

ности. В общении с другими они демонстрируют доброжелательность, эмпатию. Для них 

характерно умение слушать, потребность в духовной близости с людьми. Кроме того, для 

данной группы респондентов характерны высокие показатели по шкалам: «Процесс жиз-

ни», «Локус контроля Я», «Локус контроля – жизнь», «Осмысленность жизни». Это может 

означать, что испытуемые с высоким уровнем личностной зрелости считают, что их жизнь 

является интересной, эмоционально насыщенной и наполненной смыслом. Они воспри-

нимают себя как сильную личность, обладающую свободой выбора, необходимой для то-

го, чтобы строить свою жизнь, исходя из собственных целей и представлений. При этом 

испытуемые убеждены в том, что они могут контролировать свою жизнь, самостоятельно 

принимать решения и реализовывать их.  

В ходе исследования было установлено, что повышение показателей по шкале лич-

ностной зрелости приводит к повышению показателей по шкалам «Коллективизм», 

«Гражданственность в труде», «Трудолюбие», «Творческая активность». Именно по этим 

шкалам проявились наиболее значимые различия у двух групп испытуемых. Таким обра-

зом, можно утверждать, что такие качества, как ответственность перед коллективом, чут-

кость и взаимопомощь, осознание значимости того, что делает каждый, бережное отноше-

ние к результатам этой деятельности и к природе, добросовестность, самостоятельность в 

преодолении трудностей, стремление делать свою работу лучше, стремление к новому, к 

проявлению инициативы, творческому подходу к решению задач, наиболее развиты у ис-

пытуемых с высоким уровнем личностной зрелости.  

Однако необходимо отметить, что именно для группы с высоким уровнем личност-

ной зрелости характерно стремление соответствовать общепринятым нормам поведения и 

правилам взаимодействия с окружающими людьми, а также склонность избегать самоана-

лиза, быть открытым и откровенным с самим собой. Возможно, это связано с несформи-

рованностью или недостаточным уровнем развития навыков саморефлексии, что приводит 

к поверхностному пониманию/видению себя. Возможно, что это осознанное нежелание 
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раскрывать себя, признавать существование личностных проблем. Решение этого вопроса 

может и должно стать целью дальнейшего исследования. Тем не менее, мы предполагаем, 

что личностно зрелый человек может испытывать определенные трудности в социуме. 

Возможно, что он, так же, как и наши испытуемые, конформен, закрыт для окружающих, 

испытывает проблемы в установлении контактов с другими людьми, что свидетельствует 

не только о наличии расхождений между личностной и социальной зрелостью, но и о раз-

ных способах их формирования. 

Проанализированный нами в ходе исследования возрастной аспект сформированно-

сти личностной зрелости у школьников показал, что уровень личностной зрелости повы-

шается к 10 классу, а в 9 и 11 классах он низкий (для сравнения: 13,9 баллов – 9 класс; 

30,7 – 10 класс и 18,3 – 11 класс). При этом к 11 классу снижаются значения и по шкалам 

осмысленность жизни, активность нравственной позиции, коллективизм. Возможно, что 

это обусловлено объективными причинами: 1) экзамены, что значительно повышает тре-

вожность учащихся; 2) определение перспектив развития после окончания школы, что 

также накладывает свой отпечаток на их эмоциональное благополучие. А вот в десятом 

классе экзаменационные испытания уже прошли; перед школьниками ситуация дальней-

шего выбора жизненного пути еще не стоит так остро; это период более стабильного эмо-

ционального состояния, что, возможно, и объясняет высокие показатели учащихся по 

шкале личностной зрелости.  

Сравнительный анализ по половому признаку дал следующий результат: у юношей 

показатель личностной зрелости оказался не намного выше, чем у девушек (сравните: 20 

баллов у юношей и 18,7 балла у девушек). Однако были обнаружены существенные раз-

личия между группами по следующим шкалам: «Отношение к своему «Я» (12 и 8 баллов), 

«Цели в жизни» (33 и 30 баллов), «Процесс жизни (34 и 30 баллов), «Результативность 

жизни» (29 и 25 баллов), «Осмысленность жизни» (110 и 102 балла).  

Проведенное исследование показало, что личностная зрелость представляет собой 

интегративное личностное образование, в состав которого входят личностный (система 

базовых стремлений, ценностных ориентаций и т.д.), рефлексивный (достигнутая эго-

идентичность) и функциональный (способность личности к самоорганизации) компонен-

ты.  

Основные выводы: 

1. С возрастом уровень личностной зрелости школьников претерпевает опре-

деленные изменения: он повышается к десятому классу и вновь снижается к одиннадца-

тому, к моменту окончания школы. При этом к 11 классу снижаются показатели по шка-

лам осмысленность жизни, активность нравственной позиции.  

2. Уровень личностной зрелости школьников определяет особенности воспри-

ятия мира, других людей и собственной позиции: для респондентов с низким уровнем 

личностной зрелости характерны отсутствие ответственности перед коллективом, взаимо-

помощи и товарищеского сотрудничества, низкий уровень патриотизма, чувства профес-

сиональной ответственности, они проявляют слабый интерес к общественно-

политическим явлениям; испытуемые с высоким уровнем личностной зрелости проявляют 

патриотические чувства, активность, интерес к общественно-политической сфере, вос-

принимают сам процесс своей жизни как интересный, эмоционально насыщенный и 

наполненный смыслом, в общении с другими проявляют доброжелательность, эмпатию, 

испытывают потребность в духовной близости с людьми.  

3. Выявлены устойчивые различия в эмоционально-волевой сфере школьников 

с разным уровнем личностной зрелости: у респондентов с низким уровнем зрелости чув-

ства преобладают над интеллектом, они иррациональны и эмоционально неуравновешен-

ны, в то время как респонденты с высоким уровнем личностной зрелости характеризуются 

преобладанием интеллекта над чувствами, эмоциональной уравновешенностью, рассуди-

тельностью. 
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4. Я-концепция имеет существенные отличия у респондентов с разным уров-

нем личностной зрелости: для низкого уровня характерны высокая ригидность Я-

концепции, стремление сохранить в неизменном виде свои качества; для высокого уровня 

– ощущение силы собственного «Я», восприятие себя как индивидуальности, положи-

тельное отношение к себе, ощущение баланса между собственными возможностями и 

требованиями окружающей реальности, между притязаниями и достижениями, удовле-

творенность сложившейся жизненной ситуацией и собой.. 

5.  Выявлено, что у респондентов с высоким уровнем личностной зрелости, в 

отличие от низкого, деятельность направлена на значимые жизненные цели, для них ха-

рактерно стремление к максимально полной самореализации, самостоятельность, инициа-

тивность, стремление к лидерству, к достижению высоких результатов в предпринимае-

мых действиях. 

6. Определены основные компоненты, составляющие структуру личностной 

зрелости школьников. В нее вошли мотивационо-когнитивный, нравственный компонен-

ты и развитая Я-концепция. 

Полученные нами результаты были использованы для разработки и проведения про-

граммы психологической поддержки школьников с низким уровнем личностной зрелости, 

основанной на интеграции идей личностно-ориентированного, деятельностного, поли-

субъектного (диалогического) подходов, что способствует развитию способности и готов-

ности личности к самоорганизации, активизирует процесс осознанности и согласованно-

сти представлений о себе, особенности ценностной направленности личности. 
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В статье рассматриваются такие понятия как самоопределение и саморегуляция личности в 

контексте мигрантов второго поколения. Рассматриваются способы эффективной самореализации 

детей мигрантов в сфере профессионального образования. Особое внимание уделяется понятию 

профессионального самоопределения, роли личностных качеств в процессе самореализации и са-

морегуляции мигрантами в новых условиях. 
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SELF-DETERMINATION AND SELF-REGULATION OF MIGRANTS OF THE SECOND 

GENERATION IN THE SPHERE OF PROFESSIONAL EDUCATION 
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This article considers concepts: self-determination and self-regulation of second-generation mi-

grants. The ways of effective self-realization of migrant children in vocational education are considered. 

Particular attention is paid to the concept of professional self-determination, the role of personal qualities 

in the process of self-realization and self-regulation by migrants in new conditions. 

Keywords: self-determination, self-regulation, migrant, subjectivity, frustration. 

 

В современном постоянно меняющемся обществе, обществе, подверженном сильно-

му влиянию экономических, политических и социальных процессов, отдельно взятая лич-

ность подвергается ряду эмоциональных психологических потрясений на пути к достиже-

нию личностных целей. Одной из основополагающих личностных целей является получе-

ние образования и освоение профессии. Достижение данной цели отдельным индивидуу-

мом в существенной степени зависит от процессов самоконтроля, самоорганизации и са-

морегуляции. Очевидно, что мигрантам, как особой группе общества, сложнее адаптиро-

ваться к непривычным социальным условиям, поскольку возникают дополнительные пре-

пятствия для адаптации личности и социальной саморегуляции. Препятствия могут быть 

как личностные на психологическом уровне, так и социальные межкультурные, возника-

ющие со стороны общества. Соответственно, и в образовательной среде мигрантам необ-

ходимо приложить большие усилия для саморегуляции и адаптации с целью более эффек-

тивного достижения поставленных целей. Для данной составляющей общества особенно 

важен еще и процесс самоопределения, являющийся основой самореализации и саморегу-

ляции.  
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В настоящее время в научных источниках существует множество определений само-

регуляция. Регуляция представляет собой общее свойство всей психической деятельности 

человека и связана она прежде всего с необходимостью установления равновесия между 

психическим отражением мира, отношением человека к окружающей среде и реально-

стью. Непосредственно термин «саморегуляция» подразумевает, что действие направлено 

на того, кто его производит. Соответственно, объектом воздействия регуляции для чело-

века в данном случае являются его собственные поступки и действия, присущие ему пси-

хические явления (процессы, состояния, свойства). То есть саморегуляция — процесс 

управления человеком собственными психологическими и физиологическими состояния-

ми, а также поступками [3, с. 5].  

Когда же речь идет о социальном поведении, подразумевается, что здесь лидирую-

щим качеством является способность человека действовать эффективно в условиях, пред-

лагаемых обществом, в котором он находится. При этом важна способность человека под-

чинять себе конкретную ситуацию. Не менее актуальны и другие способности: действо-

вать, задумываясь о будущих последствиях, то есть упреждающе; действовать во всю си-

лу, не подчиняясь затруднениям; способность достигать конечного результата; способ-

ность действовать целеориентированно. В то же время действие механизмов психической 

саморегуляции невозможно без учета особенностей социальной среды, которая, предъяв-

ляет определенные требования к поведению конкретного человека и создает условия (по-

зитивные или негативные) для его поведения, таким образом можно говорить о наличии 

связи между социальным поведением и саморегуляцией. 

Саморегуляция личности при всей своей многогранности имеет общую структуру. 

Одно из важнейших звеньев данной структуры это поставленная субъектом конечная цель 

определенной деятельности. Данная часть структуры является системообразующей, так 

как весь процесс саморегуляции направлен на достижение принятой цели в том ее виде, 

как она осознана субъектом. В то же время поиск цели субъектом является итогом такого 

процесса как самоопределение личности. 

Самоопределение как психолого-педагогическое понятие представляет собой основу 

созревания личности в психологическом плане, подразумевающую осознанный выбор че-

ловеком своего места в социуме. Также данное понятие можно охарактеризовать как про-

цесс и результат определения личностью жизненной позиции, выбор целей и средств вза-

имодействия со средой в определенных жизненных ситуациях, ключ к обретению челове-

ком внутренней свободы. Понятию «самоопределение» относительно синонимичны такие 

понятия как самоакутализация, самореализация, самоосуществление, самотрансценден-

ция. Часто самореализацию, самоактуализацию и т.п. соотносят с трудовой деятельно-

стью, с работой, а именно – с нахождением смысла в своей работе. На основании этого 

является возможным определение сущности профессионального самоопределения как по-

иска и нахождения личностного смысла в выбираемой, изучаемой и уже выполняемой 

трудовой деятельности. Также профессиональное самоопределение направляет к нахож-

дению смысла в самом процессе самоопределения [4, с. 21]. Таким образом, мигрантам, 

как нетипичному слою общества, в большей степени актуален и важен вопрос самоопре-

деления как социального, так и профессионального. 

Известно, что с психологической точки зрения миграция – это критическая ситуация 

для личности, которая требует переориентации ценностей, изменения восприятия личного 

я и окружающей среды, мобилизации всех внутренних ресурсов психики для успешной и 

скорейшей адаптации к новым жизненным реалиям [1]. Мигранты второго поколения, это 

дети мигрантов, которые родились на чужой территории, либо были вынужденно переве-

зены родителями в раннем возрасте. Мигранты во втором поколении с одной стороны бо-

лее открыты для адаптации в чужой стране в силу возраста, несформированности убежде-

ний, устоев, но с другой стороны, в какой-то степени им сложнее адаптироваться из-за 

столкновений культурных ценностей своей семьи и внешнего общества. То есть для них 

процесс самоопределения неустойчивее и соответственно занимает более длительный 
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временной промежуток в процессе саморегуляции.  

Успешная социально-психологическая адаптация мигрантов зависит от сформиро-

ванности у мигрантов таких важных личностных свойств как саморегуляция, социальная 

активность, саморазвитие. При рассмотрении понятия саморегуляция личности в контек-

сте миграции возникает такое понятие, как саморегуляция человека в экстремальных 

условиях. Механизмы саморегуляции в экстремальных условиях представляют собой от-

ражение определенного уровня приспособления. И на этом уровне происходит интегра-

ция, которая обеспечивает максимально возможную сохранность системы и ее функцио-

нирование. 

В психологии вопрос влияния экстремальных ситуаций и последствий, какие они 

вызывают, анализируется главным образом в изучении последствий фрустраций.  

Фрустрирующие события приводят к определенному типу поведения. Различают по-

зитивные и негативные реакции на фрустрацию. Позитивной (положительной) реакцией 

являются конструктивные разрешения, преодоление препятствия, стоящего на пути до-

стижения целей. Такой результат получается благодаря усилению стремления, направлен-

ного на преодоление трудностей. 

Негативные (отрицательные) же реакции фрустрации вызывают всевозможные фор-

мы неконструктивного поведения. К ним можно отнести агрессию, регрессию, депрессию, 

отказ, негативизм. Разумеется, данные типы поведения негативно влияют на процессы са-

моопределения и самореализации мигрантов в образовательной сфере, так как, включив 

данные процессы, сложно определиться в профессиональном плане и достичь целей само-

регуляции. Соответственно, первой ступенью на пути саморегуляции и самоопределения у 

мигрантов выступает недопущение проявлений отрицательных реакций на экстремальные 

условия. Исход процесса адаптации мигрантов к новой социально-культурной среде зави-

сят от изначальной мотивации представителей иммигрантских групп на интеграцию в но-

вую среду обитания. Чем в большей степени выражена данная мотивация, тем больше 

усилий предпринимается для отказа от прежней этнокультурной идентичности, и тем 

быстрее протекает процесс интеграции в новую среду.  

Мигрант, выступающий в качестве субъекта, может сам регулировать появляющиеся 

жизненные противоречия, используя при этом собственные психологические ресурсы, 

владеть способностью изменять объективно существующие системы, а не подстраиваться 

под них и предлагать новые способы их организации. Поэтому субъект – это всегда ини-

циатор, организатор своей действительности. Индивид как субъект деятельности и пове-

дения обладает таким свойством личности, как субъектность. Субъектность – это качество 

личности, раскрывающее сущность человеческого способа бытия. Субъектную активность 

мигрантов можно охарактеризовать еще через одно понятие: «произвольная саморегуля-

ция поведения» [1, с. 1]. Субъект имеет особую структуру самоорганизации. Он лично 

определяет для себя способы и средства контроля и саморегуляции в процессе жизнедея-

тельности, направляя свою активность для внутренних и внешних преобразований. Высо-

кий уровень саморегуляции позволяет мигрантам избегать отрицательных последствий 

негативных эмоции, избегать импульсивных действий и блокировать нежелательные пси-

хотравмирующие воздействия на сознание. Таким образом, субъектная активность у ми-

грантов как свойство личности выражается в том, в какой степени сам мигрант как субъ-

ект организует, целенаправленно саморегулирует свою деятельность. Субъектная актив-

ность дает мигранту свободу от внешнего контроля и позволяет использовать внутренние 

ресурсы, активно преобразовывать новые обстоятельства, исходя из собственных нужд и 

потребностей, при этом самостоятельно изменяясь с учетом требований среды и своего 

внутреннего потенциала [1, с. 2-3]. 

Обладание высокой степенью субъектной активности необходимо детям мигрантов 

и в получении профессионального образования. Тем не менее, первой ступенью профес-

сионального образования является профессиональное самоопределение. У мигрантов 

профессиональное самоопределение происходит параллельно с социальным самоопреде-
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лением личности в новом чуждом обществе. Готовность мигрантов к профессиональному 

самоопределению в иноязычной культурной среде складывается на основе личностной и 

социальной готовности человека к самореализации. В данном случае готовность предпо-

лагает обеспечение деятельности личности компонентом знаний, а также совокупностью 

компетенций, позволяющих ей обеспечить самодостаточное определение своих потребно-

стей в социальном и профессиональном поле самореализации [5, с. 176-179].  

Следовательно, можно сделать вывод о том, что для успешной самореализации де-

тей мигрантов в сфере профессионального образования субъекту необходимо пройти сле-

дующие этапы: 

— преодоление кризиса, выход из экстремальных для личности условий;  

— психическая и физическая адаптация мигрантов к новому обществу; 

— определение себя как открытой к изменениям личности в новых условиях с со-

хранениям собственных культурных ценностей; 

— социальное самоопределение, адаптация к социуму, поиск собственной ниши; 

— профессиональное самоопределение, выбор среднего или высшего профессио-

нального образовательного учреждения; подготовка к поступлению в учебные заведения; 

— личная саморегуляция для выполнения поставленных целей. 

Таким образом, процессы самоопределения и саморегуляции мигрантов второго по-

коления тесно связаны друг с другом, один процесс невозможен без второго. Вместе с тем, 

данные процессы неоднозначны, требуют прохождения определенных этапов и преодоле-

ния возникающих у мигрантов в новом обществе трудностей. Но обладая сильными лич-

ностными волевыми характеристиками, дети мигрантов способны достичь в образова-

тельной сфере поставленных целей, преодолев личностные, социальные и межкультурные 

препятствия. 
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В статье рассматриваются результаты эмпирического исследования по выявлению творче-

ских способностей и особенностей мотивационной сферы (мотивационной направленности и тру-

довых мотивов) у юристов, готовящихся к первичному трудоустройству в правоохранительных 

органах. Установлено существование устойчивых связей между показателями мотивационной 

направленности, трудовых мотивов и творческих способностей. Полученные результаты указыва-

ют на решающую роль познавательной мотивации для развития высших уровней интеллектуаль-

ной активности. 
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We have conducted research on pointing out creative abilities and peculiarities of the motivational 

sphere (motivational orientation and labour motives) among the lawyers preparing for the primary job 

placement in the law enforcement agencies. We have pointed out the genuine correlation between the in-

dices of the motivational orientation of the labour motive and creative abilities. The received empirical 

results indicate the decisive role of the cognitive motivation to develop the highest levels of the intellec-

tual activity. 
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Перечень профессионально-личностных компетенций, которыми должны обладать 

сотрудники правоохранительных органов, закреплены в законодательных нормах, всоот-

ветствии с которыми ведется их оценка в процессе кадровой работы [7; 9]. В частности, в 

методических рекомендациях по организации работы по приему на службу в органы про-

куратуры г. Москвы указывается на то, что при проведении психологического обследова-

ния оценивается следующие профессионально важные свойства и личностные качества 

кандидатов: морально-нравственные качества и мотивационные характеристики; развитые 

познавательные способности; эмоционально-волевая устойчивость личности; развитые 

коммуникативные способности [4].  

Обобщив требования к работникам и служащим других структур правоохранитель-

ной деятельности, можно сделать вывод о том, что сотрудники правоохранительных орга-

нов должны обладать — глубокими профессиональными знаниями, правовой и социаль-

ной зрелостью, творческими способностями, положительными морально-нравственными 

качествами, мотивацией к совершенствованию своего профессионализма. 

Исследование особенностей личностного потенциала, мотивационной сферы и твор-

ческих способностей на различных этапах профессионализации юристов представляется 

актуальным как для разработки инновационных технологий оценки личностных компе-

тенций (применяемых при отборе кадров), так и для создания и реализации учебно-

воспитательных моделей, способствующих формированию профессионально-личностных 

компетенций, соответствующих профессиональным стандартам.  

Проблематике творческих способностей и одаренности в настоящее время посвяще-

но много работ. Исследуя одаренность личности в какой-либо сфере, авторы выделяют в 

качестве ведущей определенные личностные свойства. Так, по мнению Д. Гоулмана, аф-

фективная сфера личности занимает центральное место в его познании, ее влияние может 

повышать или снижать активность познавательной деятельности [3]. Дж. Плюккер и 

Дж. Рензулли на основании своих исследований делают вывод о том, что показателем 

творческого потенциала может быть положительное отношение к предмету [11]. 

Д. Б. Богоявленская впервые предложила понимание творчества как выход за рамки тре-
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буемого [1].  

Настоящее исследование основано на концепции одаренности, разработанной 

Д.Б. Богоявленской, в соответствии с которой именно целостная личность, ее направлен-

ность, система ценностей, цели и мотивы ведут за собой развитие способностей и опреде-

ляют, как будет реализован ее потенциал.  

Цель настоящего исследования – выявление взаимосвязи между показателями моти-

вационной сферы и интеллектуальной активности у юристов, готовящихся к первичному 

трудоустройству в правоохранительных органах.  

В исследовании (проведено в 2016 г.) приняли добровольное участие студенты вы-

пускного курса юридического университета (N= 45 чел.).  

Для выявления способностей к проявлению творчества в профессиональной дея-

тельности, применялся методологический подход, предложенный Д.Б. Богоявленской 

[1;10]. Применение метода «Креативное поле» позволило выявить стимульно-

продуктивный, эвристический и креативный уровни интеллектуальной активности. Высо-

кие показатели на первом уровне (стимульно-продуктивный) говорят лишь о высоте ин-

теллекта. Эвристический и креативный уровни идентифицируют творческие способности, 

т.е. глубину познания.  

В рамках данного метода использовалась методика, разработанная и адаптированная 

для юристов. 

Для выявления мотивационного потенциала применялись:  

— методика В.Э. Мильмана «Диагностика мотивационной структуры личности» [5]. 

Общая мотивационная картина личности отражается в личностно-мотивационном профи-

ле, представляющем соотношение разных мотивационных шкал, зафиксированных психо-

диагностически. После определения особенностей мотивационной сферы каждого испы-

туемого, определяли принадлежность его мотивационного профиля к одному из типов: 

прогрессивный (Пр), регрессивный (Рег), экспрессивный (Эк), импульсивный (Им), упло-

щенный (Уп) или смешанные (прогрессивно-экспрессивный (Пр-ЭК), прогрессивно-

импульсивный (Пр-Им), регрессивно-импульсивный (Рег-Им) и регрессивно-

экспрессивный (Рег-Эк)).  

Прогрессивный тип мотивационного профиля положительно коррелирует «с успеш-

ностью рабочей… активности. Чаще других этот тип мотивационного профиля встречает-

ся у людей творчески активных…. Одновременно, этот тип характерен и для личности с 

социально направленной позицией, что включается в представление о созидательной, 

производительной направленности личности» [5, с. 42).  

Регрессивный тип характеризуется повышением общего уровня направленности по-

требительских мотивов и их доминированием над производительными, развивающими 

мотивами.  

Экспрессивный тип мотивационного профиля соотносится со стремлением к само-

утверждению в социуме, развитым честолюбием, эксцентричностью, постоянному повы-

шению уровню притязаний.  

Импульсивный тип отличается тем, что он коррелирует с «импульсивным» типом 

акцентуации характера личности.  

Уплощенный тип мотивационного профиля отражает недостаточную дифференци-

рованность мотивационной иерархии личности или ее полное отсутствие. Все основные 

мотивы в этой структуре практически равноценны, что создает большую энтропию, не-

определенность в их реализации для субъекта. В теории управления известно, что плоские 

управляющие структуры являются низко-эффективными для работы со сложными систе-

мами [6]. 

— методика «Мониторинг трудовых мотивов», основанная на теории Ф. Герцберга, 

позволяющая выявлять профиль из восьми мотивов в виде стремлений к: материальному 

благополучию (шкала «А»); признанию окружающими (шкала «В»); ответственности и 

самостоятельности (шкала «С»); зависимости от руководства (шкала «D»); карьера (шкала 
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«E»); достижению успехов в работе (шкала «F»); личностному росту (саморазвитию) 

(шкала «H»); зависимости от группы (шкала «I») [8].  

По итогам тестирования были составлены мотивационные профили для каждого об-

следуемого и групповые профили.  

При сборе данных использовались традиционные и интернет-технологии. Получен-

ные в исследовании данные были подвергнуты математико-статистической обработке, 

применялся факторный и сравнительный анализ типологических групп.  

В исследуемой выборке выявлено следующее распределение участников исследова-

ния по показателям типологии творчества: стимульно-продуктивный (СП) – 55.5%, эври-

стический (Эв) – 24.4%, креативный тип (Кр) – 8.8%. Выявленное распределение типов в 

целом совпадает с данными, представленными в работах Д.Б. Богоявленской [1].  

Составление мотивационных профилей в каждой из выделенных подгрупп, позволи-

ло выявить следующую картину.  

В группе «СП» (стимульно-продуктивный тип) выявлен следующий профиль трудо-

вых мотивов (значения по шкалам приведены в стеновых показателях, с диапазоном от 0 

до 10): «A» – 5.2  0.7, «B» – 7.7 0.6 , «C» – 4.10.4, «D» – 7.4  1.7, «E» – 8.20.5, «F» – 

7.80.6 , «H» – 4.4 0.6 , «I» – 6.40.4. Ведущие трудовые мотивы в данной группе – 

стремление к карьерному продвижению, признанию заслуг окружающими, ориентация на 

мнение руководства (показатели по шкалам «В», «D», «E» и «F» статистически значимо 

отличаются от остальных). 

В группе «СП» распределение типов мотивационных профилей по методике 

В.Э. Мильмана оказалось следующим: прогрессивный – 10.3%, регрессивный – 24.1%, 

экспрессивный – 27.7%, импульсивный – 6.9%, регрессивно-экспрессивный — 6.9%, про-

грессивно-экспрессивный — 3.5%, регрессивно-импульсивный – 10.3%, прогрессивно-

импульсивный –10.3%. Полученные результаты указывают на доминирование двух типов 

мотивационных профилей – регрессивного и экспрессивного, которые соотносится со 

стремлением к самоутверждению в социуме, развитым честолюбием, постоянному повы-

шению уровню притязаний.  

В группе «Эв» (эвристический тип) профиль трудовых мотивов отличается следую-

щими показателями: «A» – 5.3  0.8 , «B» – 6.4 0.5, «C» – 7.10.6, «D» — 6.41.3, «E» – 

6.40.5, «F» – 7.2  0.3, «H» – 6.3  0.7, I – 5.20.5. Статистически значимые отличия вы-

явлены для шкал «C» и «F». 

Распределение профилей мотивационной направленности в данной группе: прогрес-

сивный – 8.3%, регрессивный – 8.3%, экспрессивный – 41.7%, импульсивный – 8.3%, про-

грессивно-экспрессивный — 25.1%, регрессивно-экспрессивный – 8.3%.  

Результаты указывают на доминирование прогрессивно-экспрессовного типа моти-

вационного профиля, которые соотносится, с одной стороны, со стремлением к развитию, 

а с другой – потребностью одобрения со стороны социальных групп. Ведущие трудовые 

мотивы в данной группе – стремление к личностному росту и желание быть значимым для 

референтной группы.  

В группе «Кр» (креативный тип) у всех (100%) участников выявлен прогрессивный 

тип мотивационного профиля. Профиль трудовых мотивов: «A» – 5.1  0.6, «B» – 5.7 0.6, 

«C» – 7.80.2 , «D» — 5.2 0.6 , «E» – 5.30.7, «F» – 6.8  0.2, «H» – 8.5 0.7, «I» – 

4.20.7. Показатель по шкале «Н» на статистически значимом уровне отличается от дру-

гих. 

Результаты свидетельствуют о том, что отличительной особенностью группы «Кр» 

является доминирование прогрессивного мотивационного профиля, который в соответ-

ствии с концепцией В.Э. Мильмана, положительно коррелирует «с успешностью рабочей 

и учебной активности. Чаще других этот МП встречается у людей творчески активных. 

Одновременно, этот тип характерен и для личности с социально направленной позицией, 

что включается в представление о созидательной, производительной направленности лич-
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ности» [5, с.42]. Обобщая результаты, полученные в данной группе, можно сделать вывод 

о том, что ведущими трудовыми мотивами оказались: стремление к самосовершенстсова-

нию, личностному росту и достижениям в деятельности.  

Следует отметить, что испытуемые, вышедшие на высший уровень интеллектуаль-

ной активности, т.е. проявившие творческие способности, характеризуются во время всего 

учебного процесса на выпускном курсе юридического университета как одаренные (по 

результатам опроса преподавателей, выступивших в роли экспертов). 

Обобщая полученные в исследовании данные, можно констатировать о существова-

нии устойчивых связей между характеристиками познавательной мотивации и высокой 

интеллектуальной активности, являющихся показателями творческих способностей.  

Выявленные закономерности использовались для разработки технологии (с целью 

применения в кадровой работе, при психологическом обеспечении процессов отбора, ро-

тации), позволяющей выявлять уровень интеллектуальной активности, творческого мыш-

ления и особенности мотивационной направленности у молодых юристов. Результаты 

проведенного исследования также использовались для разработки рекомендаций по со-

вершенствованию организации образовательно-воспитательной среды университета, спо-

собствующей формированию у студентов профессионально-важных качеств, необходи-

мых для работы в уголовно-правовой сфере.  
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Обсуждается проблема различия субъективного благополучия в учебной деятельности под-

ростков; проводится анализ и интерпретация феномена и понятия субъективного благополучия и 

его сравнение с понятием «счастье», выделяется его аспекты и структура в отечественной и зару-

бежной психологии; определяются факторы успешности учебной деятельности (психологические 

и организационные); рассматривается проблема мотивации учебной деятельности и ее связь с 

субъективным благополучием подростков. Приведены результаты эмпирического исследования, в 

котором доказаны различия в степени выраженности субъективного благополучия в зависимости 

от уровня учебной мотивации (низкой, средней и высокой), подтверждена статистическая значи-

мость различий. 
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The author discusses the well-being difference in learning activity of adolescents, analyses and in-

terpreters the phenomenon and the concept of well-being in comparing with the concept of happiness, 

emphasizes its aspects and structure in Russian and foreign psychology, determines the success factors 

(psychological and organizational), considers the problems of learning activity motivation and its connec-

tion with teenagers’ well-being. The article has research findings that prove the difference between well-

being and learning activity (low, middle and high).  
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Понятие субъективного (психологического) благополучия пришло из зарубежной 

психологии [3; 10]. К настоящему времени объем понятия расширился и в широком зна-

чении подразумевает сложную взаимосвязь культурных, социальных, физических, эконо-

мических и духовных факторов. Рассматривая человека как деятеля, нельзя не согласить-

ся, что все, что его окружает, может, так или иначе, влиять на его деятельность и ее ре-

зультаты. Индикатором успешности или неуспешности деятельности может служить 

субъективная оценка, которая объединяется в целостное ощущение благополучия или не-

благополучия. Когда речь идет о взрослом человеке, предполагается, что он включен с 

различные виды деятельности и отношения, и интегральная оценка его благополучия мо-

жет быть реакцией на множество факторов. Как быть, когда мы исследуем психологиче-

ское благополучие подростка? Учитывая, что в данном возрасте ведущей является учебная 

деятельность, логично предположить, что именно она внесет наибольший вклад в его 

субъективное благополучие. Чтобы проверить так это или не так, мы провели теоретиче-

ский анализ феномена, его интерпретаций и структуры и проверили наши гипотезы о 

наличии различий в субъективном благополучии в зависимости от мотивации учебной де-
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ятельности в эмпирическом исследовании.  

Феномен благополучия близок ощущению счастья, которые отражаются в русских 

словах одного семантического поля. Так, в значение слова «благополучие» входит описа-

ние ход дел, жизни – спокойный, без несчастий и потрясений. Наличие же НЕсчастий 

противопоставляется благополучию, разрушает его. Счастье как состояние и результат 

подразумевает не только отсутствие несчастий, но и наличие (достижение) достатка, про-

цветание во всех жизненных сферах, а также удачу и состоятельность. Получается, что 

проявлений счастья гораздо больше, чем благополучия.  

Состояние счастье известно с давних времен. Однако предметом исследования оно 

стало с появлением психологии как науки. И его изучением стали заниматься классики. 

Первый анкетный опрос, направленный на выявление источников счастья у людей был 

составлен Дж. Б. Уотсоном в начале XX века. В 40-х годах Э. Л. Торндайком были выде-

лены факторы, влияющие на удовлетворенность людей жизнью. Понятие счастья вошло в 

употребление и стало использоваться в официальных изданиях психологической направ-

ленности с 1973-го года. Синонимичное термину «счастье» понятие «психологическое 

благополучие» был введен Н. Бредберном. Первоначально оно определялось им как субъ-

ективное ощущение счастья и общая удовлетворенность жизнью. В дальнейшем понятие 

стало конкретизироваться. В психологии возникли подходы к его объяснению. Их можно 

разделить на три группы: 1) объективистские, 2) субъективистские подходы, а также 3) 

ряд подходов, связывающих состояние счастья с его бытийно-смысловыми основаниями 

(Р. Эммонс, Л. Кинг). Объективисты (К. Рифф, К. Кейес) смотрят на счастье как на пол-

ную реализацию человеческого потенциала; психологическое и социальное благополучие 

[9]. Субъективисты (Э. Динер, Н. Бредберн, Д. Майерс, М. Селигман) утверждают счастье 

как субъективное ощущение [6].  

Психология счастья подробно описана в книге М. Аргайла, в которой счастье явля-

ется результатом успешности человека в различных сферах его жизни [1]. В своей книге 

автор анализирует работы западноевропейских и американских исследователей, в которых 

содержатся результаты эмпирических исследований. М. Аргайл приходит к выводу, что 

счастье связано с удовлетворенностью своим прошлым, настоящим опытом и жизнью в 

целом, а также с качественным и количественным переживанием позитивных эмоций. Он 

продемонстрировал зависимость счастья от таких факторов, как: 1) наличие значимых со-

циальных связей (семьи, близких друзей, супруга (-и)); 2) «позитивно подкрепленная» ра-

бота (положительный эмоциональный климат, позитивные взаимоотношения с сотрудни-

ками, начальством, осмысленность труда); 3) досуг (разнообразные занятия, чаще всего 

творческого характера, которым человек уделяет свободное от работы время). Досуг име-

ет большее влияние на индекс удовлетворенности жизнью, нежели работа, так как обу-

словлен большей свободой действий, подкрепленных внутренней мотивацией, а также 

возможностью расслабиться и отдохнуть, что порождает положительный эмоциональный 

фон и в целом оказывает успокаивающее воздействие на психику; 4) материальное благо-

получие (достаток) – данный фактор неоднозначен в своем проявлении. Аргайл выявил 

закономерность между уровнем дохода человека и его субъективным ощущением счастья, 

однако данная закономерность ослабевает с повышением уровня образования человека и с 

ходом его жизни в целом; 5) здоровье (также оказывает большое влияние на степень удо-

влетворенности человека жизнью); 6) определенные личностные качества (степень выра-

женности самоуважения, экстраверсии, осознанного восприятия жизни, уровень само-

оценки); 7) позитивные эмоции (глубина и частота их переживания). Данный фактор ока-

зывает наибольшее влияние на степень удовлетворенности человека своей жизнью. 

Интерес к изучению проблемы психологического благополучия личности возрос с 

появлением направления позитивной психологии, которое акцентирует внимание на ре-

сурсах и потенциале личности, ее позитивном функционировании, а не на отклонениях и 

заболеваниях психики [3]. В основе позитивной психологии лежит мнение о том, что не-

достаточно освободить человека от его проблем с их симптомами. Необходимо также от-
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дельно изучить закономерности благополучной жизни и деятельности человека в целом. 

По мнению ведущего психолога-позитивиста И. Бонивелл, существует несколько 

причин роста интереса к исследованию благополучия: «страны достигли уровня благосо-

стояния, при котором не выживание и экономические показатели, а качество жизни людей 

становится главной задачей; нарастающая тенденция к индивидуализму делает личное 

счастье более важным; наработан ряд достоверных и надежных методов измерения благо-

получия, благодаря которым эта область смогла превратиться в серьезную и признанную 

научную дисциплину» [3, с.47]. 

В зарубежной психологии на благополучие как психологическое понятие обратил 

внимание М. Селигман [7]. Он определил благополучие человека как положительную аф-

фективность в сочетании с его деятельностью. Согласно автору, ключевым элементом в 

понимании состояния благополучия является деятельность человека и возникающие в свя-

зи с ней эмоции (по Селигмена аффекты). Наш анализ показывает, что при прочих равных 

условиях качество жизни может определяться что человек делает для того, чтобы достичь 

благополучия, т. е. деятельностью. 

Обратимся к отечественным авторам. Н.А. Батурин и соавторы определяют психоло-

гическое благополучие, как способность личности к саморегуляции [2]. Не все авторы 

придерживаются его точки зрения на природу благополучия. Так, С.А. Водяха определяет 

психологическое благополучие как устойчивое состояние человека, в котором преоблада-

ют позитивные эмоции, и присутствует самомотивация; ему также присуще наличие близ-

ких взаимоотношений, вовлеченность человека в разного рода деятельность (в частности, 

приятную ему), а также осознанное отношение к жизни [5]. По-нашему мнению, такое по-

нимание благополучия близко к значению счастья. Существует и иная точка зрения о сути 

психологического благополучия. Например, А.В. Воронина считает, что психологическое 

благополучие отражает внутреннюю целостность личности, ее согласие с самой собой [6]. 

Сходную точку зрения на природу субъективного благополучия имеет Е. Е. Бочарова [4]. 

По ее мнению, данный феномен относится к внутренней системе личности, внутренним 

критериям адаптированности в социальной среде и подразумевает отсутствие болезнен-

ных проявлений, способность преодолевать трудности, ставить жизненные цели и под-

держивать уровень активности в их достижении. Автор связывает внутреннее состояние 

личности с внешней средой и связывает субъективное благополучие с социально-

психологической адаптацией человека. Рассмотрение благополучия в широком социаль-

ном контексте встречается в работах Р.М. Шамионова, которой обсуждает проблему субъ-

ективного благополучия личности как субъекта социального бытия [9]. Он считает, «субъ-

ективное благополучие всегда связано с социальными установками, представлениями, 

долженствованиями и другими характерными для человека явлениями» [9, с. 80]. Он про-

слеживает связь между социализацией и благополучием человека, выделяет определяю-

щие факторы его формирования, в числе которых называются соотнесения цели и резуль-

тата активности, согласование задач личности и интегративных возможностей, которые 

определяют психологическую зрелость человека. Согласно Р. М. Шамионову, субъектив-

ное благополучие личности – это эмоционально-оценочное отношение человека к своей 

личности, взаимоотношениям с другими, своей жизни и процессам, имеющим большое 

значение для него, с позиции усвоенного нормативного представления о благополучности 

внешней и внутренней среды, выражающееся в переживании удовлетворенности и харак-

теризующееся ощущением счастья [9].  

Определяя структуру субъективного благополучия, отечественные и зарубежные ав-

торы предлагают различные компоненты. Так, М. Селигман, в свою очередь, предложил 

такую формулу субъективного благополучия (счастья): С = И + О + В, где С – счастье или 

субъективное благополучие, И – индивидуальный диапазон, генетически предопределен-

ный уровень счастья, который остается относительно стабильным на протяжении жизни и, 

к которому мы возвращаемся вскоре после большинства значимых событий в нашей жиз-

ни (определяет счастье приблизительно на 50%); О – внешние обстоятельства (10%), В – 
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волевой контроль, факторы, поддающиеся волевому контролю, т.е. сознательные, наме-

ренные и требующие усилий действия, которые человек может выбрать для себя (40%). В 

свою очередь, Р.М. Шамионов, связывая субъективное благополучие с тремя видами от-

ношений – психических, психологических и социально-психологических, последние счи-

тает наиболее важными. Понимая его как социальную установку, он предлагает трехком-

понентную структуру субъективного благополучия личности, состоящую из: 

– эмоционального компонента (позитивные и негативные эмоциональные пережива-

ния, способствующие или, наоборот, препятствующие достижению целей, реализации по-

требностей и намерений личности);  

– когнитивного компонента (оценка индивидом своей жизни, характеризующееся 

чувством удовлетворенности различными аспектами своей жизни);  

– конативного (поведенческого) компонента (отношение личности к окружающей 

действительности, ее внутриличностные и межличностные отношения) [8].  

К. Рифф обобщила известные теории о психологическом благополучии и выделила 

различные его проявления, в том числе:  

• Самопринятие (осознание и принятие всех сторон своей личности, позитивная 

оценка себя и своей жизни); 

• Личностный рост (ощущение собственного прогресса, желание учиться, развивать-

ся); 

• Автономия (умение абстрагироваться от мнения социума в плане самостоятельного 

принятия решения, самооценки, а также выстраивания своей линии поведения); 

• Компетентность в управлении средой (умение преодолевать препятствия в ходе 

движения к своей цели); 

• Позитивные отношения с окружающими (способность сопереживать, строить 

крепкие отношения, построенные на взаимном доверии); 

• Наличие жизненных целей [10, с.365–369]. 

В структуре субъективного благополучия автор предлагает рассмотреть шесть ос-

новных компонентов: позитивное отношение к себе и к своей прошлой жизни, отношения 

с другими, пронизанные заботой и доверием, способность следовать собственным убеж-

дениям, способность выполнять требования повседневной жизни (компетентность), нали-

чие целей и занятий, придающих жизни смысл, чувство непрекращающегося развития и 

самореализации [10]. 

От чего зависит субъективное благополучие у подростков? Помимо включенности в 

учебный процесс в подростковом возрасте возрастает потребность в самостоятельном по-

иске и приобретении каких-либо знаний, умений и навыков, расширяется круг интересов 

школьников – им уже не так интересно проходить обучение строго по программе, они 

стараются удовлетворить свои индивидуальные интеллектуальные потребности, находя-

щиеся за ее пределами. Для большинства подростков самостоятельное приобретение зна-

ний, не входящих в учебную школьную программу, становится также вынужденным ша-

гом. Многие из них уже определились с направлением последующего высшего образова-

ния, и теперь перед ними стоит задача подготовки к вступительным экзаменам. В этом 

случае активизируется субъектное начало, и подросток сам определяет свою траекторию 

развития. Поэтому именно в подростковом возрасте появляются новые мотивы учения, 

связанные с последующей учебной деятельностью, будущей профессией и другими жиз-

ненными перспективами. В этот период учение для многих перерастает в самообразова-

ние, и приобретает личностный смысл. 

Говоря об успешности учебной деятельности, мы полагаем, что успех связан с пере-

дачей и усвоением ЗУНов, формированием необходимых действий и самообразования. 

Причем последнее определяет активность субъекта учения, а значит связано с его мотива-

цией. Успешность учебной деятельности достигается при условии соответствия деятель-

ности учителя и учащегося ряду требований, выполнение которых определяет успех. Так, 

к факторам успешности учебной деятельности относят психологические и организацион-
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ные факторы. К психологическим факторам относятся мотивация учебной деятельности – 

учителя (личностная заинтересованность в успехах ученика) и ученика (интерес, любозна-

тельность, осознание важности учения), высокий уровень произвольности познавательных 

процессов и развития речи, наличие необходимых волевых качеств, умение взаимодей-

ствовать с людьми, сформированность обобщенных умственных действий. Организаци-

онные факторы включают разнообразие учебных действий учителя (применение различ-

ных средств и форм передачи знаний) и ученика (использование разных приемов запоми-

нания, различных источников, средств обучения), гибкость обучения (чередование раз-

личных средств, форм, приемов, методов обучения), использование инноваций, оптималь-

ный подбор материала и др.  

Обсуждая возрастные особенности проявления психологического благополучия у 

подростков, мы предположили, что у подростков, обучающихся в старших классах, 

наибольших вклад в субъективное благополучие внесет ведущая деятельность – учебная – 

в связи с тем, что старшеклассники в этом возрасте себя переопределяют, и их ценностно-

смысловые образования формируются вокруг выбора жизненного пути. Усилия и резуль-

тат, к которому они стремятся, обусловлены силой мотивации, с которой они осуществ-

ляют движение к намеченной цели. Мы предположили, что именно мотивация ученой де-

ятельности будет определять субъективное благополучие подростков. В эмпирическом 

исследовании К. С. Блиновой, выполненной под нашим руководством, на выборке из 100 

подростков старших классов (38 юношей и 62 девушки), были получены следующие ре-

зультаты: 

• у группы подростков с низкой мотивацией к учебной деятельности показатель 

субъективного благополучия ниже, чем у групп со средней и высокой мотивацией; 

• у группы со средней мотивацией к учебной деятельности показатель субъективного 

благополучия выше, чем у группы с низкой мотивацией, однако ниже, чем у группы с вы-

сокой мотивацией к учебной деятельности; 

• у группы с высокой мотивацией к учебной деятельности показатель субъективного 

благополучия выше, чем у групп со средней и низкой мотивацией к учебной деятельности. 

Различия между группами статистически значимы (p < 0,004). 

Результаты исследования свидетельствуют о том, что среди факторов успешности 

учебной деятельности – психологических и организационных, именно мотивация учебной 

деятельности является ключевой для субъективного благополучия. Таким образом, моти-

вация становится его индикатором.  

 

Библиографический список 

1. Аргайл М. Психология счастья / Под ред. М.В. Кларина; Пер. с англ. М.: 

Прогресс, 2007. 403 с  

2. Батурин Н.А. Теоретическая модель личностного благополучия // Вестник 

ЮУрГУ. Серия «Психология». 2013. № 4. Т. 6. С. 4–14  

3. Бонивелл И. Ключи к благополучию: Что может позитивная психология. М.: 

Время, 2009. 192 с.  

4. Бочарова Е.Е. Психология субъективного благополучия молодежи. Саратов: 

Изд-во СГУ, 2012. 200 с. 

5. Водяха С.А. Предикторы психологического благополучия студентов // Педа-

гогическое образование в России. 2013. № 1. С. 70–74  

6. Воронина А.В. Проблема психологического здоровья и благополучия чело-

века: обзор концепций и опыт структурно-уровневого анализа // Сибирский психологиче-

ский журнал. 2005. № 3. С. 142–145.  

7. Селигман М. Новая позитивная психология: Научный взгляд на счастье и 

смысл жизни М.: Издательство «София», 2006. 368 с. 

8. Шамионов Р. М. Психология субъективного благополучия: к разработке ин-

тегративной концепции // Мир психологии. 2002. № 2. 



164 

9. Шамионов Р.М. Субъективное благополучие личности как субъекта соци-

ального бытия // Известия Сарат. ун-та. Сер. Философия. Психология. Педагогика. 2014. 

Т. 14. Вып. 1. С.80–86.  

10. Ryff C.D. Psychological Well-Being // Encyclopedia of Gerontology. 1996. Vol. 

2. –P. 365–369. 

УДК 371.13 

 

МЕТОДИКА «НАЙТИ СУММУ ЧИСЕЛ» 

 

Кузьмина Елена Ивановна,  

доктор психологических наук, профессор кафедры психологии,  

Военный университет МО РФ,  

Москва, Россия 

kuzminael1@yandex.ru 

Кузьмина Зинаида Васильевна,  

кандидат психологических наук, доцент,  

Москва, Россия 

 
Раскрывается содержание методики «Найти сумму чисел», разработанной нами для экспе-

римента по исследованию сознательного контроля в решении задач на основе субъектно-

деятельностной теории С.Л.Рубинштейна, теорий мышления А.М. Матюшкина, Я.А. Пономарева, 

Д.В. Ушакова. В нем участвовало более 2300 студентов физмата Ульяновского Государственного 

педагогического Института. Результаты показали, что при особом внимании к задаче и процессу 

ее решения сознательный контроль усиливается – человек преодолевает установку, ведущую к 

ошибке в счете на последнем шаге (сотня округляется до тысячи). Студенты сталкиваются с пара-

доксом и трудностью поиска причины ошибки. Утверждается положение о необходимости разви-

тия свободного ума у студентов и курсантов в ходе обучения.  

Ключевые слова: методика «Найти сумму чисел»; установка; проблемное обучение; сво-

бодный ум; развитие мышления и духовного потенциала личности. 

 
THE TECHNIQUE OF "FIND THE SUM OF NUMBERS" 

 

Kuzmina E. I.,  

Military University of the Ministry of defence of the Russian Federation,  

Moscow, Russia 

kuzminael1@yandex.ru 

Kuzmina Z. V.,  

Moscow, Russia 

 

The content of the technique "to Find the sum of numbers", which we developed for the experiment 

on the study of conscious control in solving problems on the basis of the subject-activity theory by S. L. 

Rubinstein and thinking concept A. M. Matyushkin. It was attended by more than 2300 students of phys-

ics and mathematics of Ulyanovsk State pedagogical Institute. The results showed that, with special atten-

tion to the task and the process of its solution increases conscious control of the person overcomes the 

installation, leading to an error in the account at the last step (hundreds rounded to thousands). Students 

are confronted with the paradox and difficulty of finding the cause of the error. Stated position on the 

need for the development of the free minds students and cadets during the training. 
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В быстро меняющемся, информационно-насыщенном, экзистенциально-

напряженном современном мире задачей образования является подготовка к жизни и 

профессиональной деятельности самостоятельно-мыслящих, креативных, с устойчивыми 

нравственными ориентирами своего развития, способных к рефлексии и целеполаганию 

выпускников школы и вуза. Это означает, что свободный ум, свобода творчества, при-
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знанные в качестве ценностей элиты и приветствовавшиеся в сфере обучения будущих 

дипломатов, ученых, художников, в настоящее время востребованы в широком масштабе. 

Следовательно, важно в научном и практическом плане изучать феномен свободного ума, 

выступающего механизмом творчества, искать средства его развития. 

Ведущей характеристикой свободного ума, понимаемого нами в качестве когнитив-

ного стиля, является индивидуально-специфическая и устойчивая способность человека 

преодолевать препятствия на пути познания, продуцировать мысли, порождающие новые 

виртуальные возможности. Феномен свободы ума обнаруживает себя в процессах осозна-

ния, переживания и изменения человеком границ пространства своих виртуальных позна-

вательных возможностей. Свободный ум преодолевает границы виртуальных возможно-

стей человека в ходе порождения им нового, оригинального образа, открытия и воплоще-

ния в деятельности уникального знания, значимого для культуры. Когнитивный и лич-

ностный факторы свободного ума взаимосвязаны друг с другом и составляют функцио-

нально-динамическое единство его существования и развития. Критериальным показате-

лем свободного ума выступает движение мысли через препятствия познания, что предпо-

лагает открытость бытию, новому знанию, и совершается в ходе «трансцендирования в 

мышлении» (К. Ясперс). Понимание природы свободного ума становится возможным бла-

годаря трудам философов, естествоиспытателей, психологов, которые изучали мышление 

как процесс, разворачивающийся в широких семантических пространствах – диалога (Со-

крат, Платон, М.М. Бахтин, В.С.Библер), жизни человека, Бытии, Мира (С.Л. Рубин-

штейн), всеобъемлющего бытия (К.Ясперс), природы (Б. Спиноза).  

Свобода ума и свобода творчества – дар Божий, но его необходимо не только сохра-

нять, что актуально в современном прагматическом, наполненном тревогами, контролем и 

манипуляциями социуме, но и развивать в ходе обучения, что возможно в богатом куль-

турно-историческом пространстве (Л.С. Выготский), в предельно широком формате жиз-

ненного пути «Человек – Вселенная» (С.Л. Рубинштейн), мире, взывающем к поиску но-

вого, научным открытиям, движению к истине (К. Ясперс). Таланты востребованы в 

нашей стране – без них невозможен прогресс в науке, экономике, культуре. 

Одним из действенных средств развития свободного ума и свободы творчества, как 

показали наши исследования [1; 2; 3], является метод постановки проблемных ситуаций в 

обучении. Каждый год в течении 25-ти лет работы в вузе перед первой лекцией по общей 

психологии мы начинаем знакомить студентов и курсантов с предметом психологии через 

решение специально подготовленной задачи на устный счет. Использование этого зада-

ния, как и многих других, придуманных или модифицированных нами, продиктовано же-

ланием развивать мышление и свободу творчества учащихся. По завершению обучения 

пединститута на факультете естествознания З.В. Кузьмина работала в школе г. Кусы Че-

лябинской области классным руководителем и учителем биологии в 6-ом классе, в кото-

ром было одиннадцать второгодников. Но через год класс, благодаря проблемному обуче-

нию и доверию к учителю, стал одним из лучших в школе. С этого началась эксперимен-

тальная работа по развитию мышления и творчества в процессе инновационного обуче-

ния.  

Важно в самом начале обучения на занятиях по психологии вызвать интерес к этой 

значимой для жизни и профессии науке. По Платону и Аристотелю, познание начинается 

с удивления. Переживание какого-то необычного явления, парадокса, противоречия будят 

мысль, выступают условиями развития свободы ума – когнитивного стиля, который необ-

ходимо развивать в процессе обучения. Согласно С.Л. Рубинштейну, «в проблемности по-

знания берет свое начало мышление» [4, 15]. Для нас приоритетной выступает задача во-

плотить в образовании идею С.Л.Рубинштейна: «От человека – сейчас это очевиднее, чем 

когда-либо, –требуется, чтобы он не только умел находить всяческие, самые изобрета-

тельные средства для любых задач и целей, но и мог, прежде всего, определить надлежа-

щим образом цели и задачи подлинно человеческой жизни и деятельности» [5, 10]. Во-

площением этой идеи в учебной практике занимаются ряд специалистов. Пожалуй, наибо-
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лее существенный вклад внесли те из них, которые разрабатывали и воплощали в жизнь 

метод проблемного обучения – А.В. Брушлинский, А.М. Матюшкин, Т.В. Кудрявцев и 

другие. В настоящее время у этого метода, пожалуй, ведущего среди современных мето-

дов инновационного обучения, немало приверженцев. Один из учеников и последователей 

С.Л. Рубинштейна – крупный специалист в области мышления и проблемного обучения 

А.М.Матюшкин, сконцентрировав внимание на школьном обучении, высказал важную 

для каждого преподавателя школы и вуза мысль: «Решение проблемы приводит учащего-

ся не только к овладению некоторыми новыми знаниями и действиями, оно составляет 

микроэтап в его развитии. Принцип проблемности в обучении соответствует не только 

условиям усвоения знаний и действий, <…> он совпадает с главными условиями, вызы-

вающими и определяющими развитие учащегося. Прежде всего это относится, конечно, к 

интеллектуальному развитию. Обучение и развитие – это не два рядоположенных процес-

са, в которых первое определяет второе. По отношению к обучающемуся ребенку это еди-

ный процесс, определяемый теми условиями, которые создаются благодаря адекватным 

методам обучения. В тех случаях, когда методы обучения соответствуют закономерностям 

психического развития, они вызывают и способствуют развитию» [6, 140-141]. 

Осуществляя свое профессиональное движение на основе субъектно-деятельностной 

теории С.Л. Рубинштейна, теорий мышления А.М.Матюшкина, Я.А. Пономарева и 

Д.В. Ушакова, а также руководствуясь результатами проведенного нами среди студентов 

Ульяновского эксперимента по развитию мышления и свободы творчества (Кузьмина, 

2014), мы с полной уверенностью утверждаем, что без проблемного обучения процессы 

самоактуализации личности, становления профессионала высокого класса вряд ли будут 

осуществляться достаточно интенсивно и продуктивно. Опыт успешного решения задач 

проблемного типа обогащает ресурс и потенциал креативности личности, «питает» сво-

бодный ум, выступает предиктором адекватно-высокой самооценки личности, а, следова-

тельно, самоэффективности и жизнеспособности человека. Поэтому преподавателю в ходе 

подготовки к лекции, на групповом занятии для блага студентов и для своего же блага 

(ибо позволяет всегда находиться на волне креативности, наполняет труд вдохновеньем и 

радостью) необходимо осуществлять поиск проблемных вопросов, создавать условия для 

возникновения проблемных ситуаций. В обучении курсантов метод постановки проблем-

ных ситуаций на занятиях является особенно востребованным.  

 Приведем фрагмент из нашей первой лекции «Предмет психологии» в цикле заня-

тий по психологии со студентами физико-математического факультета УлГПИ (а в насто-

ящее время – с курсантами Военного университета). Им предлагается устно выполнить 

задание «Найти сумму чисел» по следующей инструкции: «Я буду постепенно открывать 

числа, вы устно складываете их. Ответ запишите в тетради и никому не показывайте». На 

ватманском листе бумаги числа расположены столбиком и вначале эксперимента закрыты 

другим чистым листом. Психолог достаточно быстро (через секунду) смещает чистый 

лист вниз, пошагово открывая следующие числа для суммирования: 1000; 40; 1000; 30; 

1000; 20; 1000; 10  

После выполнения задания психолог говорит: «У кого получилась сумма 5000? Под-

нимите руки (количество поднятых рук фиксирует на доске). А теперь поднимите руки, у 

кого получилась сумма 4100 (количество поднятых рук также фиксирует на доске). У кого 

– другая сумма?».  

В результате большинство студентов, присутствующих на первой лекции в начале 

учебного года из потока (96 человек), дали ответ — 5000, а меньшинство дали ответ 4100. 

Эта закономерность неоднократно повторялась (с небольшими суммарными различиями) 

на протяжении многих лет работы в вузе.  

Далее психолог спрашивает: «Кто из Вас прав? Проверьте еще раз». Повторяет опыт. 

Они снова считают. Количество правильных ответов увеличивается. Некоторые удивлены, 

переглядываются. Кто-то улыбается. Происходит своего рода разрядка. Результат подсче-

та парадоксален! Задачка простая, должен быть один ответ, а ответов несколько. Психолог 
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спрашивает: «Почему у большинства студентов физмата получилось 5000?» и обращается 

индивидуально к некоторым студентам: «Желающие, поясните, пожалуйста, почему у Вас 

получилось в ответе 5000? Я благодарна Вам. Это нормально». При этом те, кто получили 

4100 – удивлены, чувствуют себя дискомфортно, полагая, что у них – не норма. Те, кто 

получили 5000, ободренные преподавателем, говорят, что это верный ответ, что они вто-

рой раз подсчитали и получили 5000. Преподаватель задает вопрос: «Наверно, в школе Вы 

учились отлично по математике, прошли конкурс при поступлении в педагогический ин-

ститут. Поясните пожалуйста, почему Вы и большинство студентов получили в сумме 

5000?». Затем снова обращается к аудитории и спрашивает у тех студентов, у кого в отве-

те получилось 4100: «Почему у Вас и у меньшинства студентов результат суммы 4100? 

Кто прав – большинство с ответом 5000 или меньшинство с ответом 4100? Поясните, по-

чему так получилось?». Что в этот момент происходит со студентами? Они оглядываются, 

смеются. Чувствуется возбуждение в зале. Эмоции преобладают над когнициями. Ответа 

пока никто не дает. Здесь требуется подсказка. Преподаватель говорит студентам: «Как 

расположены числа в задании? Столбиком! Об этом догадались многие. Как решали зада-

чу те, которые получили 5000? При распределении внимания на сложение тысяч и сотни в 

конце выполнения задания они сотню округлили до тысячи. Почему они это сделали? Кто 

догадался, поднимите руку и поясните, почему так получилось?». В результате постанов-

ки этого вопроса возникла проблемная ситуация. В зале воцарилась тишина. Студенты 

пока еще только начинают изучать психологию и не знают термина «установка», поэтому 

столкнулись с трудностью – улавливают причину, но объяснить не могут, что с ними слу-

чилось, почему допустили ошибку, находятся в недоумении – состоянии эриксоновского 

гипноза (легкого транса). Они открыли для себя то, что никогда не знали о себе: что по 

какой-то неведомой причине могут быть неуспешными в решении элементарной задачи. 

Тут на помощь приходит преподаватель. Он говорит, что во всех аудиториях боль-

шинство студентов делают ошибку, следовательно, это явление закономерное. Причиной, 

точнее, механизмом парадоксального только что увиденного факта является установка. 

Пишет на доске это слово, поясняет: «Этот термин для Вас новый, мы будем изучать этот 

феномен на следующих лекциях. А пока запомните, что установка – это готовность вос-

принимать и действовать определенным образом. Установка лежит в основе недостаточно 

осознаваемого действия».  

При обращении к тем и другим студентам (у кого получилось 5000 и у кого – 4100) 

преподаватель сказал: «Не огорчайтесь! Это всего лишь арифметическая задачка. А в 

жизни Вы решаете множество когнитивных и экзистенциальных задач, которые жела-

тельно решать без ошибок, более осознанно особенно на крутых поворотах. И если кто-то 

из вас в ходе обучения не ответил на какой-либо вопрос, то на помощь приходит не только 

преподаватель, но и собственная эмоционально-волевая регуляция, динамическое един-

ство интеллекта и аффекта». В более значимой ситуации (например, при совершении эк-

зистенциального выбора) человек выходит в рефлексивную позицию, больше внимания 

уделяет компонентам ситуации и их взаимосвязям, рефлексирует и осознает свои вирту-

альные возможности, цели, мотивы и смысл предстоящей деятельности. Как говорят на 

востоке: если человек вышел из дома и сделал первый шаг, то он прошел половину пути.  

После краткого знакомства студентов с понятием «установка» психолог говорит: «… 

а сейчас запишите в тетради тему нашей сегодняшней лекции – “Предмет психологии”. 

Психология – это наука о фактах, закономерностях и механизмах психики». На последу-

ющих лекциях студенты узнают подробнее об установке, о Вольфе Месcинге, инсайте и 

особенностях влияния бессознательного и сознания на решение задач. 

Установка и внушаемость, детерминирующие результат ошибочного счета в экспе-

рименте, связаны друг с другом: эти два вида неосознаваемых мотивов объединяет вну-

шающее воздействие слова. Учащиеся (школьники, студенты, курсанты), доверяющие 

преподавателю, пользующемуся авторитетом, подвергнуты внушающему воздействию его 

слова. Это помогает преподавателю быть успешным в воспитании и обучении – концен-
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трировать внимание на проблемном вопросе, обострять противоречие, активизировать по-

знавательную деятельность при осознании и решении парадокса, повышать интерес к изу-

чаемому предмету. Н.Ф. Добрынин писал: «Учитель, хорошо знающий свой предмет, раз-

вивая активность сознания учащихся, добивается того, что общественная значимость по-

лучаемых школьником знаний становится его личной значимостью, приобретает доста-

точно сильный сигнальный характер. Отсюда очевидна тесная зависимость активности 

сознания от значимости того, с чем этому сознанию приходится иметь дело» [7, 72].  

Таким образом, при первоначальном предъявлении чисел в нашем исследовании 

большинство студентов выполняют задание на уровне частичного автоматизма устного 

счета, а при повторном – усиливается сознательный контроль, внимание сосредотачивает-

ся на более трудном (значимом) объекте познания, а, следовательно, повышается мысли-

тельная активность, раскрывается причина парадокса. Методика «Найти сумму чисел», 

как показала наша многолетняя практика, служит эффективным методическим приемом 

для активизации мышления при изучении темы «Предмет психологии». Задание с интере-

сом воспринимается студентами и курсантами – никто не остается равнодушным к его ре-

зультатам, так как они парадоксальны: ошибки при подсчете вроде бы не должно быть 

(задание не сложное), но большинство испытуемых делает ошибку. Безусловно, данное 

задание и его выполнение представляет интерес для специалиста по мышлению. В число 

детерминант решения этой задачи входят креативность и когнитивные стили (импульсив-

ность, гибкость и т.д.). Проведение подобных лекционных и практических занятий осо-

бенно значимо не только для специалистов по развитию мышления и свободы творчества 

в процессе инновационного, проблемного обучения, но и, в конечном счете, для подготов-

ки высококвалифицированных профессиональных кадров.  
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Изложены результаты теоретического и эмпирического исследований особенностей взаимо-

связи расстройств привязанности с агрессивностью у подростков группы риска. Представлены ре-

зультаты эмпирического исследования, выполненного на выборке (n= 30,12 — 17 лет, 15 из кото-

рых попали в детский дом из дома малютки, и 15 из которых попали в детский дом из семьи) с 

применением диагностического инструментария: анкета «Диагностические критерии агрессивно-

сти у ребенка», «Опросник враждебности/агрессивности Басса-Дарки», проективная методика 

«Наnd-тест», «Интервью о привязанности AAI» (Джордж, Каплан и Мэйн). Установлено, что чем 

выраженнее у ребенка расстройство привязанности, тем более велика вероятность проявлений 

агрессивного поведения, граничащего и перекликающегося с девиациями. Прикладной аспект ис-

следуемой проблемы может быть реализован в консультативной практике психологических служб. 

Ключевые слова: привязанность, реактивное расстройство привязанности, агрессивность. 
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The results of theoretical and empirical studies of the relationship between attachment disorders 

and aggressiveness in adolescents at risk are described. Presented are the results of an empirical study 

performed on a sample (n = 30, 12 — 17 years, 15 of which were taken to an orphanage from a baby 

house, and 15 of which were taken to an orphanage from a family) using diagnostic tools: the question-

naire "Diagnostic criteria of aggression the "Bassa Darka Hostility / Aggression Questionnaire", the pro-

jective methodology "Nand-test", "Interview about the attachment of AAI" (George, Kaplan and Main). It 

is established that the more pronounced the attachment disorder in a child, the more likely is the appear-

ance of aggressive behavior bordering and echoing deviations. Applied aspect of the investigated problem 

can be realized in the consulting practice of psychological services. 

Keywords: attachment, reactive attachment disorder, aggression. 

 

Теория привязанности оказала существенное влияние на современные исследования 

детско-родительских, романтических и супружеских отношений. Основы психологии 

привязанности были заложены выдающимся английским психологом Джоном Боулби, его 

ученицей Мэри Эйнсворт и их многочисленными последователями [1,2]. Реактивное рас-

стройство привязанности (РРП) — психическое расстройство, возникающее в результате 

отсутствия тесного эмоционального контакта с родителями. Такое нарушение часто про-

является у детей как результат физического и эмоционального пренебрежения со стороны 

родителей, а также в случаях, когда ребенок осиротел в раннем возрасте (до трех лет) или 

подвергался жестокому обращению. Реактивное расстройство привязанности развивается, 

если не удовлетворяются изначальные потребности ребенка в питании, любви и комфорте, 

что препятствует формированию у него правильных отношений с другими людьми. Оно 
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проявляется в склонности саботировать общепринятые правила поведения, воровать, 

лгать, обижать младших или мучить животных, и совершать другие поступки, несовме-

стимые с нормальной жизнью в семье и в обществе. Без знаний о данном феномене разви-

тия практически невозможно помочь такому ребенку, а в будущем и взрослому человеку, 

страдающему реактивным расстройством привязанности [3, 4, 5]. 

Исследование проводилось в «Детском доме №7 для сирот и детей, оставшихся без 

попечения родителей» г. Самара, совместно с О.В. Колосовой. В исследовании приняли 

участие воспитанники детского дома в количестве 30 человек, в возрасте от 12 до 17 лет, 

15 из которых попали в детский дом из дома малютки (7 девочек и 8 мальчиков), и 15 из 

которых попали в детский дом из семьи (8 девочек и 7 мальчиков). 

Объект исследования – уровни агрессивности у подростков, страдающих расстрой-

ствами привязанности. 

Предмет исследования — взаимосвязь расстройств привязанности и уровней агрес-

сивности при девиантном поведении подростков группы риска. 

Цель – показать влияние расстройства привязанности на проявления агрессивности у 

подростков группы риска. 

Гипотеза исследования – чем выраженнее у ребенка расстройство привязанности, 

тем более велика вероятность проявлений агрессивного поведения, граничащего и пере-

кликающегося с девиациями.  

По результатам анкетирования воспитателей было выявлено, что в I группе (воспи-

танники, попавшие в детский дом из дома малютки) практически не встречается низкий 

показатель агрессивности, он составляет 13,3%. Средний показатель агрессивности встре-

чается у данных детей, с частотой 46,6%. Высокий показатель получил 33,3% детей, что 

является далеко не малой цифрой. Во II группе (дети, попавшие в детский дом из семей) 

результаты анкетирования воспитателей выявили следующее: низкий показатель агрес-

сивности встречается у 20% детей, средний показатель у 66,6% детей, а высокий у 13,3% 

детей, что значительно ниже, чем у подростков первой группы. 

На втором этапе проводилась работа со II группой для выяснения наличия или от-

сутствия у них нарушений привязанности методом интервью, который является достаточ-

но гибким, даже при наличии определенных плановых вопросов, чтобы подстраивать его 

под семейную ситуацию каждого из опрашиваемых. По результатам данного исследова-

ния, было выяснено следующее: у пятерых детей из пятнадцати (33,3%) можно говорить 

об автономной/надежной привязанности. Эти дети попали в подгруппу IIб – самую мало-

численную группу данной выборки, не имеющую нарушений или расстройств привязан-

ности. У троих из пятнадцати воспитанников (20%) была выявлена ненадежно-

дистанцированная привязанность. У шестерых воспитанников (40%) выявлена пристраст-

ная, запутанная привязанность. И у одного подростка из пятнадцати (6,7%) непроработан-

ный статус привязанности. Эти десять воспитанников были выделены в подгруппу IIа – 

дети, попавшие в детский дом из семей, но имеющие те или иные нарушения привязанно-

сти. 

По результатам исследования методикой «Опросника агрессивности Басса-Дарки» в 

I группе уровень индекса агрессивности средний – 24,3 балла, при норме 17-25 б. Восемь 

воспитанников имеют высокий индекс агрессивности – 53,3%, четверо -26,6% нормаль-

ный и трое – 20% низкий уровень индекса агрессивности. Во IIа группе уровень индекса 

агрессивности средний – 23,9 балла, при норме 17-25 б. Четверо воспитанников имеют 

высокий индекс агрессивности – 40%, четверо – 40% нормальный и двое – 20% низкий 

уровень индекса агрессивности. В группе IIб, самой немногочисленной и представленной 

пятью опрашиваемыми, уровень индекса агрессивности средний – 21,4 балла, при норме 

17-25 б. Но он все-таки ниже, чем в других группах. Двое воспитанников имеют высокий 

индекс агрессивности – 40%, один – 20% нормальный и двое – 40% низкий уровень ин-

декса агрессивности. Подводя итог исследования методом «Опросника агрессивности 

Басса-Дарки», можно сделать вывод, что уровень агрессивности в первых двух группах 
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завышен, несмотря на то, что средний показатель остается в пределах нормы, он почти 

граничит с критической отметкой, за которой агрессивность становится бесконтрольной. 

В группе IIб этот показатель более стабилен и не носит столь деструктивного характера, 

что говорит о том, что дети, имевшие надежную привязанность в раннем детстве и усво-

ившие ее, как модель определенного рода поведения, менее склонны к открытым прояв-

лениям агрессивности. Но, обобщая показатели группы IIа и IIб в одну, чтобы уровнять 

количественный показатель испытуемых для сравнения их с представителя I группы, 

можно прийти к выводу, что показателями в целом разнятся, и дети, попавшие в детский 

дом из дома малютки, не жившие в семье с рождения, на 13,4% более склонны к проявле-

ниям открытой агрессивности, в отличие от подростков, воспитывавшихся в семье в ран-

нем детском возрасте, даже если часть из них имела те или иные нарушения привязанно-

сти. 

Далее был проведен «Hand-Тест». По результатам тестирования первой группы 

средний балл агрессивности – 2,9, что свидетельствует о повышенном ее уровне, откло-

няющемся от допустимой нормы. По результатам тестирования группы IIа средний балл – 

2,6, что так же свидетельствует о повышенном уровне агрессивности. По результатам те-

стирования группы IIб средний балл составляет – 2, что так же свидетельствует о повы-

шенном уровне агрессивности, отклоняющемся от допустимой нормы, но он ниже чем у 

представителей двух других групп. 

Средний балл для всей второй группы (15 чел.) – 2,4 балла, что является немного 

меньшей цифрой по сравнению с подростками I группы (2,9 балла). 

 Таким образом, наше эмпирическое исследование привело нас к следующим ре-

зультатам: самый высший балл по уровню агрессивности получила группа I – дети, не 

жившие в семье в раннем детстве. Чуть меньший результат получился у группы IIа – де-

тей, живших в семье с младенчества, но также страдающих нарушениями привязанности 

той или иной степени. Относительно лучшая картина у подростков группы IIб, не страда-

ющих расстройствами привязанности. Следовательно, уровень агрессивности напрямую 

зависит от наличия расстройства привязанности и его вида. 

При использовании математического аппарата «U-критерий Манна-Уитни» по дан-

ному эмпирическому исследованию в группах I и II, был получен следующий результат: 

U-критерий Манна-Уитни равен 94.5. Критическое значение U-критерия Манна-Уитни 

при заданной численности сравниваемых групп составляет 64. 94.5 > 64, следовательно 

различия уровня признака в сравниваемых группах статистически не значимы (р>0,05). Но 

выборка была слишком мала для получения статистической значимости по данным ре-

зультатам. 

Агрессивность – довольно частый феномен подросткового поведения, а особенно тех 

детей, которые попадают в группу риска из-за неблагоприятных условий, будь то физиче-

ские, социальные или психологические трудности, с которыми им приходится сталкивать-

ся и учиться справляться, подстраивая под них свою неокрепшую психику. Дети из дет-

ских домов, как никто подверженные расстройствам привязанности, превосходят своих 

сверстников по проявлениям агрессивности, т.к. данная модель поведения является для 

них естественным средством получения желаемого и самозащиты. Если ребенок жил в 

семье в первые два-три года своей жизни, риск развития реактивного расстройства привя-

занности у него снижается. Но это не дает гарантии отсутствия других проявлений нару-

шений привязанности, ведь брошенный ребенок или ребенок, оставшийся без попечения 

родителей, безусловно несчастен и испытывает большой стресс. Привычные методы воз-

действия на «обычных» детей не работают с теми, кто отвергает любые близкие эмоцио-

нальные связи. Поэтому тем, кто хочет взять на попечение ребенка из детского дома обя-

зательно нужно изучить специальную литературу, а при необходимости – обратиться к 

специалисту за подробной консультацией и помощью в выборе тактики поведения. Про-

веденное экспериментальное исследование позволяют сделать следующие выводы: 
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1. У детей, не воспитывавшихся в семье и имеющий расстройство привязанности, в 

целом высок уровень проявлений агрессивности. 

2. Дети, попавшие в детский дом из семей, так же входят в группу риска, т.к. у 

большей части из них были диагностированы нарушения привязанности того или иного 

вида. 

3. Подростки с нарушениями привязанности, с раннего детства воспитывавшиеся в 

семье, так же имели высокие показатели агрессивности. 

4. У подростков той же группы, не страдающих расстройствами и нарушениями 

привязанности, уровень агрессивности в среднем ниже и не выходит за приделы нормы, 

по сравнению с их сверстниками с наличием данного расстройства.  
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Обоснован один из факторов феноменологии акме, необходимый для получения 

высших достижений в сфере профессиональной деятельности. Этот фактор – особый пси-

хологический механизм психики, позволяющий субъекту сознательно, в параметрах ре-

флексии оперировать системами и элементами искусства. Отсутствие или, вернее, низкий 

коэффициент работоспособности, мощности этого психического механизма на общенаци-

ональном уровне приводит к негативным результатам действия человеческого фактора в 

практике управления любыми сферами жизнедеятельности государства, в практике при-

нятия решений по любым проблемам, от бытовых до научных, от этнических до космиче-

ских. Система доказательств концепции достижения акме базируется на аксиоматике ав-

торской «Системной теории мышления», главной инновацией которой является конструк-

тивная функция искусства. 

Ключевые слова: акме, система, мышление, креативность, искусство. 
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Abstract the aim of this work is to justify one of the phenomenology of Acme, necessary to achieve 
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the highest achievements in the field of professional activity. This factor is a special psychological mech-

anism of the psyche, allowing the subject consciously, in reflection parameters operate systems and ele-

ments of art. Lack or rather low coefficient of efficiency, the power of this mental mechanism at the na-

tional level, leads to negative results of activity of the human factor in the management of any spheres of 

the life of the State, in practice the decision-making process on any issues, from the household to the sci-

entific, from ethnic to space. System of evidence described in work concept for Acme is based on the au-

thor's "systemic theory of thinking, the main innovation of which is the opening of constructive functions 

of art. 

Keywords: acme, system, thinking, creativity, art. 

 

Для достижения акме необходимо комплексное воздействие множества факторов 

человеческой жизни. И существенной задачей акмеологии является анализ таких свойств 

личности, в которых единичное и особенное для конкретного субъекта – частный случай 

проявления общего и даже всеобщего. 

Единичное качество может представляться тривиальным, например, обязательное 

наличие интеллекта. Рассматривая интеллект как целостную систему, можно выделить и 

проанализировать отдельные свойства, отдельные элементы интеллекта, приближающие 

или отдаляющие акме. Так, ссылаясь на Б.Г. Ананьева и его книгу «Человек как предмет 

познания», А.В. Бодалев и Л.А. Рудкевич в работе «Как становятся великими или выдаю-

щимися», представляя понятие «внутренний мир человека» как бы суммативным анало-

гом подсознания, сознания, рефлексии, отмечают, что «характеристики внутреннего мира 

зависят и от того, проявляется ли интеллект преимущественно на репродуктивном уровне 

или главным образом продуктивно, творчески» [1, с.54]. 

Если сузить круг исследования и взять для эмпирического анализа обзор достигших 

акме исторически достоверных профессионалов экстракласса, мы обнаружим, что все без 

исключения выдающиеся личности, чей творческий путь вне зависимости от вида профес-

сии оставил важнейший инновационный профессиональный след, деятельно занимались 

каким-либо искусством. Это и политики (саксофонист Клинтон), и полководцы (баянист 

Жуков), и спортсмены (гитарист Пеле), и инженеры (поэт Калашников), и ученые (дизай-

нер Менделеев). Практическое занятие искусством является необходимым фактором лич-

ности и в том случае, когда исторически значимая деятельность индивида имеет в том 

числе и негативные последствия, своего рода «антиакме» (художник Гитлер, поэт Ста-

лин). 

Данные, что кто-либо из исследователей-психологов к настоящему моменту анали-

зировал феноменологию личности с позиций корреляции акме с деятельностью в искус-

стве, нам неизвестны. В течение многих лет автор занимался теоретическим аспектом и 

дидактической практикой этой проблемы, но отдельные статистические результаты есть. 

Так, все физики, открытия которых составляют контекст трехтомного учебника физики 

под редакцией Г.С. Ландсберга, деятельно занимались искусством.  

В данной работе рассматривается акме профессиональной деятельности, которое 

позволяет получать не просто максимально высокий результат решения задач специали-

стом, но получать принципиально новый, ранее не существовавший результат, результат 

креативный: получать новый продукт. И изложение проблематики работы, и все объясне-

ния, доказательства используют аппарат системной теории мышления автора [2, с.85-113]. 

При этом аксиоматика самой системной теории мышления находится на стыке филосо-

фии, психологии и общей теории систем. 

Теоретические основания системной теории мышления включают в себя следующие 

положения. 

«Единство и целостность мира означает изоморфность всех систем окружающей 

действительности».  

«Любое действие, процесс, взаимодействие любых систем осуществляется по апри-

орной закономерности, программе, алгоритму».  

«Любая форма перцепции возможна в том и только в том случае, если система вос-
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приятия субъекта и воспринимаемый объект обладают априорными изоморфными струк-

турами». 

Аксиома получения результата: «Решение системы возможно в том, и только в том 

случае, если оно осуществляется в параметрах более мощной и разнообразной системы, в 

которой искомая является элементом или подсистемой». 

Мышление, решая задачи, использует знаково-символический язык, на котором со-

здается описание конкретной системы: биологические проблемы трактуются на языке хи-

мии (белки, аминокислоты, углеводы), химия работает на языке физики (молекулы, изо-

топы, валентность), системы физики решаются в более мощной и разнообразной системе 

математики, математика оперирует вербальными структурами. 

Системы мышления (суждения, понятия, умозаключения) – вербальные структуры 

или операнды по Л.М. Веккеру [6] создаются также в более мощной, разнообразной, более 

абстрактной (имеющей меньше смысла с точки зрения бытийно-предметной сферы соци-

ума) системе. Более того, такая система должна быть изоморфна и всем уровням мышле-

ния, и каждой отдельной мысли. 

Считая, что мир познаваем, мы должны постулировать большую мощность познаю-

щего субъекта по сравнению с объектом познания — со Вселенной. В соответствии с си-

стемной теорией мышления, во Вселенной ничего фундаментального, кроме отношений и 

взаимодействий, нет. Следовательно, речь идет о сравнении мощности множества соот-

ношений элементов системы познания и множества соотношений элементов Вселенной 

как системы. Отсюда все закономерности мышления как механизма познания создаются 

(«решаются») в более сложной системе бесконечно большей мощности, в которой есть все 

мыслимые соотношения, в которой все элементы, с одной стороны, предельно абстрактны 

и многозначно изоморфны любым элементам и отношениям Вселенной, а с другой сторо-

ны, конкретный абстрактный элемент этой системы может и должен обладать изоморфно-

стью ко всем системам природы, и неживой, и живой, и мыслящей.  

Такой системой, в которой создаются все закономерности мышления, а, следова-

тельно, все программы и закономерности ноосферы, является искусство. 

Системная теория мышления формулирует: «Искусство – единственный институт 

цивилизации, в котором создаются все программы, закономерности, матрицы, алгоритмы 

социума».  

Отсюда вывод: «Главная функция искусства – конструктивная, функция создания 

программ, закономерностей, алгоритмов ноосферы». Конструкции, созданные в искус-

стве, подсознание декодирует в вербальные структуры решений, которые в процессе дея-

тельности овеществляются и воплощаются в реальные и виртуальные объекты окружаю-

щей действительности. 

«Иерархия любой системы состоит из определяющих структур (они определяют це-

лостность системы), вариативных (их изменение не затрагивает целостность) и случайных 

(вариативных к вариативным)». 

Прилагая матрицу трех видов структур к рассмотрению любого объекта как систе-

мы, мы увидим, что определяющая структура, например, воды, состоит из подсистем двух 

атомов водорода и одного атома кислорода. Никакой «воды» в кислороде и водороде нет; 

вода как новая вышестоящая система – это свойство взаимодействия двух атомов водоро-

да и одного – кислорода. Также и кислород — это определяющая структура, свойство вза-

имодействия восьми протонов, восьми нейтронов и восьми электронов. Вариативная 

структура – это электроны, их взаимодействие с электронами водорода и создает новую 

систему (не только воды, но, при другом соотношении атомов, и перекиси водорода). 

Случайная – это восемь нейтронов, их может быть и девять, и десять. Соответственно, 

нейтрон – это свойство взаимодействия трех гипотетических кварков, и так далее вниз по 

иерархии, до струн, вакуума. 

Идем вверх, к вышестоящим системам, от белков и аминокислот до психики как це-

лостной системы, определяющая структура которой – свойство взаимодействия нервных 
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систем организма. Антиномия материального и идеального в системной теории мышления 

не работает: то, что на одном системном уровне является свойством, на другом становится 

субстанцией, субстратом. Отсюда один из основных выводов системной теории мышле-

ния: «Мышление как система принятия решений – свойство взаимоотношений психик». 

Две концепции мышления Рубинштейна [3] – оперирование в готовом виде полу-

ченными обобщениями и процесс анализа, ведущий к новым обобщениям, обозначим как 

«репродуктивное мышление» и как мышление «продуктивное». Термин Дункера [7] «про-

дуктивное мышление» переосмысливается только в плане альтернативы «репродуктивно-

му», то есть основанному на готовых, заимствованных извне программах. Аспект продук-

тивного мышления означает только «принятие самостоятельных решений на основе соб-

ственной внутренней информации». 

Продуктивное мышление — основное свойство креативной личности. А поскольку 

новая продукция рефлексируется сознанием личности в вербальной форме, это означает 

обязательное наличие в сознании субъекта систем искусства, в параметрах которых фор-

мулируются вербальные конструкции нового решения. Принцип изоморфности предпола-

гает, что сознание должно иметь изоморфную рефлексию систем искусств. Только тогда 

сознание получит декодированное решение в вербальном формате. Такое системное взаи-

модействие мышления с вербальными структурами в принципе является вариантом меж-

модального переноса имплицитного научения. 

Обобщая вышеизложенное, формулируем: «Креативность личности возможна в том 

и только в том случае, если мышление субъекта организовано по принципу оперирования 

элементами и системами искусства». Отсюда уровень и сложность задач, решаемых мыш-

лением в любой знаково-символической системе, определяется сложностью воспринима-

емых систем искусства как в онтогенезе, так и в филогенезе. 

Таким образом, психология высших достижений личности (акме) в области социаль-

ного развития индивида, чья профессиональная деятельность предусматривает обязан-

ность принятия самостоятельных решений на основе внутренней информации, включает в 

себя положение о наличии в феноменологии акме обязательного и неустранимого фактора 

– практической деятельности в каком-либо виде искусства. При этом наличие и действие 

самой конструктивной функции искусства с позиций философии – условие априорной за-

кономерности процесса мышления; с позиций психологии – создание конструкции, мат-

рицы, схемы любого понятия, суждения, умозаключения; с позиций информатики – коди-

рование полученной при перцепции информации для подсознания и декодирование при 

передаче принятых решений в рефлексию сознания. 

Концепция достижения акме только в том случае, если психика личности обладает 

механизмом внутреннего оперирования системами и элементами искусства, однозначно 

относится к профессиональной деятельности. Необходимо в дальнейшем классифициро-

вать и проанализировать как иные виды акме креативных личностей, так и результатив-

ность жизнедеятельности индивидов с преобладанием репродуктивного мышления (имен-

но с преобладанием, начальная креативность – свойство любого интеллекта). Например, 

максимальная воля, мотивация, скорость реакции, высокая работоспособность дают воз-

можность получения высокого результата по чужим командам, сторонним алгоритмам, 

репродуктивным программам. Но будет ли это акме? 

Инновационная технология создания массовой креативности на основе изучения му-

зыки апробирована в педагогической практике и подтверждена Постановлениями РИ РАО 

и ИП РАН [2, с. 35-57, с. 73]. Можно предположить, что принятие научным сообществом 

вышеизложенной концепции откроет перспективы дальнейших плановых лабораторных и 

статистических научных исследований. Разработка данной теории в качестве специальной 

(креативной) психологии личности будет способствовать социальному и профессиональ-

ному развитию личности и самоопределению молодежи. В свою очередь, результаты 

научных исследований, воспринятые на политическом уровне и взятые на вооружение в 

практику системы российского образования, повысят общенациональный уровень креа-
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тивности, рационализируют государственную систему управления и принятия решений, 

существенно поднимут производительность труда во всех сферах жизнедеятельности Рос-

сии. 
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Определены пути социально-психологической адаптации студентов — выпускников школ-

интернатов для детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей, детских домов и иных 

учреждений государственной поддержки детства на основе внедрения когнитивно-

синергетического подхода в образовании. Гипотеза исследования: повышение качества социально-

психологической адаптации выпускников школ-интернатов произойдет при введении когнитивно-

синергетического подхода в образовательный процесс принявшего их на обучение вуза. Участни-

ками исследования являются 46 студентов вузов Российской Федерации — юношей и девушек в 

возрасте от 17 до 23 лет, выпускников учреждений господдержки детства. Для организации нашей 

работы мы остановились на использовании продуктивных и репродуктивных методов исследова-

тельской работы. Ключевая роль в проведении исследования принадлежит методам анализа и син-

теза, сравнительно-сопоставительному методу, методу наблюдения и эксперимента. Поскольку 

наша работа будет продолжаться в избранном направлении еще на протяжении достаточно долго-

го времени, мы уверены в том, что нам предстоит существенно расширить спектр используемых 

методов, методик, путей освоения исследовательского материала и продуктивных подходов к 

формированию результатов работы на завершающей стадии. Основным промежуточным результа-

том следует назвать усиление эффективности социально-адаптационного процесса в стенах вузов. 

Результаты исследования предназначаются для трансляции в родственных и других учреждениях 

– как на территории Российской Федерации, так и за рубежом. Точкой их приложения в данном 

случае выбрана дисциплина «Лингвистическое краеведение» как наиболее соответствующая, на 

наш взгляд, почва для создания предпосылок формирования коммуникативной культуры студен-

тов, не останавливаясь собственно на процессе общения между студентами, но и охватывая колли-
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зии установления атмосферы взаимопонимания между студентами и преподавателями. 

Ключевые слова: социально-психологическая адаптация; когнитивная линвосинергетика; 

когнитивно-синергетический подход в образовании; студент, преподаватель, вуз, школа-интернат. 
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The purpose of the study is to determine the ways of social and psychological adaptation of stu-

dents — graduates of boarding schools for orphans and children left without parental care, orphanages 

and other institutions of state support for childhood, by introducing a cognitive-synergetic approach in 

education. Research hypothesis: improving the quality of socio-psychological adaptation of graduates 

from boarding schools will occur when a cognitive-synergetic approach is introduced into the educational 

process of the institution that accepted them for training. The participants of the study are 46 students of 

Russian universities — boys and girls aged 17 to 23, graduates of state support institutions of childhood. 

To organize our work, we focused on the use of productive and reproductive methods of research work. A 

key role in the study belongs to the methods of analysis and synthesis, the comparative-comparative 

method, the method of observation and experiment. Since our work will continue in the chosen direction 

for quite a long time, we are sure that we will have to significantly expand the range of methods, meth-

ods, ways of mastering the research material and productive approaches to the formation of the results of 

work at the final stage. The main intermediate result should be called strengthening the effectiveness of 

the social adaptation process within the walls of higher education institutions. The results of the study are 

intended for broadcasting in relatives and other institutions — both on the territory of the Russian Federa-

tion and abroad. The point of their application in this case was chosen the discipline "Linguistic Local 

Studies" as the most appropriate, in our opinion, the ground for creating the prerequisites for the for-

mation of the communicative culture of students, not stopping actually in the process of communication 

between students, but also embracing conflicts of establishing an atmosphere of mutual understanding 

between students and teachers. 

Keywords: socio-psychological adaptation; cognitive linguosynergetics; cognitive-synergetic ap-

proach in education; student, teacher, university, boarding school. 

 

Нам представляется возможным определить пути социально-психологической адап-

тации студентов — выпускников школ-интернатов для детей-сирот и детей, оставшихся 

без попечения родителей, детских домов и иных учреждений государственной поддержки 

детства на основе внедрения когнитивно-синергетического подхода в образовании. Про-

анализированная нами отечественная и зарубежная литература по данному вопросу убеж-

дает в том, как много еще предстоит сделать для достижения планируемых здесь резуль-

татов. Так, принимая во внимание адаптивные способности студента в современном мире, 

мы соотносим их с ключевыми компетенциями, которые будут весьма полезны каждому в 

контексте устойчивого развития общества, о чем ярок свидетельствуют C. Dumitrescu, 

L. Drăghicescu, R. L. Olteanu и A.-M. Suduc [1, c. 1101]. Совершенно очевидно, что такие 

компетенции не возникнут у студентов произвольно, это потребует безупречной органи-

зации образовательного процесса вуза и соответствующих высококвалифицированных 

управленческих решений, свидетельство чему можно найти в работах D. A. M. Guerrero и 

I. De los Ríos [2, c. 1297]. 

Получение качественного высшего образования выпускниками детских домов и дру-

гими студентами не будет ограничиваться парадигмой их личностных успехов. Но также 

станет залогом поступательного устойчивого развития общества, в котором им предстоит 

жить и развиваться, свидетельствует A. R. Kankovskaya [3, c. 449]. Образовательный про-

цесс вуза приобретет весомый потенциал за счет внедрения проектов, ориентированных 

на социально-психологическую адаптацию студентов – выпускников интернатных учре-
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ждений: укреплению потенциала развивающихся проектов отдают должное S. S. Merino и 

Carmenado Ignacio de los Ríos [4, c. 960]. Если студент, нуждающийся в адаптации даже на 

уровне обучения в вузе, будет видеть в преподавателе не ментора, а партнера. Возможны 

значительно более весомые результаты как образовательного характера, так и собственно 

их социализации, указания на что прямо или косвенно можно найти у таких ученых, как 

N. H. Mohamad, P. Kesavan, A. R. A. Razzaq, A. Hamzah и Z. Khalifah [5, c. 1845]. 

Уделяя внимание вопросу устойчивого развития общества, K. Rafika, K. Rym, 

S. B. Souad и L. Youcef указывают на немыслимость реализации данного процесса в от-

сутствии ответственного отношения общественности, в частности, студенчества, к данно-

му вопросу [6, c. 151], без чего сомнителен успех социально-психологической адаптации. 

В то же время, она может и должна рассматриваться в числе весомых ипостасей в процес-

се оценки портфеля компетенций вуза, равно как и научно-исследовательского центра ре-

гионального развития, на что указывают V. Salminen, J. I. Kantola и H. Vanharanta [7, c. 

701]. В процессе развития международных образовательных систем компетенции на осно-

ве управления проектами, чему уделяют достаточное внимание C.-A. Schumann, 

H. Gerischer, C. Tittmann, H. Orth, F. Xiao, B. Schwarz и M.-A. Schumann, делается акцент 

на благоприятное социальное самочувствие каждой категории взаимодействующих участ-

ников, включая, безусловно, и студенческую аудиторию [8, c. 192]. 

Университету, в котором учатся выпускники учреждений государственной поддерж-

ки детства, нельзя останавливаться на уровне деклараций, ибо существует прямая зависи-

мость успешности проектов от качества и стабильности их финансирования, подчеркива-

ют I. Zasada, M. Reutter, A. Piorr, M. Lefebvre и S. Gomez y Paloma [9, c. 178]. По мнению 

Е. Д. Арабской, социализация студентов является одним из важных слагаемых научного 

механизма инновационного развития университета [10, c. 139]. Е. А. Байер считает, что 

студенты – выпускники интернатных учреждений – не могут и не должны быть обойдены 

вниманием организаторов университетских программ академической мобильности [11, c. 

189]. По убеждению В. Н. Ильина, такие студенты в равной мере пригодны для участия в 

программах академической мобильности – как в виртуальном, так и в реальном их этапе 

[12]. В свою очередь, Л. Н. Макарова высказывается в пользу глобального характера со-

циализации студентов, с том числе – и являющихся выпускниками интернатных учрежде-

ний, также возлагая определенные надежды на их участие в подобных университетских 

программах [13, c 176]. 

Важным вопросом при этом видится языковая социализация, имеющая в качестве 

одного из проявлений применить и развить свои коммуникативные навыки в чужой язы-

ковой среде. Понимание особенностей языка, носителями которого они являются, а также 

его диалектных вариаций, способствует накоплению готовности более гибкого и вариа-

тивного реагирования на проявления особенностей встречных речевых потоков, несомых 

другими студентами, обучающимися с выпускниками интернатных учреждений на одном 

курсе и в одной и той же группе. С точки зрения Л. П. Чайкиной, «лингвистическое крае-

ведение приходит в неожиданно тесное соприкосновение с науками социальными, что 

выражается, например, в его способности повлиять на судьбу социализации выпускников 

интернатных учреждений, позволив им органично войти в новые условия социального 

взаимодействия в условиях студенческой среды» [14, c 10]. 

Прямую зависимость между участием в программах академической мобильности и 

успехом последующей экономической социализации студентов усматривает В. К. Терзиев 

[15; 16; 17]. 

Приведенный обзор литературы по теме исследования способен продемонстриро-

вать заинтересованное отношение исследователей различных стран в поднятой здесь теме. 

Однако, вместе с тем, следует признать, что ее полное раскрытие – предмет предстоящей 

нам длительной многоплановой опытно-экспериментальной и научно-исследовательской 

работы. 

Нами отмечено, что более студенты значительно более глубоко и доверительно вос-
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принимают речь преподавателя, руководствующегося в своем изложении реалиями со-

циосинергетического мира, принимающего во внимание эвристический характер синерге-

тического подхода, когда следует проанализировать социальную динамику и выявить, ка-

кого уровня и характера параметры порядка управляют эволюционными процессами. Од-

нако следует учитывать, что и самой социальной синергетике еще предстоит пройти зна-

чительный путь развития, чтобы каждый управляющий фактор был соподчинен эмоцио-

нальным, чувственным, религиозным и другим факторам, в данный момент не принимае-

мым в должной мере в социосинергетических построениях. И если сегодня синергетика 

воспринимается как свежая струя революционного переустройства, то, возможно, в какой-

то момент придется набраться мужества и признать, что на определенном этапе своего 

развития синергетика все же не может отвечать всем возлагаемым на нее надеждам как на 

универсальное средство разрешения социальных проблем. Более того, не исключено, что в 

привычном для нас понимании синергетика никогда не сможет отвечать этим ожиданием, 

и ей также предстоит взаимопроникновение с рядом наук, прежде чем она сможет удовле-

творить всех и вся на пути своего развития.  

Мы осознаем, что предпринятое нами прикосновение к теме данной статьи обнажает 

несколько проблем, сосуществующих в состоянии противоречивого единства. И предсто-

ит еще не раз давать соответствующую оценку различным предметам и явлениям данной 

сферы. Однако уже сейчас мы могли бы предложить Вашему вниманию несколько выво-

дов, следующих, на наш взгляд, из выше сказанного: 

1. Выпускник интернатного учреждения, ставший студентом вуза и пришед-

ший к читать ему лекции преподаватель едва ли не в равной мере испытывают речевые 

затруднения, в конечном итоге приводящие к возникновению проблем сферы коммуника-

тивной культуры. И, как следствие, еще и сферы социализации каждой стороны в микро-

социуме вуза. Несмотря на то, что причиной первого рода проблем является носимый вы-

пускником диалект, а второго – непонимание арготизированного студенческого сленга 

преподавателем, ни то, ни другое не способствует формированию у них навыков вербаль-

ной коммуникации. 

2. Когнитивно-синергетическая парадигма лингвистического краеведения поз-

воляет на новом уровне подойти к решению выше указанных проблем, ранее считавшихся 

практически неразрешимыми в диалектическом исполнении. В том числе – и социальная 

сторона поднятого здесь вопроса. Именно она и представляет здесь для нас наибольший  

интерес. В то же время, мы понимаем, что полный отказ от диалектического подхода не-

правомерен. И должен существовать диалектико-синергетический баланс в подходе к ре-

шению проблем формирования коммуникативной культуры представителей различных 

поколений как диалога культур. Носителями которых на переломе эпох являются жители 

разных, хотя и преемственных в хронологическом и иных отношениях стран — Советско-

го Союза и Российской Федерации. 

3. Само по себе лингвистическое краеведение не способно охватить в своей су-

ти решение вопроса понимания преподавателями вуза студенческого сленга, формируемо-

го не столько с позиций бытующего в регионе диалекта, сколько черпаемого студентами 

при участии в процессе развития субкультуры, предлагаемой виртуальным миром обще-

ния студентов. Однако, способствуя первоначально и непосредственно формированию у 

обеих сторон коммуникативной культуры в рамках вербальной коммуникации, и создавая 

условия для возникновения дружественных условий общения между представителями 

различных поколений, лингвистическое краеведение делает тотальное употребление слен-

га студентами в целях арготизации их речи нецелесообразным. Это увеличивает шансы 

роста взаимопонимания между студентами и их преподавателями — как на смысловом, 

так и собственно на этическом уровне. Чем в достаточной полноте и качестве достигается 

цель обращения к когнитивно-синергетической парадигматике лингвистического краеве-

дения. 

4. Общение между студентами и преподавателями, начавшее обретать основы 
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взаимопонимания, может быть закреплено дальнейшим использованием экстралингвисти-

ческой природы когнитивно-синергетического подхода к разрешению поднятых здесь 

проблем. Это не представляется столь уж затруднительным хотя бы уже в силу того, что 

формирование мышления нынешнего студенчества изначально происходило в пору пре-

валирования синергетики над диалектикой, терпящей фиаско на фоне современно разра-

ботанного тонкого синергетического инструментария при всем изначальном соположении 

диалектического и синергетического начал. 
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Рассматривается проблема урегулирования конфликтов в современной России. Одним из 

направлений ее решения предполагается создание гуманитарных технологий с научным подтвер-

ждением их эффективности и гарантией безопасности при использовании. В качестве одной из 

форм современных гуманитарных технологий преодоления напряженности и снижения уровня 

конфликтности автором рассматривается медиация. Медиация — это способ урегулирования кон-

фликта с участием независимого посредника (медиатора). В статье актуализируется проблема под-

готовки медиаторов и научной обоснованности концептуальной модели при их подготовке. Пред-

лагается компетентностная модель, где основное внимание уделяется формированию конфликто-

логической компетентности. Раскрывается авторское понятие «конфликтологической компетент-

ности» и соотношение его с «конфликтной компетентностью». Отмечается и раскрывается здоро-

вьесберегающий эффект медиации в образовании. 
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The author of article considers a problem of settlement of the conflicts in modern Russia. One of 

the directions of her decision supposes creation of humanitarian technologies with scientific confirmation 

of their efficiency and a security guarantee when using. As one of forms of modern humanitarian technol-

ogies of overcoming tension and decrease in level of conflictness by the author mediation is considered. 

Mediation is a way of settlement of the conflict with participation of the independent intermediary (medi-

ator). In article the problem of preparation of mediators and scientific validity of conceptual model is stat-

icized by their preparation. The competence-based model where the main attention is paid to formation of 

konfliktologichesky competence is offered. The author's concept of "konfliktologichesky competence" 

and his ratio with "conflict competence" reveals. The health saving effect of mediation in education is 

noted and reveals. 

Keywords: humanitarian technologies, conflict, mediation, mediator, konfliktologichesky compe-

tence. 

 

Деструктивные варианты развития конфликтов разных масштабов выступают сего-

дня основной угрозой безопасности России. В современных условиях деструктивные кон-

фликты могут являться основным фактором, разрушающим Российскую Федерацию; фак-

тором, который существенно замедляет возрождение общества и государства. Конфликт 

выступает неотъемлемой частью человеческого существования и, следовательно, мы 

определяем его как особую форму взаимодействия и в рамках современной конфликтоло-

гической парадигмы. Конфликт это форма проявления противоречия, не разрешенного в 

прошлом или разрешаемого в настоящем, возникающего в ситуации непосредственного 

взаимодействия субъекта и обусловленного противоположно выбранными целями, обра-

зами конфликтной ситуации, представлениями, осознаваемыми или неосознаваемыми 

участниками ситуации действиями, направленными на разрешение или снятие данного 

противоречия (Н.И. Леонов, 2013). Незавершенные ситуации как прошлого, так и некон-

структивное разрешение ситуаций в настоящем, определяют множество конфликтов на 

всех уровнях его проявления: от международных, до межличностных. Масштаб проблемы 

приобрел такой характер, что в 2010 г. издан Федеральный закон Российской Федерации 

от 27 июля 2010 г. N 193-ФЗ «Об альтернативной процедуре урегулирования споров с 

участием посредника (процедуре медиации)». Медиация способ урегулирования споров 

при содействии медиатора на основе добровольного согласия сторон в целях достижения 

ими взаимоприемлемого решения. Медиация альтернативна любому директивному спосо-

бу разрешения споров, когда спорящие стороны лишены возможности влиять на исход 

спора, а полномочия на принятие решений по спору делегированы третьему лицу. 

В связи с этим актуализируется проблема подготовки медиаторов. Медиатор незави-

симое лицо либо независимые лица, привлекаемые сторонами в качестве посредников в 

урегулировании спора для содействия в выработке сторонами решения по существу спора. 

Общемировая статистика показывает, что 80-90% случаев применения процедуры медиа-

ции завершается достижением медиативного соглашения, а более 85% медиативных со-

глашений исполняются сторонами добровольно. Со вступлением в силу с 1 января 2011 г. 

Федерального закона «Об альтернативной процедуре урегулирования споров с участием 

посредника (процедуре медиации)» возрастает роль медиаторов как посредников в разре-

шении конфликтных ситуаций на досудебной стадии и повышается уровень требований к 

их профессиональной подготовке. В настоящее время идет процесс институциализации, 

становления института медиации и форм повышения конфликтологической компетентно-

сти субъектов конфликта: от участников первого ранга, до их посредников. Созданный по 

Приказу №93 Министерства образования и науки Российской Федерации от 18 февраля 

2013 г. ФГБУ «Федеральный институт медиации» смог в значительной мере интегриро-

вать накопленный эмпирический опыт медиации в разных странах и начал разработку ее 

теоретических и практических аспектов. «Этап эмпирического утверждения права «быть» 

для медиации уже пройден, отмечает Ц.А. Шамликашвили. Сегодня необходимо решение 

вопросов, связанных с качеством медиативных услуг, их широкой практикой и воспроиз-

водимостью результатов, наличием разработанных теоретических и практических аспек-
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тов метода, позволяющих медиации развиваться и более эффективно включаться в соци-

альные процессы (Ц.А. Шамликашвили, С. Харитонов, 2017). В России реализуются про-

граммы подготовки медиаторов в Санкт-Петербурге, бакалавров и магистров по конфлик-

тологии в ряде вузов страны. 

Обращение к психологическому посредничеству в разрешении конфликтов произо-

шло под определенным влиянием западного опыта, где разнообразные формы посредни-

ческой деятельности, институционально оформленные, существуют уже много десятиле-

тий. В России необходима разработка программ и концептуальных моделей подготовки 

специалистов в этой области с учетом российского менталитета. В г. Ижевске осуществ-

ляется подготовка медиаторов в рамках функционирования Международного Института 

Мира, Конфликта и Медиации (МИМКиМ). На данный момент разработана и научно 

обоснована программа формирования конфликтологической компетентности медиатора, 

которая реализуется в образовательном процессе института. 

Выяснение профессионального статуса медиатора предполагает, как мы считаем, 

компетентностную модель его деятельности, где основное внимание уделяется формиро-

ванию конфликтологической компетентности. Необходимо отметить, что «конфликтоло-

гическая компетентность» является сложным интегральным образованием. Мы исходим 

из предположения, что данная компетентность представляет собой вид коммуникативной 

компетентности и обладает ее существенными качественными признаками: сложностью 

структурной организации, имеющей интегральный характер; связанность со структурой 

процесса коммуникации и его эффективностью; динамичность структурных компонентов; 

возможность их совершенствования. Конфликтологическая компетентность не является 

синонимичным понятием конфликтной компетентности, она может включать ее, но и 

иметь свое своеобразие (профессионально-важные качества). Конфликтная компетент-

ность это системное, многокомпонентное образование взаимосвязанных между собой ко-

гнитивных, мотивационных, эмоционально-регулятивных и поведенческих характеристик, 

определяющих целесообразное взаимодействие личности в конфликтной ситуации. Сле-

довательно, формирование конфликтной компетентности является сегодня предметом 

научной рефлексии и практической задачей программ подготовки специалистов всех 

направлений деятельности.  

В России мы встречаемся с многообразием точек зрения по поводу того, какими зна-

ниями, умениями, навыками и качествами должен обладать медиатор. В основе нашей ра-

боты при подготовке медиаторов лежит идея структурно-динамической модели конфлик-

тологической компетентности. Конфликтологическая компетентность медиатора это си-

стемное, многокомпонентное образование профессионально-важных, социально-

психологических, операциональных и поведенческих особенностей медиатора, способ-

ствующих конструктивному разрешению конфликтов между субъектами конфликтного 

взаимодействия.  

Медиация, как одна из форм гуманитарных технологий, обладает своей уникальной 

ресурсностью. Мы рассматриваем ее как одну из форм здоровьесберегающих технологий. 

Школьные службы примирения (далее — ШСП), создающиеся по Указу Президента РФ 

от 1 июня 2012 г. N 761 "О Национальной стратегии действий в интересах детей на 2012 

2017 годы", помогают разрешать конфликты, возникающие внутри школы, с привлечени-

ем учеников, которые выступают в качестве посредников, ведущих примирительных 

встреч. Школьная служба примирения, школьная медиация способ здоровьесберегающего 

преодоления конфликтных ситуаций, способствующий развитию ребенка. Термин «здоро-

вье» в представлении большинства людей связан с медициной и ассоциируется, в первую 

очередь, с физическим здоровьем. Однако в структуру общего здоровья современное об-

разование включает и здоровье психологическое. Всемирная организация здравоохране-

ния проводит периодический мониторинг аспектов поведения школьников, влияющих на 

их здоровье. Один из разделов посвящен конфликтам в школах. По данным за 2010 год, 

регулярному насилию в наших школах подвергаются 21 % девочек и 22 % мальчиков в 
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возрасте 11 лет; 20 % девочек и 19 % мальчиков в возрасте 13 лет; 12 % девочек и 13 % 

мальчиков в возрасте 15 лет. Сами регулярно обижают других 20–24 % российских 

школьников и 10–14 % школьниц. Результаты исследования показали, что для подростков 

понятие конфликт в своем ядре имеет выраженное агрессивное значение, но на периферии 

понятия есть, хотя и немногочисленные, представления о позитивном потенциале кон-

фликта как о примирении, развитии отношений. Это немногочисленная группа, всего 5 %, 

соотносят конфликт с переговорами, примирением, сохранением отношений. Зона пози-

тивного представления о конфликте является периферической. Именно периферическая 

зона обеспечивает адаптивность представлений требованиям изменяющейся реальности. 

Это зона потенциальных изменений. Наличие такой зоны позитивного представления о 

конфликте позволяет развивать конструктивное поведение в конфликте у подростка (М.М. 

Главатских, Д.Е. Львов, 2014)  

Предполагается, что по окончании обучения представление учеников-посредников о 

конфликте будет отражать позитивный потенциал конфликта, так как, пройдя обучение, 

они будут лучше ориентироваться в социальных отношениях, выбирать конструктивные 

способы поведения и разрешения конфликтных ситуаций. 
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В статье представлены результаты исследования, которые доказывают, что доверие к себе 

является ресурсом совладания с трудными жизненными ситуациями в подростковом возрасте. 

Выбор жертвы обусловлен ее специфическими качествами. Уровень доверия к себе связан с субъ-

ективно воспринимаемыми собственными возможностями поступать определенным способом. 

Низкий уровень доверия к себе является одной из внутренних причин проявления установки на 
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поведение жертвы. Подростки со статусом жертвы склонны использовать непродуктивный стиль 

копинга. 

Ключевые слова: доверие к себе, жертва, ролевая виктимность, социальная роль жертвы, 

статус жертвы. 
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The paper presents results of empirical research of self-confidence as a resource of coping with dif-

ficult life situations of adolescents. Victimity is connected with personal traits. Degree of self-confidence 

is connected with subjectively perceived opportunities of specific actions. Low self-confidence is a one of 

internal determinant of victim behavior. Adolescents with victim-status tend to use unconstructive style of 

coping. 
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Подростковый возраст обычно считают трудным периодом возрастного развития, а 

наличие проблем — характерной чертой подростков. Подростковый возраст является фак-

тором, повышающим степень виктимной уязвимости подростка. Подросток жертвой еще 

не стал, но в его личности имеются определенные качества, делающие его при определен-

ных обстоятельствах жертвой. По мнению О.О. Андронниковой, пик виктимности прихо-

дится на период 15-16 лет. Различные типы трудных жизненных ситуаций, с которыми 

сталкивается подросток, могут обладать виктимогенным воздействием и приводить к пси-

хологической виктимизации, т. е. развитию под влиянием негативных внешних воздей-

ствий психологических особенностей личности, повышающих потенциальную возмож-

ность стать жертвой. При этом жертва или «виктим» справедливо считается персонологи-

ческой характеристикой онтологии дефекта социализации личности, определяющей ее со-

циальное положение [1].  

Феномен «жертвы» остается одним из самых противоречивых и многоликих понятий 

психологической науки. Жертвой считает себя каждый человек, попавший в ту или иную 

трудную жизненную ситуацию. Представитель позитивной психологии, М. Селигман, 

рассматривает «жертву» лишь в негативном аспекте. Для него «жертва» — это «выучен-

ная беспомощность», пассивная, депрессивная, обреченная на неудачу личность. Он пола-

гает, что «жертва» — это чрезвычайно опасное явление. В.С. Мухина считает, что «жерт-

вой» принято называть человека, который отдает ответственность за себя и контроль за 

своей жизнью другим людям. М.А. Одинцова предлагается следующее определение: 

«жертва» — это «личность, наделенная совокупностью эмоциональных, когнитивных, во-

левых и поведенческих компонентов, имеющих дефензивный характер и способствующих 

непродуктивному способу решения проблем во взаимодействии» [2, с. 18]. К настоящему 

времени в рамках отечественной психологии разработано несколько классификаций ти-

пичных форм поведения жертвы. Одной из них является классификация типов ролевой 

виктимности личности М.А. Одинцовой [3]. Она выделяет три типа виктимных межлич-

ностных ролей, демонстрирующих неоднородность виктимного поведения: игровую роль 

жертвы, социальную роль жертвы и позицию жертвы, которые являются основными 

структурными элементами межличностного ролевого виктимного взаимодействия, разви-

вающегося в разных условиях. 

Под ролевой виктимностью понимается предрасположенность индивида в силу не-

благоприятных объективных и специфических факторов продуцировать тот или иной тип 

поведения жертвы, выражающийся в позиции либо статусе жертвы, а также в их динами-

ческом воплощении: социальной или игровой роли жертвы. Ролевая виктимность высту-

пает как особое динамическое сочетание игровых и социальных ролей, в основе которых 
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лежат рентные установки. 

Статус и социальная роль жертвы — это жестко регламентированные положения че-

ловека, имеющие характер навязанных. Социальная роль жертвы не выбирается челове-

ком добровольно, а часто предполагает ситуативность, подчеркивая и заостряя опреде-

ленные индивидуально-характерные черты людей (дефензивность, виктимность, стремле-

ние к изоляции и др.). Система социальных ожиданий как бы выталкивает, изгоняет чело-

века в определенную социальную роль, наделяя его ярлыком: «Козла отпущения», «Белой 

вороны», «Гадкого утенка», «Раба», «Непризнанного гения», «Иванушки-дурачка» и др. 

Носителю ярлыка приписывается целый ряд недостатков, «дефектов», обусловливающих 

его восприятие как человека другой породы. Пребывая в социальной, навязанной социум 

роли, человек поначалу хочет освободиться от тягостного ярлыка, потому что такая роль 

не приносит выгоды, она неприятна, мучительна для него. И, что характерно, в момент 

пребывания в социальной роли жертвы, многие ее обладатели не склонны к манипуляции, 

они действительно тяжело переживают свое положение. Однако закрепившись в модели 

поведения, такая роль переходит в статус. Приобретая статус, человек уже получает удо-

вольствие от собственных мучений или собственной непризнанности и от внушения вины 

за случившееся окружающим людям. Статус жертвы повышает его адаптационные ресур-

сы («Я — мученик, стр [2].  

Взгляд в психологии на жертву как стиль жизни, программу или некий жизненный 

сценарий, формируемый в онтогенезе человека, позволяет говорить о способности чело-

века конструировать реальность — интрапсихическую и социальную. Выступая субъек-

том этой реальности, человек сам ею и управляет. Вопрос: за счет чего и как идет управ-

ление этой реальностью? В подростковом возрасте идет процесс формирования субъект-

ных качеств личности: активности, автономности, креативности, самоценности и др. В 

лонгитюдном исследовании И.И. Ветровой изучалась динамика регуляции поведения в 

подростковом возрасте (от 14 до 18 лет). Было установлено, что в целом стиль регуляции 

поведения остается стабильным. Частота обращения к продуктивным и социальным стра-

тегиям совладания с возрастом возрастает [4]. 

С. Хобфолл отмечает, что активность и специфика совладающего поведения опреде-

ляются ресурсами. Наиболее ощутимо ресурсы проявляются в ситуациях «вызовов» субъ-

ектности. Поскольку навыки совладающего поведения формируются в течение жизни, то 

и «открытие» ресурсов личностью есть процесс, растянутый во времени. Использование 

ресурса проявляется, прежде всего, в понимании, осознании субъектом полезного эффекта 

его использования в трудной жизненной ситуации. Актуализация ресурсов связана с ин-

дивидуальными предпочтениями в выборе ресурсов совладания, позитивным опытом их 

использования в целях совладания, традициями и моделями поведения в тех социальных 

группах, к которым человек себя причисляет, с которыми идентифицирует, спецификой 

самой трудной жизненной ситуации.  

Установка на поведение жертвы — это социально-приспособительный феномен, ко-

торый имеет хронический характер и затягивает преодоление любой трудной ситуации. 

Человеку с установкой жертвы свойственна «пассивно-личностная готовность» к самоиз-

менениям [2]. Чтобы инициировать активность, субъект должен быть для себя точкой от-

счета и опоры, а для этого необходимо чувствовать, понимать и ценить себя. Субъект 

должен быть наделен ценностным отношением к своему «Я», должен принимать себя в 

расчет, доверять себе. Т.П. Скрипкина определяет доверие к себе как «рефлексивный, 

субъектный феномен личности, позволяющий человеку занять определенную ценностную 

позицию по отношению к самому себе, к миру, и исходя из этой позиции, строить соб-

ственную жизненную стратегию»[5, с. 139]. Доверие к себе является важным условием 

активности человека. На эмпирическом уровне доверие к себе проявляется, прежде всего, 

в том, что человек приписывает себе какие-то качества и верит в истинность этих само-

атрибуций. Как отмечает О.В. Голубь, доверие к себе как относительно самостоятельное 

внутриличностное образование формируется на протяжении всего подросткового возрас-



187 

та. Свою целостность и относительную самостоятельность доверие к себе обретает лишь к 

концу подросткового периода [6]. Доверие к себе может рассматриваться как ресурс фор-

мирования у подростка самостоятельной, аутентичной, подлинно субъектной позиции в 

жизни [7]. 

Целью данного эмпирического исследования является установление влияния дове-

рия к себе на копинг-стратегии в подростков со статусом жертвы. 

Выборка участников исследования. В исследовании приняли участие подростки 15-

16 лет, учащиеся 9-х классов г. Ижевска (N=96): 43 мальчика (медиана 15 лет) и 53 девоч-

ки (медиана 15 лет). 

Методы эмпирического исследования. Для определения доверия к себе применялась 

«Методика изучения доверия к себе» Н.Б. Астаниной [7]. Для выявления копинг-

стратегий использовалась «Юношеская копинг-шкала» (опросник ACS — Adolescent 

Coping Scale) Э. Фрайденберг и Р. Льюиса в адаптации Т.Л. Крюковой [8, с. 264-273]. Для 

определения ролевых типов жертвы применялся опросник «Тип ролевой виктимности» 

М.А.Одинцовой [9]. 

Методы анализа данных. Первичные данные обрабатывались с помощью статисти-

ческой программы Statistical Package for the Social Sciences (SPSS 23.0). Применялись H-

критерий Краскела-Уоллиса, корреляционный и множественный регрессионный анализ.  

Результаты и их обсуждение. 

1. Выявлены статистически значимые различия по показателю "социальная роль 

жертвы" (СрЖ) в выборках с разным уровнем доверия к себе (ДкС) (H=7,877; p<0,05). 

Подростки с низким уровнем доверия к себе более склонны к проявлению социального 

типа жертвы. 

2. Между показателями ДкС и СрЖ выявлена умеренная и высоко статистически 

значимая отрицательная связь (r= -0,309; p<0,01). Это свидетельствует о том, что носите-

лями социальной роли жертвы чаще становятся те подростки, которые зависимы в приня-

тии решений от мнения других, с низкой оценкой своих возможностей, отказывающиеся 

от достижения цели под влиянием внешних обстоятельств, с негативной оценкой себя, 

склонные к самообвинению и фиксации на негативных эмоциональных переживаниях по 

поводу своих неудач. 

3. Результатом применения множественной регрессии с пошаговым методом вклю-

чения предикторов ДкС и СрЖ были получены две модели, в которых в качестве незави-

симых переменных выступили копинг-стратегии — несовладание и разрядка. 

Для независимой переменной несовладание значение R2 составляет 0,239 и показы-

вает, что 23,9% ее дисперсии обусловлены влиянием предикторов ДкС и СрЖ (F=14,631; 

p<0,001). Стандартные коэффициенты регрессии — являются статистически достоверны-

ми, что позволяет интерпретировать относительную степень влияния каждого из предик-

торов; для переменной ДкС -= -0,328 (t= -3,451; p=0,001), а для переменной СрЖ =0,277 

(t=2,911; p=0,005).  

Для независимой переменной разрядка значение R2 составляет 0,317 и показывает, 

что 31,7% ее дисперсии обусловлены влиянием предикторов ДкС и СрЖ (F=33,750; 

p<0,001). Стандартные коэффициенты регрессии — являются статистически достоверны-

ми, что позволяет интерпретировать относительную степень влияния каждого из предик-

торов; для переменной ДкС = -0,240 (t= -2,670; p=0,009), а для переменной СрЖ =0,441 

(t=4,893; p=0,001).  

Выбор старшими подростками копинг-стратегий несовладание и разрядка детерми-

нирован субъектным феноменом личности — доверием к себе и статусом жертвы. Причем 

низкий уровень ДкС способствует воплощению социальной роли жертвы, а рентные уста-

новки закрепляются в модели поведения. Такие подростки склонны считать себя неудач-

никами, остро переживают свою изолированность. Они не уверены в способности изме-

нить свою жизнь и обвиняют других в собственных несчастьях. Низкая оценка своих воз-

можностей и отсутствие уверенности в ценности своего «Я» для других у подростков-
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аутсайдеров способствует тому, что в ситуациях преодоления трудностей они склонны 

использовать непродуктивный стиль. Подростки со статусом жертвы отказываются от ка-

ких-либо действий по решения проблемы, часто впадают в болезненные состояния, так 

как не склонны рассматривать себя в качестве источника своей активности, хотя и такая 

роль мучительна для них. Ощущая себя особенно пострадавшими и беспомощными, такие 

подростки начинают получать удовольствие от собственных мучений, а свое самочув-

ствие улучшают за счет вымещения своих неудач на других.  

Таким образом, эмпирическим путем мы доказали, что доверие к себе — это то спе-

цифическое субъектное качество, низкий уровень которого будет обуславливать выбор 

«жертвы», как носителя социальной роли, а в высокий уровень доверия к себе будет вы-

ступать ресурсом успешной адаптации в социуме. 
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Статья посвящена изучению взаимосвязи стилевых особенностей юмора с механизмами 

психологической защиты личности у студентов технической и гуманитарной направленности. 

Опираясь на результаты эмпирического исследования, автор статьи приходит к выводу, что сту-

денты-гуманитарии в большей мере склонны прибегать к психологической защите, используя са-

моиронию. Студенты технического профиля обладают более высоким уровнем психологического 
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благополучия, значительно чаще шутят, обмениваются доброжелательными «подколами», что по-

могает им успешно устанавливать межличностные контакты.  

Ключевые слова: юмор, чувство юмора, стили юмора, психологическая защита. 
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The article is devoted to the study of the relationship between the style features of humor and the 

mechanisms of psychological protection of the individual in technical and humanitarian students. Based 

on the results of the empirical study, the author of the article comes to the conclusion that the students of 

the humanities are more inclined to resort to psychological defense using self-irony. Students of technical 

profile have a higher level of psychological well-being, are more likely to joke, exchange benevolent 

"podkoly", which helps them to successfully establish interpersonal contacts. 

Keywords: humor, sense of humor, styles of humor, psychological defense. 

 

Существует масса методов преодоления и компенсации последствий стресса, кон-

фликтов, увеличения психологических ресурсов человека в его профессиональной дея-

тельности. Один из подобных методов, которому уделено недостаточно внимания при 

всеобщем признании его источником силы и энергии в разных экстремальных, житейских 

и профессиональных ситуациях является юмор. Юмор позволяет спокойно относиться к 

человеческим особенностям, помогает пережить страх и горе. Благодаря юмору можно 

воспринимать мир чуть менее серьезно, а это бывает нужным во многих личных и дело-

вых ситуациях. 

С. Л. Рубинштейн писал, что суть юмора не в том, чтобы видеть и понимать комиче-

ское (смешное, забавное) там, где оно есть, а в том, чтобы воспринимать как комическое 

то, что претендует быть серьезным [3, с.514]. А. И. Розов полагает, что юмор и сопут-

ствующий ему смех вызываются очень резким отклонением реальных событий от ожи-

давшихся в данной ситуации при наличии сознания превосходства, безопасности и защи-

щенности от этой ситуации смеющихся [2, с.138]. 

В словаре-справочнике «Человек — производство — управление» чувство юмора 

определяется как способность человека придавать воспринимаемому явлению комиче-

скую окраску, способность воспринимать чужой юмор и адекватно на него реагировать 

[4,с.102]. 

Для психологических исследований в основном свойственны когнитивный и эконо-

мический подходы. В русле экономического подхода юмор и остроумие оказываются ито-

гом переустройства психологической энергии, совершающегося в разных психологиче-

ских областях и почти неуправляемых человеком. Когнитивный подход связывает иссле-

дования, в которых остроумие рассматривается с позиций анализа когнитивных схем его 

восприятия и отображения. В целом в рамках данного подхода юмор оказывается наибо-

лее сознательно контролируемым и активно используемым личностью в ходе приспособ-

ления. 

Целью нашего исследования явилось изучение взаимосвязи стилевых особенностей 

юмора с механизмами психологической защиты у студентов технической и гуманитарной 

направленности. 

Была выдвинута гипотеза о том, что существуют различия во взаимосвязи стилевых 

особенностей юмора с механизмами психологической защиты личности у студентов тех-

нической и гуманитарной направленности. 

Для достижения поставленной цели применялись следующие психодиагностические 
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методики: «Опросник стилей юмора» Р. Мартина, методика «Индекс жизненного стиля» 

Р. Плутчика, Г. Келлермана и Х.Р. Конта. 

Эмпирическую базу исследования составили студенты технической и гуманитарной 

направленности СГТУ им. Гагарина Ю.А. в количестве 150 человек в возрасте от 17 до 21 

лет. 

Обратимся к анализу полученных результатов, полученных по методике Р. Мартина. 

Статистически значимые различия между группами студентов гуманитарной и техниче-

ской направленности выявлены по шкалам «аффилиативный стиль» (t=7,04 при р=0,001) и 

«самоподдерживающий стиль» (t=3,38 при р=0,001). Следовательно, студенты техниче-

ского профиля значительно чаще шутят, обмениваются доброжелательными «подколами», 

что помогает им успешно устанавливать межличностные контакты и поддерживать хоро-

шее настроение. По мнению автора методики, аффилиативный стиль юмора больше свой-

ственен людям с высоким уровнем психологического благополучия, самопринятия и при-

нятия других [1, с.150]. 

У студентов гуманитарной направленности больше выражены показатели по шкале 

«самоподдерживающий стиль». Можно сделать вывод о том, что студенты-гуманитарии 

имеют более оптимистичный взгляд на жизнь и способны сохранять чувство юмора перед 

лицом проблем и жизненных трудностей. По мнению автора методики, данный стиль 

юмора свойственен людям с высоким уровнем самоценности, открытости к новой дея-

тельности и новым знакомствам, а также укреплению межличностных отношений [1, 

с.147]. 

Статистически значимые различия в выраженности механизмов психологической 

защиты по методике Плутчика Р. выявлены по шкалам «регрессия» (t=5,02 при р=0,001), 

«проекция» (t=7,28 при р=0,001), «отрицание» (t=3,69 при р=0,001), «рационализация» 

(t=6,7 при р=0,001). 

Студенты-гуманитарии, в отличие от студентов технической направленности больше 

склонны к проявлениям обид и упрямства, приписыванию неприемлемых для личности 

чувств и мыслей другим людям, они стремятся избегать тревоги и фрустрирующих факто-

ров, заменяя решение сложных задач более доступными и используя при этом более про-

стые и привычные поведенческие стереотипы. По мнению автора методики, актуализация 

механизма защиты «регрессия» свойственна импульсивным личностям со слабым эмоци-

онально-волевым контролем. 

Что касается студентов технического профиля, то они более склонны к отрицанию 

информации, которая тревожит и может привести к конфликту. Психологическая защита 

реализуется при конфликтах любого рода и характеризуется внешне отчетливым искаже-

нием восприятия действительности, создавая логические (псевдоразумные), но благовид-

ные объяснения своим или чужим действиям и переживаниям, вызванных причинами, ко-

торые личность не может признать из-за угрозы потери самоуважения. 

Далее нами был проведен корреляционный анализ стилей юмора и механизмов пси-

хологической защиты по методу r-Пирсона. В группе студентов гуманитарной направлен-

ности выявлено шесть статистически значимых взаимосвязей между шкалами: аффилиа-

тивный стиль и отрицание (r=0,36 при р=0,001), самоподдерживающий стиль и гиперком-

пенсация (r= -0,42 при р=0,001), агрессивный стиль и гиперкомпенсация (r= -0,36 при 

р=0,001), самоуничижительный стиль и отрицание (r=0,41 при р=0,001), самоуничижи-

тельный стиль и рационализация (r=0,31 при р=0,01), аффилиативный стиль и рационали-

зация (r=0,22 при р=0,05). 

Можно заключить, что студенты-гуманитарии, отрицая негативные переживания и 

конфликтные ситуации, чаще прибегают к самоиронии и подшучиванию над собой. В 

случае глубоких переживаний по поводу своих недостатков они с трудом сохраняют чув-

ство юмора в проблемных ситуациях, и не стараются их компенсировать посредством 

сарказма и насмешек по отношению к другим. Если же студенты склонны пресекать пе-

реживания, вызванные субъективно неприемлемой ситуацией при помощи логических до-
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казательств, то они используют юмор против самого себя, с целью снискать расположение 

значимого окружения. 

В группе студентов технической направленности также было выявлено шесть стати-

стически значимых, взаимосвязей между шкалами: самоподдерживающий стиль и заме-

щение (r=-0,24 при р=0,01), аффилиативный стиль и гиперкомпенсация (r=-0,23 при 

р=0,01), агрессивный стиль и гиперкомпенсация (r=-0,37 при р=0,001), самоуничижитель-

ный стиль и проекция (r=0,23 при р=0,01), самоуничижительный стиль и регрессия (r=0,24 

при р=0,01), аффилиативный стиль и рационализация (r=0,22 при р=0,05). 

Из полученных результатов видно, что студенты-технари, используя компенсацию 

как одну из форм защиты от комплекса неполноценности, не склонны прибегать к агрес-

сивным или аффилиативным формам юмора по отношению к другим. Скорее наоборот, 

чем больше они уверены в себе, тем чаще они шутят и подтрунивают над товарищами. 

Имея склонность к приписыванию другим неприемлемых для личности чувств и мыслей, 

к избеганию тревоги посредством использования привычных поведенческих паттернов, 

студенты используют юмор, направленный против себя самих, становясь объектами шу-

ток. Если же они разрешают эмоциональное напряжение, возникшее под влиянием фруст-

рирующей ситуации, путем вымещения его на других, то юмор перед лицом трудностей и 

проблем оказывается регулятором эмоций и механизмом совладания со стрессом.  

Итак, в заключение можно сказать, что студенты гуманитарной направленности в 

большей мере склонны к использованию психологических защит, чем студенты техниче-

ского профиля, которые предпочитают не погружаться в глубокий самоанализ и чаще от-

рицают тревожащую и конфликтную информацию. Использование юмора как средства 

психологической защиты тоже имеет особенности применения в изучаемых нами группах. 

Студенты – гуманитарии более склонны направлять юмор против самих себя, чаще прибе-

гая самоиронии. Студенты-технари обладают более высоким уровнем психологического 

благополучия, способны шутить и смеяться как над собой, так и над своими товарищами. 
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В статье прослежены специфика понятия «личность» и ее место в понятийной структуре 

общей психологии. Статья посвящена анализу понятия «личность» в практической психологии. 

Дается сопоставительная характеристика практико-ориентированной психологии и психологии 

академической, выявляются основные различия в подходах к исследованию личности в практиче-

ской и академической психологиях. В статье выделены основные характеристики трактовки лич-

ности в практической психологии. Теории личности в научной психологии не шли в «русле акаде-
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мической психологии». Для теорий личности в практико-ориентированной психологии это спра-

ведливо в превосходной степени. Таким образом, появляется перспектива рассматривать теории 

личности как мост, соединяющий академическую и практическую психологию. Создается основа 

для содержательного контакта между такими направлениями как практико-ориентированная и 

академическая психологии. 
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The article traces the specificity of the concept of "personality" and its place in the conceptual 

structure of general psychology. The article is devoted to the analysis of the concept of "personality" in 

practical psychology. Comparative characteristics of the practice-oriented psychology and psychology of 

the academic are given, the main differences in approaches to the study of personality in practical and 

academic psychology are revealed. The article highlights the main characteristics of the interpretation of 

personality in practical psychology. Theories of personality in scientific psychology did not go along the 

lines of academic psychology. For theories of personality in practice-oriented psychology, this is true to 

an excellent degree. Thus, there appears a perspective to view personality theories as a bridge connecting 

academic and practical psychology. A foundation is created for meaningful contact between such areas as 

practical-oriented and academic psychology. 
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В настоящее время в России наблюдается расцвет практической психологии, которая 

находит все большее применение в самых разных сферах жизни социума. Это не может не 

радовать. Вместе с тем необходимо отметить, что методологическая проработка понятий в 

области практико-ориентированной психологии несколько отстает от психологии акаде-

мической. Данная статья посвящена попытке анализа понятия «личность» в практической 

психологии.  

К. Холл и Г.Линдсей отмечают, что современные теории личности в психологии 

имеют четыре наиболее существенных источника влияний: клинические наблюдения; 

гештальтистская традиция, акцентирующая внимание на целостном поведении; экспери-

ментальная психология и теория научения, послужившая стимулом к тщательному кон-

тролируемому эмпирическому исследованию; психометрическая традиция с ее направ-

ленностью на измерение и изучение индивидуальных различий [1, с. 19].  

Как и в других областях психологии, в психологии личности не сложилось обще-

принятого подхода к содержанию самого понятия личности. Г. Олпорт выделил около пя-

тидесяти различных определений. В. Д. Шадриков отмечает, что в исследовании мира 

внутренней жизни человека было показано, что таких определений может быть сколь 

угодно много, в зависимости от позиции автора [2]. Поэтому согласимся с 

В. Д. Шадриковым: весьма импонирует подход К. Холла и Г. Линдсея, которые не предла-

гают еще одно новое определение, а выделяют отличительные черты, присущие большин-

ству теорий личности. Согласно этим авторам, таковыми являются: историческая связь 

теорий личности с практикой (вначале с медициной, в дальнейшем с психологией труда, 

военной психологией); теория личности в развитии психологии выступала как инакомыс-

лие, «теория личности никогда не шла в русле академической психологии»; теории лично-

сти функциональны по своей направленности [1, с. 19]. 

Если академический психолог определял тему исследований исходя из собственных 

интересов, то теоретик личности всегда исходил из жизненных проблем; теоретики лич-

ности обычно признавали решающую роль мотивационных процессов. И если экспери-

ментальный психолог рассматривал мотивацию как артефакт, влияющий на результаты, 
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то теоретики личности видели в мотивации ключ к пониманию поведения; теоретики лич-

ности убеждены, что «адекватное понимание человеческого поведения возможно только 

при изучении человека в его целостности» [1, с. 21], они настаивали на контекстуальном 

изучении поведения; «теории личности более спекулятивны и менее привязаны к экспе-

риментальным и измерительным процедурам» [1, c. 22]. 

При всех различиях в определении сущности личности большинство исследователей 

сходятся в том, что личность характеризуется специфическими качествами, что эти каче-

ства объединены в паттерны (плеяды) и образуют определенные структуры. Расхождение 

наблюдается при трактовке вопросов о том, что лежит в основе этих качеств? являются ли 

они врожденными или благоприобретенными? что является психофизиологической осно-

вой этих качеств? в какой мере эти качества являются отражением социальной среды? 

Большинство исследователей согласно с тем, что личность является «наиболее типичной и 

глубокой характеристикой человека» [2, с. 23]. Как пишет В.Д.Шадриков: «Эти сущност-

ные качества обнаруживают себя, проявляются в поведении и фиксируются в языке как 

черты личности. Ничего кроме видимых форм поведения стороннему наблюдателю не да-

но. И даже то, что мы видим, может иметь различное толкование, рассматривается через 

различные черты. Таким образом, актуальной становится задача установить, теоретически 

постулировать и практически выявить существенные черты личности, характеризующие 

нормального человека» [2, c.8].  

Так называемая общая психология неоднородна, формировалась из различных ис-

точников. Яркий пример – психология личности, несомненно, представляющая собой спе-

цифический раздел психологии 

Обратим внимание на то, что понятие личности существует не только в академиче-

ской психологии, но и в практико-ориентированной. И эти понятия достаточно суще-

ственно отличаются [3], [4].  

Сейчас кратко остановимся на специфике практико-ориентированной психологии. 

Отметим, что данному вопросу посвящена большая литература. В данной статье мы не 

станем вдаваться в тонкости, а обратим внимание на наиболее важные моменты.  

Конечно, надо помнить, что и академическая психология и практическая психология 

не едины. Каждая включает в себя целый спектр разновидностей, в каждой велики «внут-

ривидовые» различия. Поэтому ясно, что говорить об академической и о практической 

психологии можно лишь условно. В действительности, конечно, не существует ни акаде-

мической, ни практической психологий как единых моделей, а внутри каждого типа имеет 

место множество вариантов.  

Академическая и практическая психологии различаются по многим параметрам. 

Наиболее значимые, как можно полагать, состоят в следующем: 

1. Предметом академической психологии является психика (или поведение), 

предметом практической психологии – личность.  

2. Методом современной академической психологии является метод объектив-

ного и опосредствованного изучения, методом практической – комплексный (описатель-

ный и расчленяющий, предполагающий установление контакта и в перспективе диалога). 

3. Различаются принципы построения исследования: в академической от еди-

ницы к целому (конструктивный), в практико-ориентированной – от целого к его состав-

ляющим (расчленяющий). 

4. Различается основная формула: в академической психологии представлено 

отношение «субъект-объект» (C-O), в практико-ориентированной – «субъект-субъект» (C-

C). 

5. Различаются по основной цели: в академической психологии целью является 

объяснение, в практико-ориентированной – изменение. 

6. Различаются по идеальному продукту: в академической психологии это объ-

яснение (желательно причинно-следственное), в практической – описание, возможность 

отнести к типу. 
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7. Различаются по моделирующим представлениям: в академической психоло-

гии результатом является построение теоретической модели, в практико-ориентированной 

– создание типологии. 

8. Различаются по задачам: в академической психологии задачами являются 

обнаружение законов и вписывание явлений в картину мира, тогда как в практико-

ориентированной психологии это выделение индивидуальных различий и характеристик, 

отнесение к типу, предсказание поведения. 

Понятно, что список различий не является исчерпывающим или окончательным. 

Впрочем, он на это и не претендует, поскольку это всего лишь инструмент понимания. 

Остановимся теперь более подробно на трактовке личности в практико-

ориентированной психологии. Практическую психологию интересует в первую очередь 

целостный человек, конкретная личность, так как в практическом отношении важно по-

нять личность и ее поведение, предсказать ее реакции и поступки, поэтому в большинстве 

случаев используется не понятие личность из какой-то известной теории, а общее пред-

ставление, в котором могут акцентироваться актуальные для конкретного случая характе-

ристики. Данная задача представляется весьма непростой. Попробуем в первом прибли-

жении определить некоторые характеристики трактовки личности, отличающие практико-

ориентированный подход от академического. 

1. Личность не проста. Между Сциллой уникальности каждой личности и Ха-

рибдой универсальности. Практическая психология делает упор на типологии. Отнесение 

конкретного человека к тому или иному типу (по разным основаниям) дает базовую ори-

ентацию при работе с данным субъектом.  

2. Вариативность базовой модели личности в практической психологии. В 

каждом конкретном случае актуализируются те характеристики, которые релевантны ис-

следовательской ситуации и решаемым проблемам. 

3. В практической психологии совершенно ясно, что личность нельзя рассмат-

ривать вне ситуации. Академическая психология, представляя теорию личности, описыва-

ет компоненты и паттерны, в нее входящие пытается абстрагироваться, насколько это 

возможно, от ситуации, поскольку последняя представлена абстрактно. Практическая все-

гда рассматривает личность в ситуации. В этом отношении знаменитая формула К.Левина 

личности в ситуации – краеугольный камень практической трактовки личности. 

4. В практической психологии личность понимается как способная к развитию 

в широких пределах. Для иллюстрации этого положения здесь скажем лишь, что извест-

ное правило практической психологии работает достаточно надежно: «создайте человеку 

репутацию, он сделает все, чтобы ее оправдать». 

5. В самой личности существуют «диапазоны изменчивости», учитывать кото-

рые в практике необходимо. Конечно, академическая психология тоже не отрицает воз-

можности изменчивости, но старается элиминировать, т.к. наличие изменчивости размы-

вает стройность научной концепции. 

Могут быть выделены принципы практико-ориентированного подхода: 

Принцип субъектности. При работе с личностью необходимо установление контакта 

с субъектом. Работа строится на понимании другого человека. 

Принцип сложности личности. Личность трактуется как сложное образование, не-

правильно полагать, что личность будет реагировать на воздействия однозначно.  

А) В одной и той же личности могут быть разные субъективные состояния. Эрик 

Берн прекрасно это описал 

Б) Различные эмоциональные состояния. 

В) Как прекрасно показано Юнгом, сознательным отношениям личности соответ-

ствуют и дополняют их бессознательные тенденции противоположной направленности. 

Г) Как показано Фрейдом и его последователями, личности могут использовать раз-

личные защитные механизмы, различные стратегии совладающего поведения и т.д. 
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Понятно, что можно назвать значительное число личностных характеристик, кото-

рые модифицируют ее поведение. Хотя их число велико, как показывает жизнь, практиче-

скому психологу удается их учитывать и успешно использовать в процессе работы. 

Принцип изменчивости личности. Суть этого принципа проста. Личность не всегда 

равна самой себе, может закономерно меняться, хотя и относительно постоянна. 

А) В разные моменты времени человек ведет себя по-разному.  

Б) В различных социальных ситуациях человек может вести себя по-разному.  

В) Возможна компенсация, которая может изменять личность и ее поведение.  

4) Принцип «минутки». «Такая минутка» — название одной из глав в «Братьях Ка-

рамазовых» Ф.М.Достоевского. Имеется в виду то, что человек «становится совсем не по-

хож на себя, оставаясь между тем самим собой» [5, c.52]. Личность не равна себе, способ-

на вести себя по-разному. Обратимся к художественной литературе, о которой многократ-

но говорили, что она описывает человека лучше, чем научные исследования. Обратимся к 

работе известного литературоведа А.М.Левидова, подобравшего убедительную коллек-

цию примеров из классической литературы [5]. Как можно полагать, здесь содержится 

очень важное наблюдение. Видимо, здесь скрывается общее правило. Каждый человек, 

вероятно, имеет «такую минутку». В академической психологии в концепции личности 

такой феномен решительно не предусмотрен. 

А.М. Левидов проницательно замечает, что «знание таких минуток» обязательно для 

читателя художественной литературы» [5, c.52]. С этим можно согласиться, добавив, что 

для практического психолога просто жизненно необходимо. 

Приведем несколько примеров: Это была минута, когда: 

Тишайший Алеша Карамазов, хотя «бога своего любил и веровал в него незыблемо», 

«возроптал было на него внезапно».  

У гордого и своенравного Троекурова чувства «более благородные», наконец, вос-

торжествовали», и «он решил помириться с старым своим соседом, уничтожить и следы 

ссоры, возвратив ему его достояние». 

У гнусного злодея Швабрина на суде (по делу Гринева) возникли какие-то тормозы, 

не позволившие ему произнести имя Марии Ивановны, дочери белогорского коменданта. 

Примеров такого рода можно привести очень много – из коллекции А.М.Левидова 

мы привели лишь малую часть. Читатель легко продолжит этот список из своего личного 

опыта знакомства с художественной литературой. Отметим лишь, что людям искусства 

этот феномен хорошо известен.  

Принцип развития личности. Личность, хотя и относительно постоянна, не всегда 

равна самой себе, она способна развиваться. В этой общей формулировке, конечно, прак-

тическая и академическая психологии солидарны, поскольку развитие признается обеими 

психологиями. Но трактовка практической психологии имеет свою специфику. Обратим 

внимание на нее. Может существовать не только настоящее развитие, но и тенденция к 

развитию. А.М.Левидов пишет: «Нельзя не оценить… проницательности Гончарова-

художника, которая подсказала ему необходимость развернуть в середине романа не-

сколько «оборотов спирали», показывающих, как наш герой, подталкиваемый Штольцем 

и Ольгой, почти перестал совсем быть Обломовым с тем, чтобы позднее снова сделаться 

им и теперь уже навсегда» [5, c. 52]. 

Принцип возможного наличия противоречий в личности. 

Утверждается, что в личности возможны противоречия. Могут быть противоречия 

кажущиеся. Могут быть противоречия действительные. 

Принцип сочетания качеств. 

Важны не отдельные качества, а их сочетания.  

Конечно же, приведенный очерк трактовки личности в практической психологии 

весьма приблизителен. Обсуждение этого вопроса – как представителями практико-

ориентированной психологии, так и научной – позволит лучше понять взаимоотношения 

между академической и практической психологиями.  
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Если, как мы выше упоминали, теории личности в научной психологии не шли в 

«русле академической психологии», то для теорий личности в практико-ориентированной 

психологии это справедливо в превосходной степени. Будем надеяться, что результаты 

таких обсуждений, в конечном счете, позволят лучше понять взаимоотношения между 

академической и практической психологиями.  

И таким образом появится перспектива рассматривать теории личности как мост, со-

единяющий академическую и практическую психологию. 
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В статье приведены результаты лонгитюдного исследования личностных особенностей сту-

дентов факультета психологии, получающих образование в зрелом возрасте. Доказано, что за вре-

мя обучения у взрослых студентов усиливается ресурсный потенциал личности в разных сферах: 

интеллектуальной, регулятивной, эмоциональной, коммуникативной, самосознания. Для субъекта 

психологического образования зрелого возраста к концу обучения характерны: относительная не-

зависимость поступков, стремление к соответствию собственной активности имеющимся ценно-

стям и убеждениям, способность быстро и адекватно реагировать на изменения внешней среды, 

склонность к рефлексии, точной оценке своих потребностей и переживаний, готовность к эмоцио-

нальному самовыражению, открытому проявлению переживаний и их принятие, способность к 

быстрому установлению близких контактов с другими людьми, оригинальность, нестандартность 

мышления и поведения. 

Ключевые слова: психологическое образование, ресурсы, зрелость, самоактуализация. 

 
POTENTIAL OF THE PERSONALITY AND HIS DYNAMICS IN THE COURSE OF RE-
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The article presents the results of long-term research of personal features of the students of faculty 

of psychology getting an education at mature age. It is proved that during training at adult students the 
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resource potential of the personality in different spheres amplifies: intellectual, regulatory, emotional, 

communicative, consciousness. By the end of training are characteristic of the subject of psychological 

formation of mature age: relative independence of acts, aspiration to compliance of own activity to the 

available values and beliefs, ability quickly and adequately to react to changes of the external environ-

ment, tendency to a reflection, exact assessment of the requirements and experiences, readiness for the 

emotional self-expression open for manifestation of experiences and their acceptance, ability to fast estab-

lishment of close contacts with other people, originality, non-standard of thinking and behavior. 

Keywords: psychological education, resources, maturity, self-updating. 

 

Стремление к актуализации собственного потенциала выступает важным признаком 

зрелости личности. С возрастом не только расширяется спектр возможностей, но и растет 

потребность человека в их использовании. Именно благодаря ярко выраженной субъект-

ной позиции, происходит переход потенциального в актуальное, и, как следствие, актуа-

лизированное. Освоение новых ролей и видов деятельности выступают важными факто-

рами, опосредующими динамику личности, в том числе в период зрелости. Последнее нам 

видится особенно важным, поскольку трансформация личности на данном этапе в боль-

шинстве случаев не имеет стихийного характера, свойственного юности, а, напротив, про-

исходит осознанно, избирательно, рефлексивно. Одним из вариантов такой преднамерен-

ной активности выступает принятие решения о получении образования, соответствующе-

го актуальным запросам самой личности и задачам, которые ставятся перед ней обще-

ством. Мы придерживаемся позиции, что направленность самого образования может иг-

рать особую роль в самореализации личности, как ее стремления к максимальной персо-

нализации, с одной стороны, с другой, обнаружению скрытых потенций и усилению уже 

имеющихся. Уникальным в этом отношении, на наш взгляд, является психологическое 

образование, позволяющее не только овладеть конкретной профессией и областью знаний, 

но и оказывающее мощное воздействие на личность субъекта его получающего. В науч-

ной литературе накоплен достаточно объемный эмпирический материал, свидетельству-

ющий о позитивной динамике личности студентов в процессе обучения на психологиче-

ских факультетах. Для этой категории характерно усиление гуманистической аксиологи-

ческой направленностью личности (А.В. Капцов, Л.В. Карпушина) [1], развитие просоци-

альной направленности (Е.И. Медведская) [2], стремление к самопознанию (Г.Ю. Люби-

мова) [3], более реалистичное представление о себе, выраженные самоценность, самопри-

нятие, самоуважение (Т.А. Казанцева, Ю.Н. Олейник) [4], ответственность и саморазвитие 

(Л.А. Григорович) [5], более продуктивные копинг-стратегии (А.Ю. Маленова) [6], разви-

тые субъектные свойства – креативность, выдержанность, терпеливость, наличие соб-

ственных убеждений (Т.В. Белых) [7]. Мы, в целом, поддерживаем результаты приведен-

ных исследований, однако полагаем, что их статус можно повысить за счет перехода от 

поперечных (сравнительных) срезов к продольным (лонгитюдным). К тому же, все эти 

данные преимущественно получены на выборке студентов юношеского возраста, тогда 

как эффект изменений на взрослой аудитории может оказаться иным, как на качествен-

ном, так и количественном уровне. В этом ракурсе важным нам видится тот факт, что за 

рубежом получение полноценного психологического образования коррелирует с возрас-

том его субъектов. Во многих странах введен своеобразный «возрастной ценз», достига-

ющийся за счет увеличения сроков учебно-профессиональной подготовки. Другими сло-

вами, стать квалифицированным специалистом-психологом человек может только за пре-

делами юности, что подразумевает наличие определенного жизненного опыта и сформи-

рованность многих личностных компетенций. Это, в свою очередь, также стоит расцени-

вать как ресурс: есть вероятность, что получение психологического образования уже в 

зрелом возрасте позволяет не только учитывать совокупность личностных и социальных 

предпосылок, но и выступать некоторым гарантом достижения требуемого (и устойчиво-

го) эффекта от обучения в более короткий срок и на другом уровне. 

В данной работе мы бы хотели привести фрагмент результатов лонгитюдного иссле-

дования, полученных на выборке студентов зрелого возраста, прошедших обучение на 
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факультете психологии Омского государственного университета им. Ф.М. Достоевского 

(n=27). Все опрошенные проходили подготовку в очно-заочной форме в течение 3,5 лет, 

их возраст составлял от 25 до 48 лет, что соответствует критериям средней и поздней 

взрослости (в частности, по периодизации развития Д.Б. Бромлей).  

В качестве показателя, потенциально отражающего динамику личности в процессе 

учебно-профессиональной подготовки, нами был выделен уровень самоактуализации. С 

целью проверки этой гипотезы был подобран соответствующий методический («Самоак-

туализационный тест» (CAT) Э. Шострома (адаптация – Ю.Е. Алешина, Л.Я. Гозман, 

М.В. Загика, М.В. Кроз) и статистический (критерий знаковых рангов Уилкоксона) ин-

струментарий. Психодиагностическое обследование происходило на «входе» (поступле-

ние на факультет) и «выходе» (завершение обучения). 

Выбор методики САТ обусловлен следующими соображениями. Во-первых, содер-

жание именно этого конструкта чаще других заявлялось студентами в процессе предвари-

тельных опросов, в рамках которых ими отмечалась взаимосвязь их мировоззрения и са-

мосознания с процессом обучения на факультете психологии. Во-вторых, диагностическая 

цель методики – изучение самоактуализации как процесса всестороннего и непрерывного 

развития потенциала человека, согласуется с нашей изначальной идеей о психологиче-

ском образовании как ресурсе личности, позволяющем развить и реализовать ее возмож-

ности, способствующем адекватному восприятию себя, окружающих, мира в целом. В-

третьих, опросник предназначен для лиц старше двадцати лет, что соответствует замыслу 

нашего исследования взрослой студенческой аудитории. В-четвертых, методика содержит 

объемный эмпирический материал, охватывающий разные сферы личности — интеллек-

туальную, регулятивную, эмоциональную, коммуникативную, самосознания, позволяя от-

следить динамику субъекта в разных направлениях. 

Полученные результаты в полной мере оправдали наши ожидания. Начнем с того, 

что нами не были обнаружены признаки «зашкаливания» (или, так называемой, «псевдо-

самоактуализации»), свидетельствующие о влиянии фактора социальной желательности. 

Напротив, все данные попали в диапазон «выше среднего», что свидетельствует об отно-

сительной нормативности показателей студентов (поскольку в методике нет четких норм 

для определения уровня самоактуализации). При этом, абсолютно все показатели студен-

тов возросли за время обучения на факультете психологии, что в 11 случаях из 14 под-

тверждено статистически: это касается, как базовых шкал, так и дополнительных (исклю-

чением стали шкалы «представления о природе человека», «синергия», «познавательные 

потребности»). Итак, приведем данные по каждой шкале, полученные «на входе» и «вы-

ходе» (до и после получения психологического образования), и эмпирические значения Т-

критерия:  

1) Базовые шкалы: 

• Ориентация во времени (до: 8,08 баллов, после: 11,42 баллов; Тэмп. = -3,55 при р ≤ 

0,001); 

• Поддержка (до: 44,12 балла, после: 57,10 баллов; Тэмп. =-4,27 при р ≤ 0,001). 

2) Дополнительные шкалы: 

• Ценностные ориентации (до: 11,60 баллов, после: 13,90 баллов; Тэмп. =-3,25 при р 

≤ 0,001); 

• Гибкость поведения (до: 11,28 баллов, после: 15,58 баллов; Тэмп. =-3,93 при р ≤ 

0,001); 

• Сензитивность (до: 5,96 баллов, после: 7,52 баллов; Тэмп. =-3,07 при р ≤ 0,01); 

• Спонтанность (до: 6,52 баллов, после: 8,97 баллов; Тэмп. =-4,04 при р ≤ 0,001); 

• Самоуважение (до: 9,04 баллов, после: 11,94 баллов; Тэмп. =-3,42 при р ≤ 0,001); 

• Самопринятие (до: 9,56 баллов, после: 13,65 баллов; Тэмп. =-2,73 при р ≤ 0,01); 

• Принятие агрессии (до: 6,64 баллов, после: 8,58 баллов; Тэмп. =-3,21 при р ≤ 0,001); 

• Контактность (до: 9,28 баллов, после: 12,03 баллов; Тэмп. =-3,70 при р ≤ 0,001); 

• Креативность (до: 5,76 баллов, после: 7,29 баллов; Тэмп. =-3,07 при р ≤ 0,01). 
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Полученные результаты позволяют нам утверждать, что субъекты психологического 

образования зрелого возраста готовы к самоизменению, стремятся актуализировать свои 

внутренние ресурсы. В процессе обучения у них усиливается целый ряд характеристик, 

свидетельствующих об этом. Обобщенный личностный портрет взрослых студентов-

психологов таков. Это человек, ориентированный на настоящее, расценивающий про-

шлый опыт как необходимый фундамент для будущих свершений, целостно отражающий 

свой жизненный путь. У студентов факультета психологии зрелого возраста заметно уси-

ливается интернальная ориентация, не стремясь к конфронтации с группой и окружаю-

щими, они готовы отстаивать собственную позицию, защищать свои ценности и мировоз-

зрение. Для них также характерна свобода выбора, уверенность в правильности собствен-

ных решений, которые могут отличаться нестандартностью, оригинальностью, нетриви-

альностью. Одновременно с этим, присутствует гибкость при согласовании собственной 

персонализации с проявлением индивидуальности другими людьми, которая проявляется 

в быстроте реакций на изменяющиеся условия. Обучающиеся не только готовы, но и спо-

собны к установлению глубоких межличностных связей за относительно небольшой вре-

менной срок, чувствительны к позиции других людей, их проявлениям в общении. Сту-

денты достигают достаточно высокого уровня самопознания, проявляют сензитивность к 

своим потребностям, переживаниям, готовы их принимать, а также открыто проявлять 

свои чувства, демонстрируя естественность этих проявлений окружающим. Это относится 

и к агрессивным реакциям, гневу, раздражению, неудовольствию, что расценивается ими 

как естественный сигнал собственного неблагополучия, требующий коррекции условий, 

как внешних, так и внутренних. Самопринятие распространяется не только на эмоцио-

нальную сферу, но и охватывает более устойчивые личностные черты: выявив свои осо-

бенности, студенты научаются относиться к ним толерантно, с уважением отмечая и ценя 

те качества, которые позволяют достигать нового уровня развития.  

В заключение стоит отметить, что если ранее мы лишь предполагали, что получение 

психологического образования в зрелом возрасте способствует самоактуализации лично-

сти, и собственно выбор этого направления обучения в большей степени привлекает лю-

дей, стремящихся к максимальному проявлению своих потенций, то теперь мы с уверен-

ностью можем это утверждать. Более того, взрослые студенты, несмотря на устойчивость 

личностных конструктов, демонстрируют их явную позитивную динамику в течение от-

носительно непродолжительного срока обучения, что может свидетельствовать о глубо-

кой, целенаправленной, осознанной работе над собой. Однако последнее утверждение 

скорее носит гипотетический характер, требующий дальнейших исследовательских сре-

зов, как лонгитюдного, так и сравнительного характера. 
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Обсуждаются проблемы психологической теории принятия решений, которая описывает и 

пытается предсказать и объяснить, как протекает реальный процесс принятия решений, как люди в 

действительности принимают решения, и какие ошибки при этом совершают. Психологический 

подход к принятию решений исследует психологические процессы, опосредствующие регуляцию 

выбора из альтернатив и позволяющие преодолеть объективную и субъективную неопределен-

ность ситуации. Представлены два теоретических подхода в отечественной психологии, которые 

рассматривают разные проблемы в качестве основных для построения психологической теории 

принятия решений и соответственно выделяют различные предметы изучения.  
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The article discusses the problems of psychological decision-making theory, which describes and 

tries to predict and explain how the real process of decision-making is proceeding, how people actually 

make decisions, and what mistakes they make. The psychological approach to decision-making explores 

the psychological processes mediating the regulation of the choice from alternatives and allowing to 

overcome the objective and subjective uncertainty of the situation. Two theoretical approaches are pre-

sented in Russian psychology, which consider various problems as the main ones for constructing a psy-

chological theory of decision-making, and accordingly allocate various subjects of study. 
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Если бы окружающий нас мир был таким же разумным, как рациональная логика 

Сократа, то все наши проблемы исчезли бы сами собой. Утверждение, что все люди раци-

ональны так же неверно, как обратное, что все люди нерациональны. Когда дело касается 

принятия решений о большом наборе событий, рациональный человек обычно становится 

нерациональным. Необходимость принимать решения в условиях неопределенности – не-

возможности полной ориентировки или дефицита времени – выступает на первый план в 

решении практических проблем в современном, все более усложняющемся мире, требу-

ющем от человека способности к новому мышлению, актуализации различных сторон 

своего интеллектуально-личностного потенциала [1, 2, 3, 4].  

Психология принятия решений как отдельная область психологических исследова-

ний принятия решений оформилась совсем недавно и стала интегративным полем знаний, 

которые развиваются в разных сферах науки, постепенно дифференцируя психологиче-
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ские и непсихологические подходы к построению моделей принятия решений. Процессы, 

которые опосредствуют психологическую регуляцию принятия решений, взаимодейству-

ют с различными видами и уровнями психологической реальности. Эти процессы объеди-

няются только по одному признаку – по выбору из альтернатив, с помощью которых 

субъект преодолевает неопределенность ситуации. Неопределенность в психологии мыш-

ления подразумевает несовпадение побудительных и направляющих поиск психологиче-

ских образований, целей и результатов решений, имеющихся знаний и субъективно выби-

раемого направления поиска (неизвестного искомого), диапазона возможных целей и вы-

двинутых к определенному моменту решения гипотез, эвристичность способов обследо-

вания ситуации задачи и объективации в ходе поиска значений элементов ситуации (их 

операциональных смыслов, взаимодействий с другими составляющими и т.д. [5].  

В исследованиях О.К. Тихомирова и его коллег было показано, что «при психологи-

ческом анализе мышления как процессе формирования обобщений необходимо учитывать 

объективную неопределенность условий задачи и неопределенность проверяемых призна-

ков (а соответственно и информативность их проверки). Необходимо также выделять 

субъективную неопределенность условий задачи и субъективную информативность от-

дельных исследовательских актов. Взаимоотношения между объективной и субъективной 

неопределенностью, объективной и субъективной информативностью составляют важный 

аспект психологической характеристики мыслительной деятельности. Процесс решения 

мыслительной задачи состоит в уменьшении исходной неопределенности условий, в ак-

тивном выборе информации, которая поступает как результат собственных действий 

субъекта. Мыслительная деятельность характеризуется избирательностью, которая, в 

частности, выявляется в несовпадении объективной и субъективной информативности, 

объективной и субъективной неопределенности. Одно и то же обобщение формируется в 

результате различной организации исследовательских действий человека, на основе раз-

личной избирательной ориентировки не только в предметном, но и в статистическом поле. 

Эта «предыстория» самостоятельно сформированного обобщения входит в его психологи-

ческую характеристику (например, обобщение, построенное на основе минимально необ-

ходимых данных, и то же самое обобщение, построенное на основе избыточных данных)» 

[6]. 

В исследованиях мышления этапы принятия решений рассматривались как пред-

ставленные в регуляции любых интеллектуальных стратегий, где субъектом определяется 

выбор между разными гипотезами, разными направлениями обследования ситуации, эле-

ментами возможных вариантов ответов или между разными альтернативами ответов. В то 

же время принятие решений рассматривалось как самостоятельный вид регуляторной ак-

тивности и особый процесс, который мог быть опосредствованным мышлением. В по-

следнем случае это специфика решения «закрытых задач», которые актуализируют про-

цессы «принятия решений (decision making) как выборы субъекта при заданной системе 

альтернатив в условиях неопределенности критериев или отсутствия «правильного» ре-

шения [7]. Таким образом, принимая решение, человек сталкивается с задачей закрытого 

типа, в которой система альтернатив изначально задана, но неизвестными остаются кри-

терии выбора того или иного варианта.  

Наиболее исследованной позицией в анализе специфики принятия решений является 

психологическая классификация видов принятия решений, предложенная О.К. Тихомиро-

вым [8]. Она предполагает возможность разномодальных процессов, стоящих за выборами 

субъекта, а также то, что интеллектуальные решения человека с необходимостью вклю-

чают в себя актуальное развитие мыслительной деятельности. Этим они отличаются от 

других видов принятия решений – эмоциональных, волевых [6, 9, 10].  

В рамках этой классификации можно четко сформулировать критерий отличия тех 

процессов принятия решений, которые актуализировали интеллектуальный потенциал 

субъекта в регуляции его выборов. То есть, «принятие интеллектуальных решений» явля-
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ется «принятием решений, опосредствованных развертыванием мыслительной (или более 

широко – интеллектуальной) деятельности» [11].  

Психологическая теория принятия решений описывает и пытается предсказать и 

объяснить, как протекает реальный процесс принятия решений, как люди в действитель-

ности принимают решения, и какие ошибки при этом совершают [7]. Психологический 

подход к принятию решений исследует психологические процессы, опосредствующие ре-

гуляцию выбора из альтернатив и позволяющие преодолеть объективную и субъективную 

неопределенность ситуации [12].  

В отечественной психологии выделяются два подхода, которые рассматривают раз-

ные проблемы для построения психологической теории принятия решений и выделяют 

разные предметы для изучения этой проблемы. 

 Первый — это системно-структурный подход А.В. Карпова, который базируется на 

двух положениях: 1) принятие решений рассматривается в качестве интегративных про-

цессов, т.е. процессов второго уровня, которые не сводятся к уровням остальных процес-

сов в психологии (третий уровень – это метарефлексия); 2) категория деятельности огра-

ничивается профессиональной деятельностью человека [13, 14]. 

Второй подход представлен концепцией Т.В. Корниловой, базирующейся на смыс-

ловой теории мышления, разработанной в школе О.К. Тихомирова, и предполагающий 

изучение личностно-мотивационной регуляции принятия интеллектуально опосредство-

ванных решений [5]. Он обобщает представления о личностно-интеллектуальном опо-

средствовании активности субъекта в ходе принятия решений и гетерархической регуля-

ции их актуалгенеза – основном поле пересечения отечественных и зарубежных данных 

эмпирических исследований. Центральной в этом подходе является идея функционально-

уровневой регуляции принятия решений. Основные положения второго подхода: 1) 

внешне одинаковые выборы в условиях неопределенности предполагают возможность 

разного психологического опосредствования, т.к. связаны с различными и разноуровне-

выми психическими процессами; 2) системы психологической регуляции принятия реше-

ний – это регулятивные новообразования, которые являются функционально-

динамическими по своему характеру, принципиально открытыми и обладающими дина-

мическими иерархиями механизмов, которые их опосредствуют (они целостно взаимосвя-

заны с другими процессами мыслительной деятельности человека). 

Таким образом, оба теоретических подхода к пониманию психологической регуля-

ции принятия решений опираются на разные понимания деятельностного подхода и 

направлены на изучение интеллектуальных компонентов ориентировки человека в ситуа-

ции выбора. Исследование сложных интеллектуальных стратегий, включающих выборы 

из альтернатив, является важным для изучения связи между психологическими характе-

ристиками мышления и интеллектуальным потенциалом личности при принятии решений 

в сложном и быстроизменяющемся современном мире. 
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В статье раскрывается проблематика преодолевающего поведения и адаптационной готов-

ности личности в контексте ее ожиданий к требованиям социально-профессиональной среды. То 

есть в осознании личностью возможностей своей адаптации и выработки эффективных копинг-

стратегий. Приводится качественно-количественный анализ основных копинг-стратегий, возмож-

ностей адаптации и социальных ожиданий личности воспитателей детских садов. Анализируются 

результаты эмпирического исследования, выполненного на выборке воспитателей дошкольных 

общеобразовательных учреждений Саратовской области (65 испытуемых в возрасте 23-45 лет) с 

использованием психодиагностических методик: опросника копинг-поведения в стрессовых ситу-

ациях Нормана Эндлера и Джеймса Паркера, методики социально-психологической адаптации 

К.Роджерса и Р.Даймонда, анкеты для изучения ожиданий личности относительно требований 

среды. Выявлено, что характеристики ожиданий личности различаются у испытуемых в зависимо-

сти от уровня социально-психологической адаптации и выбора соответствующих копинг-

стратегий.  
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In the paper, is disclosed the problematics of the overcoming behaviour and adaptation readiness of 

the personality in the context of its expectations to the requirements of the social-psychological environ-

ment. That is related to the understanding of the personality the possibility of its adaptation and develop-

ment an effective coping-strategy. Is given a quality-quantity analysis of basic coping-strategies, adaptive 

possibilities and social expectations of the personality of the preschool teachers. Are analyzed the results 

of the empirical investigation made on a selection of the preschool teachers of the Saratov region (65 

people are investigated of the age from 23 to 45 years old) made by using the following psychological 

methodics: сoping Inventory for Stressful Situations by Norman S. Endler and James D. A. Parker, the 

methodics of social-psychological adaptation by K. Rodgers and R. Diamond, a queue for the investiga-

tion of the expectation of the personality to the requirements of the environment. It is found that the char-

acteristics of the expectations of the personality are different among the investigated persons depending 

on their level of the social-psychological adaptation and the choice of the corresponding coping-

strategies.  

Keywords: coping strategies; adaptation readiness of personality; social expectations; social-

psychological adaptation. 

 

В настоящее время проблематику адаптационной готовности, ее социально-

психологических составляющих невозможно рассматривать в отрыве от других явлений 

психики. Это требует современная действительность, в том числе нестабильность соци-

альных процессов в обществе и новые подходы к изучению проблемы адаптации лично-

сти в психологической науке. С учетом высоких социальных требований к личности со-

временного специалиста все большее актуальность приобретают исследования адаптаци-

онных параметров личности, адаптационной готовности с точки зрения преодоления ею 

сложных или стрессовых ситуаций, то есть копинг-стратегий. В большинстве исследова-

ний он понимается как стратегия действий человека при решении сложной ситуации с ис-

пользованием внутренних и внешних ресурсов. На сегодня и проблема социально-

психологической адаптации и стратегий преодолевающего поведения остаются ведущими 

в исследовании отечественных и зарубежных ученых. Данные дефениции рассматривают 

во взаимосвязи с разными явлениями. 

Так, Р.М.Шамионов анализирует в своих исследованиях взаимосвязи субъективного 

благополучия представителей контактирующих этносов и стратегий их поведения. Уче-

ный обнаруживает этноспецифичную взаимосвязь характеристик удовлетворенности лич-

ности и готовности к рискованному поведению [1]. Изучая проблематику адаптационной 

готовности, автор считает, что она является регулятором поведения личности и необходи-

мым условием адаптации. При этом он предлагает свое определение как состояния, кото-

рое сопровождается напряжением в психике и позволяет личности сохранить свой 

настрой на приспособление к значимой ситуации (с точки зрения реализации потребно-

стей) при представлении субъекта о позитивном ее разрешении. То есть, настройка лично-

сти на приспособление и принятие решения адаптироваться связано функционированием 

адаптационной готовности. Раскрывая структуру, Р. М. Шамионов выделяет два уровня 

готовности к адаптации: диспозиционные явления на включение в процесс адаптации и 

явления, отражающие субъективные критерии в адаптации [2]. 

В исследованиях М. В. Григорьевой также раскрывается структура адаптационной 

готовности, под которой она понимает предрасположенность субъекта взаимодействия к 

принятию, восприятию динамики окружающей среды, осуществлению конкретных дей-

ствий по равновесию между возможностями среды и собственно требованиями личности в 

постоянно изменяющейся новой ситуации [3]. 

В свою очередь, в наших исследованиях большая роль отводится значению парамет-

ров социально-психологической адаптации в выборе оптимальных стратегий преодолева-

ющего поведения на примере учителей школ [4]. Кроме этого мы полагаем, что адаптиро-

ванная личность выбирает, наиболее эффективный копинг, то есть направленный на ре-

шение задачи. Здесь заметно проявление модели паттерна-копинга, в которой доминирует 

ориентация личности на разрешение задач и проблемных ситуаций [5] . 
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В исследовании М. А. Кленовой обсуждаются взаимосвязи между доминирующими 

стратегиями преодоления и акцентуациями личности у учителей школ. Согласно пред-

ставлениям автора просоциальные и конструктивные копинг-стратегии присутствуют у 

учителей с эмотивным, возбудимым, педантичным, экзальтированным и тревожными ти-

пами акцентуаций. Деструктивные и асоциальные стратегии имеются у испытуемых с 

циклоидным, гипертимным, неуравновешенным, дистимным и частично экзальтирован-

ным типами акцентуаций личности. При этом в группе часто встречающихся акцентуаций 

учителей выявлена тенденция к реализации агрессивных и манипулятивных копингов, то 

есть деструктивных [6]. Также в своих работах М. А. Кленова раскрывает зависимость 

стратегий преодолевающего поведения и личностных качеств. Она анализирует такие со-

ставляющие личности как социальную адаптированность, самоотношение, готовность к 

риску и психоэмоциональное состояние. При этом выявлены типы в зависимости от соот-

ношения копинг-стратегий и таких преобладающих характеристик личности как актив-

ный, пассивный, зависимый или враждебный [7] . 

Необходимо отметить что формирования психологической готовности будущих спе-

циалистов педагогов-психологов и их дальнейшей профессиональной социализации имеет 

существенное значение в системе образования[8]. Как средства оптимизации тренировоч-

ного процесса у молодых спортсменов современные исследователи также подчеркивают 

значимость данной проблемы [9]. 

Как следует из анализа большинства современных работ проблема адаптационной 

готовности личности с точки зрения ее актуальности и многогранности неразрывно связа-

на с основными составляющими социально-психологической адаптации и стратегиями 

преодолевающего поведения в стрессе. В тоже время изучение сегодня только адаптаци-

онных параметров личности и связанных с ней психических явлений явно недостаточно 

для оценки состояния современного специалиста и его взаимодействия в различных ситу-

ациях и сферах деятельности, прогноза вероятных изменений. С современных позиций 

целесообразно исследование социально-психологических параметров адаптационной го-

товности личности в контексте ее ожиданий относительно требований социальной и про-

фессиональной среды, а также в условиях специфических и не специфических изменений. 

Представляет особый интерес изучение социальных адаптационных ожиданий у специа-

листов стрессогенных профессий в системе образования. Исходя из этого, целью нашего 

исследования является изучение ожиданий и стратегий преодолевающего поведения лич-

ности относительно ее адаптации к требованиям социальной и профессиональной среды у 

педагогов, а именно у воспитателей детских садов.  

В исследовании использованы следующие психодиагностические методики: опрос-

ник копинг-поведения в стрессовых ситуациях Нормана Эндлера и Джеймса Паркера, ме-

тодика социально-психологической адаптации К.Роджерса и Р.Даймонда, анкета для изу-

чения ожиданий личности относительно требований среды. В выборку исследования во-

шли воспитатели муниципальных дошкольных образовательных учреждений Саратовской 

области. Всего в исследовании приняли участие 65 испытуемых в возрасте от 23 до 45 лет. 

Из результатов изучения социально-психологических параметров адаптации следует, 

что высокий уровень адаптивности характерен для 29,5% испытуемых-воспитателей, у 

69,5% он находится в пределах нормативных показателей, то есть оценивается как сред-

ний. При этом у 8% работников отмечается высокий уровень «дезадаптивности». Высокий 

уровень интегрального показателя «эмоциональный дискомфорт» обнаружен у 12% вос-

питателей. Можно сказать, что уровень социально-психологической адаптации определя-

ется как средний с некоторой тенденцией к снижению. 

Анализ стратегий преодолевающего поведения свидетельствует, что 43% педагогов 

ориентируются на «решение задачи», у 47% воспитателей выявлена стратегия поведения, 

направленная на «избегание» и 10% испытуемых при разрешении трудных ситуаций ори-

ентированы на копинг-«эмоции». При этом у 67% воспитателей со средним или снижен-

ным уровнем социально-психологической адаптации в качестве ведущих присутствуют в 
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основном стратегии, ориентированные на избегание или эмоциональное разрешение про-

блемы. В группе воспитателей с высоким уровнем адаптации у 61% испытуемых обнару-

жены ведущие стратегии с ориентацией на решение задачи. В целом для большинства 

воспитателей характерна следующая модель копинг— стратегии: «избегание-эмоции-

решение задачи».  

Далее анализировались ожидания по базовым вопросам анкеты у воспитателей дет-

ских садов с разным уровнем адаптации и выбора соответствующих копинг-стратегий. На 

вопрос «что вы ожидаете от результатов своей профессиональной деятельности в бли-

жайшей перспективе» у группы педагогов с трудностями адаптации большая часть ре-

спондентов связывает свои ожидания со следующим: с повышением уровня заработанной 

платы и профессиональной компетентностью; повышением квалификацией и карьерным 

ростом. Другая часть опрошенных при ответе на этот вопрос отмечают, что ничего не 

ожидают или ожидают стабильности. Ожидания от результатов профессиональной дея-

тельности в течении 1-2 лет значительная часть воспитателей также связывают с повыше-

нием заработанной платы, своего профессионального уровня, желанием найти другую или 

дополнительную работу, желанием улучшения социально-экономической ситуации, ста-

бильности. Следующие респонденты отмечают, что у них «нет ожидания уверенности и 

стабильности в это сложное время» или ничего хорошего не ожидают.  

При ответе на вопрос «ваши ожидания в совместной деятельности» основная часть 

опрошенных педагогов-воспитателей желают найти поддержку, взаимопонимание у 

окружающих, спокойно без конфликтов разрешить все сложные проблемы. Другая часть 

испытуемых ожидают дружеских взаимоотношений, уважения, взаимовыручки от коллег, 

помощь в решении важных вопросов и т.д. 

Ожидания в личной жизни большинство педагогов с трудностями в адаптации свя-

зывают с улучшением материального благополучия, стабильности, семейного благополу-

чия и здоровья близких, успехов в семейной жизни и т.д. 

Разрешить проблемную ситуацию в обычных условиях значительная часть педагогов 

ожидает совместно с близкими членами семьи (родители, муж, брат и т.д.), коллегами по 

работе, совместно с друзьями. 

В сложных или экстремальных условиях при разрешении проблемной ситуации вос-

питатели также надеются на поддержку родных, коллег. Некоторые респонденты (10-15%) 

связывают свои ожидания с администрацией или готовы на самостоятельное разрешение 

проблемы. В любом случае, большинство педагогов-воспитателей надеются на большую 

поддержку, помощь других (окружающих) и только незначительное количество испытуе-

мых готовы самостоятельно бороться с проблемой.  

Другая группа педагогов-воспитателей детских садов с высоким уровнем социально-

психологической адаптации на вопрос «что вы ожидаете от результатов своей профессио-

нальной деятельности в ближайшей перспективе» половина респондентов ответила, что 

ожидает повышения уровня развития детей или успехов в профессиональной деятельно-

сти. Следующие 50% воспитателей связывают результаты своей деятельности с повыше-

нием зарплаты. В течении 1-2 лет ожидания от результатов своей деятельности значи-

тельная часть воспитателей связывают с повышением заработанной платы и стабильно-

стью. Другие респонденты надеются повысить свой профессиональный уровень и квали-

фикацию.  

В совместной деятельности около 30% воспитателей ожидают взаимопонимания, 

поддержки. Другие надеются на тесное сотрудничество с коллегами, напарниками, уча-

стие каждого в решении общих проблем и т.д. 

Ожидание в личной жизни большинство воспитателей (около 60%) с хорошим уров-

нем адаптированности связывают с семейным благополучием, совместным отдыхом, здо-

ровьем. Другая часть воспитателей (20%) ожидают улучшения материального благополу-

чия. 
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Разрешить проблемную ситуацию в обычных условиях в обычных условиях боль-

шинство педагогов (40%) ожидают с воспитателем-напарником, с коллегами по работе, с 

начальством. Другая часть (45%) испытуемых ожидают разрешить проблемную ситуацию 

с близкими (муж, мама, сестра, брат, дочь, подруга). Только два человека считают, что са-

мостоятельно разрешить проблемную ситуацию. 

В сложных или экстремальных условиях воспитатели ожидают разрешить проблем-

ную ситуацию в основном с руководством (заведующим) более 60% респондентов, далее 

следуют близкие друзья, семья и в редких случаях они надеются на самостоятельное ре-

шение проблемы. 

Необходимо отметить, что воспитатели с высокими и средними параметрами соци-

ально-психологической адаптации по отдельным характеристикам имеют близкие ожида-

ния. Так, для большинства испытуемых двух групп свойственны ожидания, связанные с 

материальным благосостоянием, в частности повышением заработанной платы. Также 

многие надеются на стабильность, разрешение «всех проблем». И только незначительная 

часть связывает свою профессиональную деятельность с повышением по карьерной лест-

нице, профессиональными успехами (например, повышение уровня развития детей). Од-

нако число испытуемых с таким социальным ожиданием больше всего преобладает среди 

социально-адаптированных и как правило выбирают активную жизненную стратегию 

преодоления стрессовых ситуаций. По другим вопросам анкеты, направленной на выявле-

ние тех или иных ожиданий личности также имеются различия у испытуемых двух групп. 

На основании полученных результатов можно предположить, что испытуемые-

воспитатели с хорошим или высоким уровнем адаптированности более социально актив-

ны, уверенны в себе, настойчивы, целеустремленны, что несомненно влияет на характер и 

уровень их социальных ожиданий как в профессиональной, так и личной сфере.  

Таким образом, полученные результаты в целом свидетельствуют о том, что уровень 

социально-психологической адаптации находится у большинства педагогов-воспитателей 

в пределах нормы и определяется как средний с некоторой тенденцией к снижению. То 

есть адаптационный потенциал воспитателей имеет некоторую тенденцию к понижению 

из-за выбора работниками менее активных и эффективных стратегий преодоления в слож-

ных ситуациях. В соответствии с этим у большинства воспитателей присутствует такая 

структура преодолевающего поведения как «избегание-эмоциональное разрешение про-

блемы-решение задачи».  

На основании качественного анализа результатов у педагогов-воспитателей с высо-

ким и средним уровнем параметров социально-психологической адаптации отмечаются 

различия относительно социальных ожиданий в условиях социальных и профессиональ-

ных изменений. В целом отмечается, что у воспитателей с хорошей адаптивностью при-

сутствуют более высокий уровень ожиданий, направленных на высокую активность и са-

мостоятельное разрешение сложных ситуаций. Ожидания испытуемых с хорошим уров-

нем адаптивности предполагают более высокую социальную активность и направленность 

на окружающих, что позволяет им лучше и эффективно социально адаптироваться в об-

ществе, в профессиональной деятельности. В тоже время для двух групп испытуемых со 

средними и высокими показателями социально-психологической адаптации характерны и 

общие ожидания, связанные с социально-экономическими проблемами, которые негатив-

но влияют на их адаптационные возможности и выбор более позитивных копинг-

стратегий. А именно, недостаточно высокий социально-профессиональный статус педаго-

гов-воспитателей в обществе, низкое материальное положение (уровень оплаты труда), 

общая нестабильность и неустроенность и т.д. 
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В статье раскрывается специфика взаимосвязи личностных ресурсов с компонентами субъ-

ективного благополучия взрослых с различными формами занятости. В исследовании приняли 

участие 84 респондента (мужчины и женщины) в возрасте от 25-35 лет с наличием высшего и не-

оконченного высшего образования, проживающие на территории РФ. Из которых: 25 – лица с са-

мостоятельной занятостью, 59 – работающие по найму. Целью нашего исследования являлось изу-

чение личностных ресурсов субъективного благополучия взрослых с различными формами заня-

тости. Мы предположили, что существуют различия в личностных ресурсах субъективного благо-

получия взрослых работающих по найму и самостоятельно занятых, личностные ресурсы отлича-

ются составом и степенью выраженности компонентов, а также спецификой связей между ними. В 

качестве личностных ресурсов субъективного благополучия нами были рассмотрены такие каче-

ства личности как жизнестойкость, креативность, волевой потенциал и субъектность. Самоотно-
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шение представлено как один из компонентов субъективного благополучия личности. Для иссле-

дования самоотношения использовался «Опросник самоотношения» (методика ОСО) В.В. Столи-

на, С.Р. Пантелеева. Для выявления личностных ресурсов использовались методики: «Опросник 

структуры субъектности» (Е.Н. Волкова, И.А. Серегина), «Тест жизнестойкости» С. Мадди (адап-

тация Д.А. Леонтьева), «Опросник самооценки волевых качеств» (Н.Б. Стамбулова), «Диагностика 

личностной креативности» (Е.Е. Туник). В результате проведенного исследования были проанали-

зированы значимые связи (p≤0,001, p≤0,01) самоотношения с личностными ресурсами субъектив-

ного благополучия и раскрыта их специфика в обеих группах испытуемых. У работающих по 

найму в качестве основных личностных ресурсов были выявлены показатели жизнестойкости и 

субъектности, а у самостоятельно занятых – компонент жизнестойкости.  

Ключевые слова: Субъективное благополучие; личностные ресурсы; самоотношение; пси-

хология взрослого человека; работающие по найму; самостоятельно занятые.  
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The article reveals the specifics of the relationship of personal resources with the components of 

the subjective well-being of adults with different forms of employment. 84 respondents (men and women) 

aged 25-35 years with higher and unfinished higher education living on the territory of the Russian Fed-

eration participated in the study. Of which: 25 — persons with self-employment, 59 — working for hire. 

The purpose of our study was to study the personal resources of the subjective well-being of adults with 

various forms of employment. We assumed that there are differences in the personal resources of the sub-

jective well-being of adult employees and self-employed persons, personal resources differ in the compo-

sition and degree of expression of the components, as well as in the specific relationships between them. 

As personal resources of subjective well-being, we considered such personal qualities as vitality, creativi-

ty, strong-willed potential and subjectivity. Self-attitude is represented as one of the components of the 

personal subjective well-being. For the study of the self-relationship, the "Questionnaire of the self-

relationship" was used V.V. Stolina, S.R. Panteleeva. To identify personal resources, methods were used: 

"Questionnaire of the structure of subjectness" (E.N. Volkova, I.A. Seregina), "Test of vitality" S. Muddy 

(adaptation of D.A. Leontiev), "Questionnaire of self-assessment of strong-willed qualities" (H.B. Istan-

bul), "Diagnosis of personal creativity" (E.E. Tunik). As a result of the study, significant relationships 

(p≤0,001, p≤0,01) of self-relationship with the personal resources of subjective well-being were analyzed 

and their specificity was revealed in both groups of subjects. Employed as the main personal resources, 

the indicators of resilience and subjectivity were identified, while for self-employed persons, the viability 

component was identified. 

Keywords: Subjective well-being; personal resources; self-attitude; psychology of an adult; em-

ployed; self-employed. 

 

Проблема субъективного благополучия, имеющая западные истоки развития, нашла 

отклик и среди отечественных ученых. Первоисточниками вопросов положительного 

функционирования личности принято считать позитивную психологию, которая позволи-

ла исследователям сместить фокус своего внимания с изучения традиционных психологи-

ческих проблем, таких как конфликты, депрессия, стресс, агрессия, преодоление сложных 

жизненных ситуаций и т.д., и заняться вопросами, которые помогли бы человеку улуч-

шить психологическое качество своей жизни. Основной задачей этого направления в пси-

хологии является поиск того, что способствует счастливой и благополучной жизни, что 

является ее неотъемлемыми компонентами.  

Динамика развития общества, сложные экономические ситуации, политические и 

социальные вопросы отражаются на психологическом состоянии людей. В результате чего 

возникает ухудшение самочувствия, склонность к психологическим заболеваниям и рас-
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стройствам, снижение эмоционального состояния и жизненного тонуса, что существенно 

и закономерно сказывается на благополучии отдельной личности и общества в целом.  

Вопрос субъективного благополучия является актуальным для личности на любом 

этапе развития, так как имеет непосредственное отношение к ее здоровью (ментальному и 

физическому) и улучшению состояния человека, повышению качества его жизни [15]. 

Особенно актуальной проблема позитивного функционирования личности является для 

человека в период ранней взрослости, к которому Грейс Крайг относит второе и третье 

десятилетие жизни [4]. В этот период человек обращается к своему субъективному благо-

получию уже не в контексте внешних атрибутов, а в контексте внутренних ценностей и 

потребностей, выходя на путь поиска конструктивных способов реализации нового миро-

воззренческого потенциала.  

Обзор иностранной и отечественной литературы. Понятие субъективного благопо-

лучия является сравнительно новым, и поэтому его определение в настоящее время неод-

нозначно и носит дискуссионный характер. Зарубежные ученые в качестве субъективного 

благополучия рассматривают компоненты психического и психологического здоровья 

личности, которые являются неотъемлемым условием развития психологически здоровой, 

целостной личности и выступают в качестве компонентов интегративного психического 

образования, детерминирующего различные аспекты отношения субъекта с миром и 

успешность его взаимодействия с предметным и социальным окружением (Н. Бредбурн, 

Э. Диннер, Э.Диси, Р. Райан, К.Рифф, У. Уилсон, М. Селигман, R.E. Lucas и др.) [1,3,5]. 

Согласно подходу М. Селигмана, в понятие субъективного благополучия входят следую-

щие компоненты: положительные эмоции, смысл, вовлеченность, позитивные отношения 

с людьми, достижения [13].  

В работах отечественных психологов субъективное благополучие рассматривается в 

качестве оценки личностью различных аспектов своей жизнедеятельности через призму 

удовлетворенности или неудовлетворенности и ощущается как внутренний баланс, кото-

рый колеблется в зависимости от этих двух факторов (Н.А. Батурин, М.В. Григорьева, 

Л.В. Куликов, Д.А. Леонтьев, Р.М. Шаминов и др.) [1,3,6,10,14]. В интегративном подходе 

Р.М. Шаминова, существенный вклад в формирование субъективного благополучия вно-

сит социальное окружение и его нормы. Субъективное благополучие трактуется как внут-

ренний баланс удовлетворения, получаемый из разных областей деятельности. В качестве 

компонентов субъективного благополучия выступают усвоенные личностью социальные 

нормы и правила и субъективная оценка жизни с точки зрения их исполнения [14].  

В формировании субъективного благополучия личности участвуют как индивиду-

альный генетический набор, так и условия окружающей среды, ключевой же вклад вносят 

личностные ресурсы. К личностным ресурсам относят черты личности, развивая которые 

человек может влиять на свое субъективное благополучие, улучшать качество жизни и 

увеличить ее продолжительность [8]. В широком смысле, термин «ресурс» рассматривает-

ся в контексте структурных элементов личностного потенциала; в узком смысле «ресур-

сы» понимаются как способность личности справляться со стрессовыми ситуациями, лег-

че адаптироваться к изменениям; также «ресурсы» являются компонентами самооргани-

зации и внутренней регуляции поведенческих проявлений [8,11]. Вопрос личностных ре-

сурсов изучается учеными с разных позиций, что приводит к возникновению смежных 

терминов и групп к которым относятся: «резерв», «потенциал», «возможности» (В.А. Бод-

ров, А.Н. Демин, Л.Г. Дикая, Г.Г. Дилигенский, В.Г. Зызыкин, Д.А. Леонтьев, Л.Н. Мака-

рова, И.Р. Романычев и др.) [2,9,11,12].  

Целью нашего исследования являлось изучение личностных ресурсов субъективного 

благополучия взрослых с различными формами занятости. Для достижения поставленной 

цели нами были проанализированы подходы к субъективному благополучию и определе-

но содержание ресурсов субъективного благополучия людей в период ранней взрослости; 

выявлены уровни субъективного благополучия взрослых с различными формами занято-

сти; установлены и проанализированы взаимосвязи между компонентами личностных ре-
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сурсов и показателями субъективного благополучия; раскрыта специфика личностных ре-

сурсов субъективного благополучия.  

Мы предположили, что существуют различия в личностных ресурсах субъективного 

благополучия взрослых работающих по найму и самостоятельно занятых; личностные ре-

сурсы отличаются составом и степенью выраженности компонентов, а также спецификой 

связей между ними. В качестве личностных ресурсов субъективного благополучия нами 

были рассмотрены такие качества личности как жизнестойкость, креативность, волевой 

потенциал и субъектность.  

С целью выявления компонентов субъективного благополучия использовались сле-

дующие методики: «Шкала психологического благополучия» К. Рифф (адаптация 

Т.Д. Шевеленковой, Т.П. Фесенко); «Тест смысложизненные ориентации» (методика 

СЖО) Д. А. Леонтьева; Опросник самоотношения (методика ОСО) В.В. Столина и 

С.Р. Пантилеева. Для выявления личностных ресурсов использовались методики: «Опрос-

ник структуры субъектности» (Е.Н. Волкова, И.А. Серегина), «Тест жизнестойкости» 

С. Мадди (адаптация Д.А. Леонтьева), «Опросник самооценки волевых качеств» 

(Н.Б. Стамбулова), «Диагностика личностной креативности» (Е.Е. Туник). 

В исследовании приняли участие 84 респондента (мужчины и женщины) в возрасте 

от 25-35 лет с наличием высшего и неоконченного высшего образования, проживающие 

на территории РФ. Из которых: 25 – лица с самостоятельной занятостью, 59 – работающие 

по найму. Для осуществления аналитической оценки структуры и специфики взаимосвязи 

личностных ресурсов с компонентами субъективного благополучия у взрослых с различ-

ными формами занятости нами были проведены корреляционный анализ и факторный 

анализ. В результате исследования были выявлены различия в системообразующих ресур-

сах субъективного благополучия у людей с различными формами занятости и дифферен-

циация во взаимосвязях личностных ресурсов с компонентами субъективного благополу-

чия у людей, работающих по найму и людей с самостоятельной занятостью. Также было 

установлено, что субъекты с самостоятельной занятостью имеют более высокий уровень 

субъективного благополучия, чем работающие по найму [7].  

С целью выявления особенностей взаимосвязей личностных ресурсов с компонента-

ми субъективного благополучия были проанализированы значимые связи (p≤0,001, 

p≤0,01) самоотношения с жизнестойкостью, субъектностью, волей и креативностью в 

обеих группах испытуемых. У работающих по найму была выявлена взаимосвязь самоот-

ношения с компонентами жизнестойкости. Такие показатели самоотношения как инте-

гральное чувство «за» или «против» собственного Я (1), самоуважение (2), аутосимпатия 

(3), ожидаемое отношение от других (4), самоинтерес (5), самоуверенность (6), самопри-

нятие (7), саморуководство и самопоследовательность (8), самоинтерес – выраженность 

установки на внутренние действия в адрес «Я» (9), самопонимание (10), связаны с показа-

телями жизнестойкости: вовлеченность (11), контроль (12), принятие риска (13), общий 

показатель жизнестойкости (14). 

Чем больше работающие по найму получают удовольствие от выполняемой деятель-

ности, тем личность чувствует себя более уверенной и достойной уважения, возрастает 

симпатия к своему «Я» и интерес к собственному внутреннему миру. В таком случае, че-

ловек субъективно отмечает свои положительные стороны и уверен в их привлекательно-

сти для других людей, что способствует построению доверительных и близких отношений 

с окружающими.  

Способность понимать себя и осознавать свою ценность, связаны с ощущением воз-

можностей личности оказывать положительное влияние на происходящие в ее жизни со-

бытия, и сопряжены с уверенностью в себе. Принятие собственного внутреннего мира, 

своих потребностей и мотивов способствуют выбору персонального пути развития. Осо-

знание собственной значимости в построении своей жизни и ощущение управления ею, 

связано со способностью организовывать внешнюю среду для достижения своих нужд при 

этом эффективно используя необходимые внешние ресурсы.  
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Готовность человека совершать новые шаги и принимать полученный опыт, связаны 

с глубоким доверием личности к себе и пониманием своего внутреннего мира. Сотрудник, 

который занимает проактивную позицию уверен в том, что он сам координирует свою 

жизнь. Руководствуясь своим внутренним голосом, личность расширяет привычные гра-

ницы, что приводит к повышению самооценки. Наличие положительной динамики в про-

хождении запланированного жизненного пути, убеждает личность в правильности вы-

бранных ориентиров и укрепляет уважение к своему «Я».  

Была обнаружена взаимосвязь самоотношения с компонентами субъектности. Ком-

поненты самоотношения интегральное чувство «за» или «против» собственного «Я» (1), 

самоуважение (2), ожидаемое отношение от других (3), самоинтерес (4), самоуверенность 

(5), отношение от других — выраженность установки на внутренние действия в адрес «Я» 

(6), саморуководство и самопоследовательность (7), самоинтерес (8), самопонимание (9), 

связаны с субъектностью: активность (10), способность к рефлексии (11), свобода выбора 

и ответственность за него (12), осознание собственной уникальности (13), саморазвитие 

(14), понимание и принятие другого (15). 

Активность преобразования действительности связана с доверием и доброжелатель-

ным отношением личности к себе, получением положительной обратной связи от окру-

жающих. Чем более полно человек ощущает себя руководителем своей жизни, тем актив-

нее он совершает действия по организации своей жизни. Проявление силы воли связано с 

доверием личности к себе, пониманием субъективного внутреннего мира. Уверенная в се-

бе личность с бо́льшей свободой выражает себя через активные действия, отражающиеся 

на качестве жизни.  

Собственную уникальность работники по найму связывают с построением полно-

ценных отношений с другими и способностью вызывать интерес у окружающих к своей 

личности. Принятие собственной индивидуальности связано с пониманием персональных 

особенностей и ощущением собственной неповторимости.  

Саморазвитие связано с принятием своих внутренних установок, пониманием персо-

нальных приоритетов и ощущением наличия достаточных внутренних сил. Понимание 

субъективной ценности связано с процессом самоактуализации. Личность, осознающая 

свои цели и потребности, выбирает путь развития, который она субъективно оценивает 

как правильный, укрепляя тем самым уверенность в себе.  

У работающих по найму были выявлены значимые связи самоотношения с компо-

нентами воли и креативности. Самоотношение: интегральное чувство «за» или «против» 

собственного «Я» (1), самоуважение (2), самоинтерес (3), самоуверенность (4), связаны с 

волевыми качествами смелость и решительность (выраженность) (5), настойчивость и 

упорство (выраженность) (6), и с общим показателем личностной креативности (7).  

Вера в свои силы, самопоследовательность и понимание самого себя связаны с со-

вершением личностью решительных действий в своей жизни. Убежденность в способно-

сти самостоятельно организовывать свою действительность и ощущать необходимую для 

этого энергию, придает человеку смелость для выражения своей активной позиции. Нахо-

дясь в гармонии со своим внутренним «Я», принимая свои моральные ценности и осозна-

вая потребности, личность будет проявлять настойчивость и упорство в их сохранении и 

развитии. Интерес человека к себе связан с состоянием общей креативности личности — с 

возможностью проявлять к себе любознательность, желанием развивать свои компетен-

ции, выявлять сложные субъективные черты.  

У самостоятельно занятых обнаружился отличный от работающих по найму харак-

тер связей самоотношения с личностными ресурсами субъективного благополучия. Рас-

смотрим взаимосвязь самоотношения с компонентами жизнестойкости. Показатели само-

отношения интегральное чувство «за» или «против» собственного «Я» (4), самоуверен-

ность (8), самопонимание (11) связаны со следующими компонентами жизнестойкости: 

вовлеченность (1), контроль (2), общий показатель жизнестойкости (3). 
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Личность, которая принимает свое «Я» и положительно к нему относится, получает 

бо́льшее удовольствие от своей жизни. Вовлеченность в жизненные события также связа-

на с верой человека в свои силы и оценкой своих возможностей повысить качество жизни. 

Убежденность в том, что активное вовлечение в происходящее способствует накоплению 

положительного опыта связано с ощущением личности себя как человека волевого, само-

стоятельного, достойного уважения. Внимательное отношение к особенностям своего 

внутреннего мира и понимание субъективных потребностей способствует выбору той дея-

тельности, в процессе которой личность сможет получить наибольшее удовольствие и 

приобрести наиболее ценный опыт. Доверие к самому себе, понимание персональных це-

лей и восприятие себя как ценности, связаны со способностью человека преобразовывать 

повседневные задачи в увлекательную деятельность, наполняя жизнь смыслом и ощуще-

нием правильно выбранного пути.  

Воспринимая себя человеком, который достоин лучшего отношения и в праве само-

стоятельно распоряжаться своей судьбой, способен реализовывать субъективные потреб-

ности, преодолевая при этом возникающие препятствия, имеет убежденность в том, что 

активная жизненная позиция и целенаправленные действия необходимы для преобразова-

ния своей жизни. При этом любой получаемый результат будет восприниматься как опыт, 

который приближает личность к желаемому варианту развития событий.  

В группе предпринимателей были выявлены разрозненные и сингулярные связи 

компонентов субъектности и самоотношения. Самоинтерес – компонент самоотношения 

(7), связан с субъектностью: свобода выбора и ответственность за него (12), осознание 

собственной уникальности (13), понимание и принятие другого (14). Чем больше личность 

понимает свои уникальные качества, тем бо́льший интерес она представляет для самой 

себя. Принятие своей индивидуальности способствует восприятию уникальных черт 

окружающих людей. Склонность прислушиваться к своему внутреннему миру связана со 

свободой волеизъявления и жизненный путь выстраивается согласно внутренним пред-

ставлениям.  

У взрослых с самостоятельной занятостью компоненты самоотношения имеют связь 

с волей и креативностью. Самоотношение: интегральное чувство «за» или «против» соб-

ственного «Я» (4), самоуважение (5), аутосимпания (6), самоинтерес (7), самоуверенность 

(8), самопринятие (9), самообвинение (10), самопонимание (11) связано с волевыми каче-

ствами целеустремленность (выраженность) (15), самообладание и выдержка (выражен-

ность) (16), и с воображением (22) – креативность.  

Целеустремленность в достижении своих целей связана с принятием личности свое-

го внутреннего мира, ценностно-смысловых конструктов и доверию к себе. Позитивная 

самооценка, принятие разносторонних черт своей личности, осознание истинных потреб-

ностей и мотивов связаны с проявлением самообладания и выдержки. Такая позиция спо-

собствует поддержанию психологических сил на протяжении длительного времени и кон-

центрации личности на ключевых жизненных моментах, удерживая в сознании перспек-

тивы будущего. Способность выходить за рамки привычного видения мира отрицательно 

взаимосвязана с чувством вины за субъективные промахи, т.е. чем лучше у человека раз-

вито воображение и любознательность к окружающему миру, тем меньше он склонен ис-

пытывать самоуничижение, а значит более открыто принимает эмоции в адрес своего «Я», 

готов к новому опыту, легче переживает ситуации неудач.  

Согласно полученным результатам, мы можем говорить о том, что структура взаи-

мосвязей компонентов самоотношения с личностными ресурсами субъективного благопо-

лучия у взрослых обеих групп различна: 

1. Принятие себя и самоуважение связаны у работающих по найму со способ-

ностью преодолевать сложные жизненные ситуации. Чтобы поддерживать интерес к себе, 

уверенность в правильности своих действий, доверие и симпатию к собственным мыслям, 

работающим по найму необходимо заниматься деятельностью, которая будет приносить 

удовольствие и надежду встретить что-то субъективно полезное для опыта. При этом че-
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ловеку необходимо быть уверенным в том, что именно он выбирает свой путь и имеет 

возможность влиять на происходящее.  

2. Готовность действовать в отсутствии гарантий надежного успеха и откры-

тость новому опыту работающий по найму будет проявлять в состоянии уверенности в 

себе, которое сопровождается увлеченностью процессом деятельности. Уверенность лич-

ности в том, что именно она является создателем своей жизни, связана с совладающим 

поведением, установкой на активную внешнюю деятельность и получением знаний через 

опыт.  

3. Для совершения работниками по найму действий, которые располагаются за 

границами требований ситуацией, необходима совокупность ряда факторов. Чтобы взять 

на себя роль активного творца своей жизни, личности необходимо находиться в довери-

тельном отношении со своим «Я»; воспринимать себя как самостоятельного, волевого че-

ловека, достойного уважения; верить в свои силы; получать одобрение от окружающих. 

Работающие по найму при взаимодействии с внешним миром и самим собой опираются 

на обратную связь окружающих людей. 

4. У самостоятельно занятых наличие деятельности, от которой они получают 

удовольствие, связано с верой в свои силы, способностью контролировать свою жизнь, 

понимания себя и своих ценностей, отношения к себе как к человеку, достойному уваже-

ния. При этом у самостоятельно занятых интерес к собственным мыслям и уверенность в 

привлекательности своей личности для окружающих не связан ни с одним из компонентов 

жизнестойкости, что нельзя сказать о работающих по найму. Такая же ситуация обстоит и 

с уверенностью личности в том, что именно она является руководителем своей жизни.  

5. У самостоятельно занятых в качестве ключевого аспекта совершения актив-

ных действий в своей жизни выступает интерес к собственным мыслям и чувствам, готов-

ность выстраивать диалог с самим собой и уверенность в своей интересности для других. 

Человек осознает уникальность своей личности и принимает индивидуальные качества 

других. Свобода выбора самостоятельно занятых основывается на понимании глубины 

своего внутреннего мира и готовности взять на себя ответственность. 
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Статья посвящена категории вежливости, выполняющей важную роль в социализации лич-

ности в условиях мультикультурного общества. Рассматриваются понятия социализации личности 

и мультикультурного общества. Анализируется содержательная сторона категории вежливости и 

вежливого поведения. Вежливое поведение представлено как универсальный инструмент социали-

зации личности в мультикультурном обществе. 
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The article is devoted to the category of politeness, playing an important role in socialization of the 

personality. There are analyzed concepts of socialization of the personality and multicultural society, the 

category of politeness and polite behavior. Polite behavior is presented as universal tool of socialization 

in a multicultural society. 
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Современное общество оказывается сложным организмом, части которого взаимо-

связаны. Эффективность жизнедеятельности общества напрямую зависит от того, на 

сколько слаженно и гармонично функционируют его части. Каждую секунду в мире появ-

ляются новые люди, еще пока не являющиеся самостоятельными членами общества и ак-
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тивными его участниками, не обладающие знаниями ни о законах, ни о нормах и правилах 

поведения. Процесс и результат усвоения и активного воспроизводства индивидом соци-

ального опыта, осуществляемый в общении и деятельности называется социализацией [5]. 

Под социальным опытом подразумеваются социальные норми, культурные ценности и 

образцы поведения общества. Социализация происходит как и в условиях стихийного воз-

действия на личность, так и целенаправленного, осуществляемого в интересах общества.  

Понятие социализации появилось в социальной психологии в 40–50-е гг. в работах 

А. Бандуры, Дж. Кольмана и др. Современной концепцией социализации занимались 

Г. Тард и Т. Парсонс. Явление социализации многоаспектно и разнопланово. Существую-

щие школы и направления в психологии по разному интерпретируют его: необихевиоризм 

трактует это понятие как социальное научение, школа символического интеракциониз-ма 

называет социализацию результатом социального взаимодействия, а «гуманистическая 

психология» рассматривает социализацию как самоактуализацию «Я» [5]. Тем не менее, 

все эти точки зрения лишь доказывают широкий спектр влияния социализации на жизне-

деятельность общества.  

Социализация – процесс, затрагивающий всю жизни человека: от усвоения норм и 

ценностей ребенком, до усвоения новых норм и ценностей уже взрослого человека, что 

заставляет в социологической науке выделять два типы социализации (первичную и вто-

ричную). Особо интенсивно социализация протекает в молодые годы, так как именно то-

гда создается фундамент развития личности. 

В процессе жизни личность формируется и оказывается под влиянием огромного ко-

личества людей: родителей, родственников, друзей, учителей и др. Группу людей, состав-

ляющую ближайшее окружение человека принято называть агентами первичной социали-

зацией, а агентами вторичной социализации можно назвать представителей администра-

ции, университета, школы и пр., оказывающие менее важное воздействие. Очевидным 

становится, что первичным институтом социализации таким образом становится семья, 

школа, группа сверстников, а вторичным – государство, его органы, университеты, цер-

ковь, средства массовой информации и т. д. 

Во время вхождения индивида в общество и активного усвоения им социального 

опыта, социальных ролей, норм, ценностей, у него формируются социальные качества, 

знания, умения, соответствующие навыки, что дает возможность стать дееспособным 

участником социальных отношений. Таким образом, с помощью собственной активности 

человек не только адаптируется к нормам социума, но и превращает их в собственные 

установки, ориентации и ценности. 

В наше время из-за научно-технического прогресса увеличилась вероятность обще-

ния с иными культурами. Благодаря процессам глобализации, стираются границы, и лю-

бой человек может жить в любой точке земного шара. Безусловно, с одной стороны, это 

имеет свои плюсы и перспективы, но с другой стороны это может привнести огромное ко-

личество проблем. Среди пяти факторов, оказывающих влияние на процесс социализации 

не последнее место занимают культура и социальное окружение. Именно поэтому, когда 

происходит встреча двух, трех и более культур, процесс социализации усложняется.  

«Мультикультурное общество – это социальный и политический термин, состоящий 

в том, что вследствие всеобщей миграции все больше людей с различными культурными 

мировоззрениями, индивидуальными представлениями о ценностях, вероисповеданием, 

этническим происхождением и языком общения живут одном обществе, где взаимное 

уважение, признание культурных различий является основополагающим принципом и по-

литической задачей» [7]. С точки зрения социальной психологии, активность индивида 

обусловлена человеческой потребностью принадлежать к социуму, воспринимать, оцени-

вать и осмысливать его, идентифицировать себя со своим народом, что несколько услож-

няется в ситуации, когда человек живет за границей. Кроме того, на улице, на работе, в 

магазине, смотря любимые телепередачи, мы каждый день сталкиваемся с представителя-



217 

ми разных культур, проживая при этом в своей родной стране. Необходимо учитывать тот 

факт, что мультикультурализм не может не влиять на процесс социализации. 

Своеобразным инструментом социализации в условиях мультикультуролизма вы-

ступает многогранная категория вежливости. С точки зрения психологии, вежливость, или 

деликатность – нравственная и поведенческая категория, черта характера и одновременно 

социальный навык. Под вежливостью обычно понимают умение уважительно общаться с 

людьми, готовность найти компромисс и выслушать противоположные точки зрения. Бо-

лее того вежливость является одним из психологических правил общения, нарушая кото-

рые мы рискуем оказаться непонятыми, так как возникает искусственное препятствие на 

пути к правильному пониманию своей позиции [4]. 

С одной стороны, при рассмотрении вопроса о вежливости в мультикультурном об-

ществе следует исхо¬дить из того, что понимание вежливости у разных народов различно: 

у одних вежливость может ассоции¬роваться с почтительностью и даже почитанием, у 

других – со скромностью, у третьих – с демонстративным вниманием к окружающим. 

В русском языке «вежливый» означает «соблюдающий правила приличия; учтивый», 

в английском – «демонстрирующий свое уважение к другим». В китайском языке вежли-

вость – это проявление скромности, уважения и почитания в речи и поступках, выражение 

степени почтения [4]. Существуют языки, в которых эквивалент английскому слову 

“polite” отсутствует, как, например, в языке ибо, распространенном в Нигерии. В других 

культурах, в частности в японской и корейской, вежливость столь значима, что в данных 

языках существует лексико-грамматическая категория вежливости [3]. В Англии не при-

нято громко разговаривать, жестикулировать, отвлекать от разговора, проявлять запаль-

чивость в споре и вообще обострять спор. Принято слушать и не перебивать. Когда вы 

пропускаете спутника вперед, он проходит в дверь со словами «извините!». Мужчина 

непременно встанет, если с ним заводит разговор другой человек (не обязательно дама). 

Тогда как в русской культуре, как известно, отклонение от перечисленных правил не все-

гда воспринимается как невежливость. Русские любят поспорить, часто перебивают свое-

го собеседника, а проходя в придерживаемую дверь, скорее скажут спасибо, а не извините 

[3]. 

Россия – мультикультурная страна, где проживает множество народов, обладающих 

своими национально-психологическими особенностями, оказывающими влияние на соци-

ализацию в широком (филогенез) и узком (отдельно взятый индивид) смыслах. Народы 

Северного Кавказа всегда славились подчеркнутым вниманием, уважением и вежливым 

отношением к старшим по возрасту, социальному положению и должности. Татары − 

представители одной из наиболее многочисленных наций России, славятся своим госте-

приимством, что в качестве древнейшего обычая присуще в той или иной степени всем 

народам земли, и удмурты в этом плане не являются исключением [4].  

С другой стороны, вежливое поведение – это своеобразное универсальное явление, 

присущее, в той или иной степени, каждому народу. Будучи универсальной культурной 

ценностью, вежливое поведение является одним из универсальных правил международно-

го бизнес-общения: приветствуйте с улыбкой всех людей; здоровайтесь первыми; прояв-

ляйте радость при встрече; если вы знаете, как зовут вашего собеседника, обращайтесь к 

нему всегда по имени; обращайтесь к человеку так, как он вам представился, не переина-

чивайте его имя; будьте предупредительны: если вам нужно отлучиться, то сообщите со-

беседнику, через какое время вы вернетесь к нему; благодарите за общение с вами в конце 

беседы («С Вами было приятно общаться»); если вы подаете какой-либо предмет, сопро-

вождайте этот жест вежливыми словами «пожалуйста», «прошу Вас»; уступайте дорогу, 

наклоном головы либо жестом, предлагая человеку пройти вперед, сопровождая этот жест 

внимания словами вежливости; проявляйте дружелюбие и готовность помочь в любых си-

туациях; выполняйте свои обещания; будьте одинаково любезны и радушны со всеми; ес-

ли вы общаетесь с кем-либо, и в это время к вам обращается кто-то еще, извинитесь перед 

своим собеседником, прежде чем уделить внимание другому; когда звучат комплименты в 
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ваш адрес, скажите, что вам очень приятно это слышать, и ответьте достойным компли-

ментом; постарайтесь сделать общение с вами максимально приятным и теплым и др. [2].  

В условиях, когда общество походит на своеобразный сплав из драгоценных метал-

лов различных культур, владение тактикой вежливого поведения в своей стране не менее 

важно, чем осознание национально-психологических особенностей других народов мира. 

Таким образом, осведомленность об универсальных и специфических правилах вежливого 

поведения и умелое их использование поможет личности в процессе адаптации и социали-

зации.  
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Научная биография академика А.М. Матюшкина отчетливо разделяется на два хронологиче-

ски и содержательно разных этапа: исследования мышления и обучения (конец 1950-х гг. — сере-

дина 1980-х гг.) и исследования одаренности (середина 1980-х гг. — 2004 г.). Не ставя задачу це-

лостного анализа творческого наследия своего Учителя, автор статьи представляет по каждому 
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Ключевые слова: Принципы проблемности и диалогичности, технология проблемного диа-

лога, творческая одаренность, технологии поддержания творчества 

 



219 

SCIENTIFIC HERITAGE OF A.M. MATYUSHKIN AND MODERN PSYCHO-

PEDAGOGICAL TECHNOLOGIES 

 

Melnikova E. L., 

Educators Advanced Professional Retraining Academy  

Moscow, Russia 

pronin-yr@mail.ru  

 

Academic biography of Academician A.M. Matyushkin is clearly divided into two chronologically 

and substantively different stages: thinking and learning studies (late 1950s — mid-1980s) and the study 

of giftedness (mid-1980s — 2004). Without setting the task of a holistic analysis of his Teacher creative 

heritage, the author presents for each research field the most significant theoretical ideas and psycho-

pedagogical technologies developed on this basis, which have already been applied in mass practice. 

Keywords: Principles of problem and dialogicality, problem dialogue technology, creative gifted-
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Нет ничего практичнее хорошей теории. 

Роберт Кирхгоф, нем. физик 

 

Исследованиям мышления и обучения А.М. Матюшкин посвятил около 30 лет, при-

чем центральным предметом была структура продуктивного (творческого) мышления, а 

проблематика обучения разрабатывалась как производная.  

Исследования индивидуального мышления, выполненные к началу 70-х гг., привели 

А.М. Матюшкина к заключению: мышление представляет собой поиск и открытие неиз-

вестного знания в проблемной ситуации, и, соответственно, обучение должно стать про-

цессом создания проблемных ситуаций и организации поиска нового знания [1]. Этот 

подход оказал значительное влияние на развитие проблемного обучения как самостоя-

тельного направления отечественной педагогики.  

Развернувшиеся позднее исследования мышления в диаде существенно изменили 

обозначенную выше позицию [2], [3]. К середине 80-х гг. А.М. Матюшкин рассматривал 

мышление как цикл, включающий следующие звенья: постановка проблемы (формулиро-

вание вопроса в условиях проблемной ситуации), поиск решения (открытие неизвестного 

знания); обоснование решения (выражение нового знания другому человеку). Что касается 

обучения, то оно должно обеспечивать полный цикл творческого мышления учащихся в 

условиях диалога.  

Таким образом, исследования А.М. Матюшкина активно утверждали принципы про-

блемности и диалогичности. Согласно первому, обучение должно быть процессом поста-

новки и решения проблем. Согласно второму, ставить и решать проблемы должны учени-

ки в организованном учителем диалоге. Реализация указанных принципов привела к раз-

работке технологии проблемного диалога [4].  

Проблемный диалог — современная образовательная технология деятельностного 

типа, позволяющая заменить урок объяснения нового материала уроком «открытия» зна-

ний на любом учебном предмете и любой образовательной ступени. Технология пред-

ставляет собой детальное описание проблемно-диалогических методов обучения и про-

дуктивных заданий на воспроизведение, а также их взаимосвязей с формами и средствами 

обучения.  

Проблемно-диалогические методы — способы введения содержания, обеспечиваю-

щие постановку и решение проблемы учениками. К методам постановки проблемы отно-

сятся побуждающий от проблемной ситуации диалог и подводящий к теме диалог, к мето-

дам поиска решения — побуждающий к гипотезам диалог и подводящий к знанию диалог. 

Продуктивными называются задания на воспроизведение, обеспечивающие выражение 

учениками содержания в доступной форме и реализацию созданного продукта. К продук-

тивным относятся задания на формулирование, опорный сигнал, художественный образ. 

Проблемно-диалогические методы альтернативны традиционному сообщению темы и 



220 

знания учителем, продуктивные задания — заучиванию и пересказу готового материала 

учениками.  

Проблемно-диалогические методы и продуктивные задания дают возможность ши-

рокого варьирования форм обучения, в то время как традиционные методы реализуются 

фронтально, а репродуктивные задания – индивидуально. Проблемно-диалогические ме-

тоды и продуктивные задания позволяют более интенсивно и эффективно использовать 

средства обучения (опорные сигналы, учебники, ТСО) в сравнении с традиционными ме-

тодами и репродуктивными заданиями.  

Технология проблемного диалога обеспечивает высокое качество усвоения знаний, 

эффективное развитие познавательных, коммуникативных и регулятивных умений, воспи-

тание активной личности с внутренней учебной мотивацией при сохранении здоровья 

учащихся. 

Исследованиям одаренности А.М. Матюшкин посвятил около 20 лет. Главным ре-

зультатом в этой области является оригинальная авторская концепция «Творческая ода-

ренность» [5].  

Одаренность рассматривается как творческий тип развития, источником которого 

является высокий творческий потенциал, а движущей силой — собственная творческая 

активность ребенка. В онтогенезе творческая активность поэтапно разворачивается до 

полного цикла, включающего постановку проблемы, поиск и нахождение решения, выра-

жение решения другому человеку. В результате одаренный ребенок создает оригинальный 

продукт в одной или нескольких областях (науке, технике, искусстве, лидерстве и др.). 

Однако реализация творческой активности осуществляется в социальной среде, которая 

может не только задержать, но даже остановить творческое развитие. Следовательно, по 

отношению к одаренным детям в обязательном порядке должна ставиться педагогическая 

задача поддержания творческой активности.  

На указанной теоретической основе были разработаны технологии поддержания 

детского творчества взрослыми (учителями и родителями) [6].  

Технология принимающего общения представляет собой совокупность приемов по-

вседневной диагностики возможных проявлений творческой активности ребенка и спосо-

бов позитивного реагирования на них. Рассматриваются такие наблюдаемые дома и в 

классе творческие проявления как: вопросы и замыслы, идеи и импровизации, разнооб-

разные продукты (рукописи, чертежи, картины, поделки). Обсуждаются типичные ошибки 

учителей и родителей в реагировании на перечисленные творческие проявления и предла-

гаются конкретные способы принятия детского творчества взрослыми.  

Технология создания материально-информационных условий представляет собой 

перечень конкретных рекомендаций, направленных на поддержание окружающими каж-

дого структурного звена творческой активности ребенка. Скажем, для постановки про-

блемы дошкольнику бывает достаточно притока новой информации или художественных 

впечатлений (чтение книги взрослым, поход в театр), в то время как звено поиска решения 

у старшеклассника обычно требует серьезного материального обеспечения (специальной 

литературы, оборудования, расходных материалов и пр.).  

Технология коррекции неблагоприятных факторов развития представляет собой 

классификацию наиболее типичных препятствий в развитии одаренных с указанием воз-

можных способов коррекции. Рассматриваются как внешние по отношению к ребенку 

факторы (конфликт с учителем, проживание в сельской местности и др.), так и внутренние 

(проблемы со здоровьем, низкая самооценка и др.).  

Подготовка учителя и внедрение технологий 

В течение двадцати лет на базе Академии повышения квалификации и профессио-

нальной переподготовки работников образования (г. Москва) проводятся два учебных 

курса, содержательную основу которых составляют представленные выше психолого-

педагогические технологии: «Проблемно-диалогическое обучение: понятие, технология, 

методика» и «Психолого-педагогические технологии работы с одаренными учащимися в 
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массовой школе». Поскольку сами предлагаемые технологии универсальны, курсы адре-

сованы широкому кругу специалистов: учителям и методистам (вне зависимости от обра-

зовательной ступени и преподаваемого предмета), педагогам дополнительного образова-

ния, преподавателям педагогических колледжей и вузов. Экспериментальные исследова-

ния показывают, что около 80% участников занятий действительно начинают применять 

изученные технологии, тем самым перестраивая и совершенствуя свою профессиональ-

ную деятельность.  

На сегодняшний день особое признание получила технология проблемного диалога, 

которая широко используется специалистами в области образования: учителями и завуча-

ми – для подготовки и анализа уроков, методистами и руководителями – для мониторинга 

образовательного процесса, преподавателями – для профессиональной подготовки сту-

дентов и учителей. Проблемный диалог целенаправленно и последовательно внедряется 

Образовательной развивающей системой «Школа 2100»: в учебники заложены проблем-

но-диалогические методы и продуктивные задания; методические рекомендации предла-

гают учителю возможные варианты проблемно-дилогических уроков. Опыт практическо-

го внедрения позволяет заключить, что технология проблемного диалога уже стала эф-

фективным средством реализации развивающего образования и достижения новых обра-

зовательных результатов, установленных ФГОС.  
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Проблемы успешности обучения изучались многими учеными в отечественной и за-

рубежной педагогике. «Успех» в учебной деятельности понимается как «хорошие резуль-

таты в работе, учебе», как «общественное признание», как «удача в достижении чего-

либо». «Успех» понимается как результат ситуации, а «ситуация успеха» — как сочетание 

условий, которые его обеспечивают. Под «ситуацией успеха» в учебной деятельности по-

нимается целенаправленное сочетание психолого-педагогических приемов, которые спо-

собствуют осознанному включению каждого учащегося в активную учебную деятель-

ность в зависимости от индивидуальных возможностей, обеспечивают положительный 

эмоциональный настрой учащихся на выполнение учебной задачи и способствуют адек-

ватному восприятию результатов своей деятельности. 

С социально-психологической точки зрения: успех – это оптимальное соотношение 

между ожиданиями окружающих, личности и результатами деятельности, когда ожидания 

личности совпадают или превосходят ожидания окружающих. С психологической точки 

зрения: успех – это переживание состояния радости, удовлетворения оттого, что резуль-

тат, к которому стремилась личность, либо совпал с ее ожиданиями, надеждами, либо 

превзошел их. С педагогической точки зрения: акцент делается на «ситуацию успеха», ко-

торая является целенаправленным организованным сочетанием условий, при которых со-

здается возможность достичь значимых результатов в деятельности. 

Ситуация успеха характеризуется как фактор развития отношений сотрудничества 

учителя с учащимися, раскрываются условия реализации ситуации успеха в учебной дея-

тельности и приемы поэтапного ее создания. В качестве функций «ситуации успеха» ана-

лизируются: поисковая деятельность учащихся; подкрепление усилий личности, стимули-

руемой действиями авторитетного лица; самоопределение и саморазвитие, а также удо-

влетворение человеком самой деятельностью. 

Специальными педагогическими приемами, с помощью которых будет отслеживать-

ся у ученика положительная динамика успеха, необходимо учитывать признаки, свиде-

тельствующие об успешном или неуспешном процессе формирования мотивации дости-

жения успеха у конкретного школьника. Такими признаками являются: 

— умение – неумение планировать свои действия на уроке для достижения цели; 

— желание – нежелание обращаться за помощью при необходимости к учителю или 

соучастникам творческого процесса; 

— желание – нежелание проанализировать свои действия при неуспехе, выявить 

причины затруднений; 

— желание – нежелание повторить действие при неуспехе; 

— готовность к выбору задания повышенного уровня при разноуровневых заданиях; 

— активность при работе в паре, группе. 

Общеизвестно, что авторитарная педагогика приводит к традиционному обучению, 

признаками которого являются сообщение готовых знаний, обучение по образцу, механи-

ческая память, репродуктивная деятельность. При таком обучении отсутствует познава-

тельная деятельность, исследовательская позиция учащихся, изучаемый материал не соот-

ветствует типу мышления, темпераменту, психологическим характеристикам учащихся. В 
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результате происходит нарушение здоровья школьника из-за возникающих перегрузок и 

стрессовых состояний учащихся. Лучше всего сберегает здоровье и психику учащихся 

личностно-ориентированный подход к конкретно каждому ребенку. 

Для нас представляет интерес технология, где главной ценностью в субъективных 

отношениях является личность школьника, особенность ее процесса познания. В основе 

развития учащихся на уроке лежат мотивы, потребности, интересы, эмоционально-

образное восприятие мира, общение, специально созданная исследовательская среда. Пе-

дагогическая позиция состоит в оказании помощи учащимся в их деятельности, в резуль-

тате которой они приобретают самостоятельность и развивают свои познавательные, ин-

дивидуальные особенности при помощи создания ситуации успеха. 

В результате этого можно преодолеть господство «знаниевого» подхода в пользу 

«деятельностного», позволяющего не просто запоминать и ответить по готовой формуле, 

но и научиться добывать, анализировать, обобщать, применять знания на практике, тем 

самым добиваться положительных учебных результатов. 

Развитие личностной успешности в образовательном пространстве имеет достаточно 

широкие возможности. Для ее развития можно использовать разнообразные методы.  

Развивая способность к успешности учащихся педагог, используя метод проектов, 

повышает мотивацию к учению, достижению результатов, развитию коммуникационной 

сферы. Используя в своей работе проектную деятельность, педагоги замечают улучшение 

познавательных интересов учащихся, стремление достичь результатов в определенной де-

ятельности. Работа над проектами помогает учащимся достичь определенных достиже-

ний, расширить круг взаимодействия сверстников, участвующих в проекте. Возможности 

использования метода проекта помогают педагогу включить учеников в составление пла-

на решения интересующих их проблем, продумать способы представления проекта, дока-

зательства поставленных задач, умение объяснить понимание сложных вопросов, что 

очень важно для развития дальнейшего успеха школьников. 

Развитие способности к успешности школьников обеспечивают следующие умения 

и качества личности: умение ставить цели и достигать их, разрабатывая самостоятельные 

способы их достижения, нацеленность на положительный результат, волевые качества 

(ответственность, организованность, самостоятельность, целенаправленность), позволяю-

щие преодолевать трудности, особое конструктивное или проектное мышление. Большое 

значение в этом плане имеет внеурочная деятельность . 

При включении учащихся в проектную деятельность, возникает ощущение успеха, 

причастности к общему и интересному проекту, повышается самооценка, улучшаются 

партнерские отношения в совместной деятельности со сверстниками. Школьники хорошо 

социализируются, улучшаются их коммуникативные навыки, уменьшаются проблемы по-

ведения и обучения. 

Активная подготовка и включение детей в проектную деятельность помогают 

школьникам быть более успешными в глазах окружающих. В процессе разработки теоре-

тических аспектов и их практического применения, ученики становятся более собранны-

ми, учатся правильно реагировать на замечания и реплики учителя и одноклассников, по-

нимают причины недовольства поведением, активнее социализируются и быстрее доби-

ваются успеха. В 1989 году любители природы объединились в экологический клуб, кото-

рый мы назвали «Разум». За почти 30-летнюю историю своего существования он объеди-

нил множество ребят, которые по несколько лет активно занимались природоохранной 

деятельностью. В настоящее время направления работы несколько видоизменились — 

особое внимание уделяется экологическим акциям, рассчитанным на несколько лет и про-

ектно-исследовательской работе. Например, «От малой речки до большой Волги», «При-

родное наследие», «Очистим планету от мусора» и т.д. Школьники проводят исследова-

тельские работы, в которых рассматривают влияние экологических условий на жизнедея-

тельность растений, животных, экологию жилища и т.д. с которыми выступают на научно-

практических конференциях школьников в районе и области. В связи с этим отмечается, 
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что у большинства учащихся повысилась мотивация к учебе и достижению положитель-

ного результата, даже у тех учащихся, которые изначально считали себя неуспешными и 

не верили в то, что они смогут добиться успеха и у них все получится. Несколько лет чле-

ны экологического клуба работают в рамках проекта «Изучение состояния родника «Без-

донный». 

Таким образом, внеурочная деятельность обеспечивает развитие личностной успеш-

ности, повышает уровень их достижений, способствует формированию чувства уверенно-

сти в достижении поставленных целей, способность преодолевать трудности, развивает 

чувство собственного достоинства.  

2017 год – год экологии. Ученики активно участвуют во многих Всероссийских эко-

логических акциях и проектах. Например, летом и осенью участвовали в акциях «Чистые 

берега», «Вода России»; в конкурсах, диктантах, которые позволяют повысить экологиче-

скую грамотность детей. 

Воспитание ученика-исследователя — это процесс, который открывает широкое 

пространство для развития активной и творческой личности, способной вести самостоя-

тельный поиск, делать собственные открытия, решать возникающие проблемы, принимать 

решения и нести за них ответственность. Только в поиске развивается мышление ребенка, 

знания и умения добываются в результате его собственного познавательного труда. 
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эмоциональных переживаний в понимании личностного смысла, который вкладывает каждый из 

участников в ситуацию. Выявлено, что конструктивный диалог в медиации должен базироваться 
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контексте самой процедуры при формировании принятия: расширить пространство видения 

участников медиации относительно друг друга и ситуации в целом, базируясь на понимании ин-
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of emotions in understanding the personal meaning, which puts each of the participants in the situation. 

Formulated the main task of the mediator in the context of the procedure in the formation of adoption: to 

expand the space of the vision of the participants of mediation relative to each other and the situation in 

General, based on the understanding of individual psychological characteristics of the participants, their 

intentions and motivational characteristics emotional experiences. 
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Медиация в российском обществе медленно завоевывает свои позиции. Принятие 

закона РФ «Об альтернативной процедуре урегулирования споров с участием посредника 

(процедуре медиации)» в 2011 году позволяет внедрять данную процедуру для цивилизо-

ванного разрешения спорных ситуаций и конфликтов в различных областях жизнедея-

тельности людей. 

Разрешение конфликта посредством медиации предполагает непосредственное вза-

имодействие двух сторон с участием посредника (медиатора). Главная задача медиатора 

заключается в том, чтобы организовать диалог между конфликтующими сторонами. Как 

известно, любой диалог, целью которого является обоюдоприемлемый результат, предпо-

лагает понимание того, что произошло и/или происходит. Понимание в целом зависит от 

интеллекта человека, эмпатии и уровня его культуры. С психологической точки зрения, 

понимание оппонента как личности со своими взглядами, чувствами, умениями, слабо-

стями, установками и т.п. может направлять/изменять ход медиативного процесса в кон-

структивное русло, т.е. способствует нахождению решения в непростых конфликтных си-

туациях. Поэтому основная задача медиатора – расширить пространство видения участни-

ков медиации относительно друг друга и ситуации в целом. 

При условии, что человек пытается осмыслить заново сложившуюся ситуацию, про-

исходят внутренние изменения в его психологическом пространстве. Следствием этих из-

менений является прибавление чего-то нового к своему опыту, а не потеря себя как лич-

ности. Ведь принятие другого (ситуации) как раз и означает потенциальную возможность 

дополнить себя новым знанием и пониманием. Новое понимание связано, прежде всего, с 

личностными характеристиками и поведением оппонента. По мнению Леонтьева А.А., 

«ориентировка в личности собеседника является совершенно необходимым компонентом 

всякого целенаправленного общения, если оно не носит полностью формализованного ха-

рактера» [1, с. 202-203]. По словам автора, подобная ориентировка основывается на 4-х 

моментах: 1. Глубина ориентировки, ее ориентированность на тот или иной характер об-

щения. 2. Способность человека (в нашем случае как участников, так и медиатора) к мо-

делированию личностных особенностей собеседника, к пониманию его мотивов и целей. 

3. Настроенность человека на своего собеседника. 4. Владение техникой моделирования 

внутренних особенностей личности на основе внешних признаков [1, с. 203-204]. 

Понять истинные причины того, почему другой поступил так или иначе, это сама по 

себе непростая внутренняя работа для человека, который считает себя обиженным, ущем-

ленным. Однако невсегда достаточно только понимания; знания далеко не всегда являют-

ся регулятором поведения. Понять не значит принять. Справедливости ради следует уточ-

нить, что не каждая процедура требует серьезной работы по принятию личности другого. 

В некоторых случаях достаточно более формальных способов организации диалога. 

Специалисты по убеждающей риторике рассматривают принятие как «процесс инте-

риоризации убеждающей информации, приводящей к возникновению у человека осознан-

ного мотива для ее реализации» [4, с. 31]. Панасюк А.Ю., раскрывая механизм порожде-

ния мотива для коммуникативной деятельности человека, выявил, что для присвоения 

(интериоризации) новых знаний следует сделать информацию значимой для данной лич-

ности, информация должна иметь субъективную ценность для нее. Другими словами, надо 

показать человеку, что предложенные действия, поступки не будут противоречить его 

ценностным ориентирам, и будут способствовать удовлетворению его каких-то потребно-

стей. Воздействие на участника диалога должно соотноситься с его потребностно-

мотивациронной сферой [4, с. 33-34]. В рамках медиативной процедуры это означает, что 
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посредник должен организовать общение таким образом, чтобы выявлялись общие цен-

ностные ориентации участников относительно конкретной ситуации (события, проблемы). 

В техническом отношении медиатору следует помнить, что непринятие другого 

внутри – это сложности коммуникации снаружи. И в рамках основной задачи для медиа-

тора выделяется более дифференцированная — помочь участникам в передаче своих мыс-

лей и чувств, способствовать раскрытию внутреннего мира переживаний партнеров по от-

ношению друг к другу в сложившейся ситуации. При этом необходимо придерживаться 

того, что в психологической науке называется «синхронизация». С точки зрения 

М.Аргайла, синхронизация (согласование) в контексте общения включает в себя следую-

щие составляющие: 1) объем общения (общение не получится, если один будет говорить 

все время, а другой – только давать односложные ответы); 2) темп взаимодействия (труд-

но общаться человеку с замедленной реакцией и замедленной речью с нервным «торопы-

гой»); 3) доминирование; 4) интимность, в основе которой физическая близость посред-

ством контакта глаз, выбора темы разговора; 5) правильное сочетание кооперации и со-

перничества; 6) эмоциональный тон; 7) отношение к объекту и к способу действия [цит. 

по Леонтьеву А.А., с. 204-205]. 

Т.о. работа с пониманием, являясь предпосылкой дальнейшего принятия ситуации, 

должна сочетаться с работой по освобождению от негативных эмоциональных состояний 

(или хотябы их нейтрализации) участников медиации. Для этого в коммуникативном от-

ношении медиатор может использовать ряд техник общения: уточнения, Я-сообщения, 

отражение чувств партнера и т.п. [3].  

Известно, что негативное эмоциональное состояние способствует сужению созна-

ния, что накладывает определенный психологический отпечаток на восприятие человека. 

Это проявляется в перекладывании вины на партнера, негативных ожиданиях, отказу в 

сочувствии, сужению когнитивной сферы (фрагментарность восприятия, отсутствие 

должного внимания, снижению аналитических способностей). Все это не способствует 

целостному видению происходящего. Другими словами, поведение человека базируется 

на субъективном восприятии действительности, интерпретация которой рождает субъек-

тивный смысл происходящего. 

В науке достаточно подробно описан процесс формирования субъективного (лич-

ностного) смысла посредством эмоций и переживаний человека (Аболин Л.М., Бод-

ров В.А., Вилюнас В.К., Леонтьев А.Н, Ильин Е.П., Бреслав Г.М., Васильев И.А.). Леонть-

ев Д.А., обозначая личностный смысл как составляющую образов восприятия и представ-

ления соответствующих объектов и явлений, указывает на то, что эта «составляющая» 

проявляется для субъекта посредством эмоциональной окраски образов» [2, с. 181]. Эмо-

ция, являясь внутренним сигналом принятия или отвержения информации, поступающей 

от партнера, одобрения или неодобрения его действий, подтверждает наличие у каждого 

из них личностного смысла, который мгновенно присваивается словам и действиям парт-

нера. Далее «В процессе ориентировки в условиях общения … возникает внутренняя про-

грамма будущего высказывания …, которая строится на базе смыслов, а не значений» [1, 

с. 343]. В ситуации конфронтации это проявляется в разночтении смысла слов и действий 

партнеров. Знание данного механизма общения является основанием для того, чтобы по-

средник уделял должное внимание работе с эмоциональной сферой участников медиации. 

В контексте медиативной процедуры настройка на понимание личностного смысла 

партнера будет зависеть от двух моментов – от уровня развития интеллекта человека и 

умения проявить эмпатию в отношении своего оппонента. Как пишет Леонтьев А.А., «без 

вчувствования нет понимания личностных смыслов» [1, c. 206]. Если у человека доста-

точно развито чувство эмпатии, то это может приблизить его к пониманию чувств друго-

го. Более того, психологи уверены, что если человек может обнаружить некий смысл или 

значение в трудных обстоятельствах, то он будет способен перенести их гораздо лучше [5, 

с. 167]. В контексте работы с эмоциональной сферой это означает, что появление нового 

осмысления ситуации влечет за собой другие (более положительные) эмоции и пережива-
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ния, а значит возникает тенденция нивелировать негативные эмоции, возникшие ранее.  

Акцент на работе с интеллектуальной сферой больше подходит в тех случаях, когда 

нужна помощь медиатора в понимании того, что реальная ситуация случилась не без уча-

стия каждого в этом. Т.е. можно подвести человека к пониманию личной ответственности 

за случившееся. Однако делать это нужно аккуратно, так как участник в роли «жертвы» 

может до конца не осознавать, что он вольно или невольно мог спровоцировать опреде-

ленную реакцию «обидчика» на свое поведение. Большое внимание вопросам ответствен-

ности участников уделяется в восстановительном подходе, который является прерогати-

вой российского варианта медиации (Р. Максудов, А. Коновалов). 

Можно сделать вывод о том, что психологический феномен «принятие» прежде все-

го связан с внутренней работой психики. В медиативной процедуре акцент на работе с по-

ниманием ситуации, с эмоциональной сферой участников, с выявлением общих интересов 

и ценностей способствует нахождению нового смысла в том, что произошло, что в свою 

очередь является важным психологическим шагом в принятии ситуации и личности оппо-

нента. Подобная логика работы способствует нахождению конструктивного разрешения 

сложившейся проблемы между участниками медиации.  

Исходя из представленной логики, выявляются важные задачи в работе медиатора: 

1) расширить точки соприкосновения участников конфликта, найти общее в их интересах 

и ценностях. Данное положение больше соотносится с принятием ситуации (проблемы) в 

целом. 2) при необходимости помочь раскрыть мир внутренних переживаний оппонентов 

друг для друга, что больше соотносится с принятием личности оппонента.  
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В статье представлены результаты эмпирического исследования особенностей дезадаптации 

иностранных студентов, имеющих склонность к проявлениям аддикции. В качестве испытуемых в 

исследовании выступили 470 студентов обучающихся в ВУЗах Пензенского региона. Авторами 

развивается тезис, что дезадаптивность иностранных студентов связана с такими характеристика-

ми личности как: замкнутость, интернальность и низкий уровень самопринятия. В то же время 

дезадаптивность российских студентов связана со склонность к асоциальному поведению и доми-

нированию.  

Ключевые слова: дезадаптация, адаптация, аддикция, иностранные студенты. 
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The article presents the results of an empirical study of the peculiarities of disadaptation of interna-

tional students with a propensity for addiction manifestations. As subjects in the study were 470 students 

studying in universities in the Penza region. The authors develop the thesis that the de-adaptability of in-

ternational students is associated with such personality characteristics as: isolation, internality and low 

level of self-acceptance. At the same time, the disadaptivity of Russian students is associated with a ten-

dency to antisocial behavior and domination. 

Keywords: disadaptation, adaptation, addiction, international students. 

 

Проблема дезадаптации иностранных студентов в новых для них условиям жизнеде-

ятельности в российских ВУЗах, преобретает особое значение в силу того, что наблюдает-

ся стабильная тенденция увеличения количества иностранных студентов, обучающихся в 

России. В этой связи, от того, насколько эффективно иностранные студенты интегриру-

ются в образовательное пространство российского ВУЗа будет складываться морально-

психологическая обстановка в студенческой среде. Именно поэтому исследование детер-

минации аддиктивного поведения иностранных студентов, как следствия их дезадаптации 

к условиям обучения в российском ВУЗе может быть рассмотрено в контексте предот-

вращения угроз национальной безопасности (распространение экстремистской идеологии, 

популяризация наркогенной субкультуры, угрозы утраты национальной и культурной 

идентичности российских граждан и т.д.).  

Теоретический анализ литературы показал, что различные аспекты проблемы мигра-

ции в последние годы получила осмысление в работах многих российских исследователей 

(С.К. Бондырева, В.В. Гриценко, Т.Г.Дичев, К.Е. Тарасов, Г.У. Солдатова, Т.Г. Стефанен-

ко, Н.Д. Султанова и др.). Присутствие субъекта в новой для него культурной среде (тру-

довая миграция, академическая мобильность и т.д.) рассматривается исследователями как 

сложная стрессогенная ситуация, сопровождающаяся переживанием конфликта между 

привычными для человека нормами и ценностями, характерными для той среды, которую 

он покинул, и, нормами и ценностями, характерными для новой среды.  

Адаптация определяется как постоянный процесс активного приспособления инди-

вида к условиям социальной среды и как результат этого процесса. Результатом адаптации 

является адаптированность субъекта к новым социокультурным особенностям, принятие 

новых условий, установление взаимоотношений, необходимых для жизнедеятельности, 

оптимизации самочувствия. 
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В работах, посвященных изучению особенностей адаптации студентов-мигрантов, 

отмечается, что процесс их социально-психологической адаптации характеризуется на 

начальном этапе «стрессом аккультурации», зачастую приводящим к негативным пси-

хоэмоциональным проявлениям (дезадаптация, агрессия, депрессивные состояния и т.п.), 

поскольку они вынуждены адаптироваться к новым социальным, этническим, культур-

ным, языковым, бытовым, психологическим, материальным и пр. условиям. 

Вместе с тем, анализ исследований социально-психологической адаптации студен-

тов-мигрантов, показывает, что они имеют реальные возможности для взаимодействия со 

сверстниками представителями студенческой молодежи вуза в процессе обучения, прак-

тики, внеаудиторных мероприятий. Созданная в последние годы во многих учреждениях 

высшего профессионального образования система сопровождения социально-

психологической адаптации первокурсников позволяет студентам, в том числе и студен-

там-мигрантам из стран СНГ, быстрее и успешнее влиться в студенческую группу, найти 

среди однокурсников друзей, ознакомиться с вузовской системой обучения, понять требо-

вания, предъявляемые вузом и преподавателями к новым студентам, быстрее пережить 

«культурный шок» и адаптироваться к новым социокультурным условиям. Однако, в со-

циальной практике активно присутствуют проявления аддикции у иностранных студентов 

российских вузов. В целом проблема адаптации и дальнейшее сопровождение иностран-

ных студентов с проявлениями аддикции обнаруживает острую актуализацию и требует 

целенаправленного изучения. 

В качестве испытуемых в нашем исследовании выступили 470 иностранных, русско-

говорящих студентов 1-2 курсов (из Туркменистана, Узбекистана, Киргизстана, Таджики-

стана), в возрасте 18-25 лет, и 100 студентов граждан РФ в возрасте 17-24 лет обучающих-

ся в Пензенском государственном университете.  

Психологическая диагностика осуществлялась с помощью следующих методик: 

«Адаптация личности к новой социокультурной среде» (Л.В.Янковский) [1], «Склонность 

к зависимому поведению» (В.Д. Менделевич) [2], методика «Личностный дифференциал» 

(Е.Ф.Бажин, А.М.Эткинд) [3], многоуровневый личностный опросник «Адаптивность» 

(МЛО-АМ) А.Г.Маклакова и С.В.Чермянина [4], методика диагностики социально-

психологической адаптации (К.Роджерс, Р. Даймонд в адаптации А.К.Осницкого) [5] и 

авторского опросника. 

Как показал анализ дезадаптированности иностранных студентов с проявлением ад-

дикции у 36% испытуемых выявлены признаки повышенной склонности к аддикции, вы-

сокий уровень представлен у 21% испытуемых. В группе российских студентов повышен-

ная склонность к аддикции представлена у 27%, высокий уровень вероятности аддикции 

диагностирован у 36%. Испытуемые в обеих группах отметили, что имеют опыт употреб-

ления алкоголя и/или наркотиков. Результаты диагностики свидетельствуют о том, что у 

иностранных студентов уровень аддиктивного поведения ниже, чем у российских студен-

тов, что на наш взгляд объясняется культурными и, прежде всего, религиозными традици-

ями приезжающих на обучение в Россию студентов. 

На следующем этапе исследования нами были выявлены корреляционные связи 

между всеми изучаемыми переменными и социально-психологическими характеристика-

ми иностранных и русских студентов. 

Для иностранных студентов с повышенным и высоким уровнем аддиктивности (p 

0,01) свойственна интернальность и замкнутость (r = 0,485), низкий уровень самовосприя-

тия (r = 0,377), низкий уровень контроля (r = 0,371). Иностранные студенты чаше испыты-

вают потребность в защите и ухода от действительности с помощью употребления ПАВ, 

что в дальнейшем провоцирует стремление к деятельности (образованию, поиску работы), 

ощущения «полноты жизни» (r = 0,401). Но, к сожалению, это только на период действия 

наркотических веществ. 

Для российских студентов с повышенным и высоким уровнем аддиктивности харак-

терно склонность к беспечности (r = 0,267), вхождение в асоциальную группу (r = 0,433), 
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низкая успеваемость, стремление к доминированию (r = 0,365). Все это свидетельствует об 

их ориентации на субкультурные ценности, которые являются неотъемлемым и даже ино-

гда обязательным атрибутом аддикции.  

В целом и иностранные и российские студенты с аддиктивным поведением ведут 

«девиантный образ жизни», стремятся к лидерству в неформальной группе (как социаль-

но-нейтральной, так и асоциальной). Групповые нормы и ценности неформальной среды 

привносятся лидерами в студенческий коллектив, способствуя тем самым развитию ад-

дикции у одногруппников.  

У иностранных студентов с умеренным уровнем аддикции (p 0,01) нами не было вы-

явлено наличие проблем с посещаемостью и учебой. Они занимают подчиненное положе-

ние и не стремятся к доминированию (r = 0,336). Такие студенты имеют средний уровень 

самовосприятия (r = 0,206), эмоциональной комфортностью (r = 0,32), что указывает на 

стабильный и спокойный процесс вхождения в новый социум и в новый условия жизнеде-

ятельности. Многие студенты эмоционально устойчивы (r = 0,41), с низким уровнем логи-

ческого мышления (r = 0,21) и умеют подчиняться существующим правилам (r = 0,217). В 

целом данная группа студентов характеризуется достаточной социальной адаптированно-

стью.  

Российские студенты с умеренным уровнем аддикции (p 0,01) также не имеют про-

блем с посещаемостью и учебой, но стремятся к доминированию (r = 0,455). Они имеют 

высокий уровень самовосприятия (r = 0,388), ориентированы на себя и независимы в суж-

дениях (r = 0,312). Обучающиеся эмоционально устойчивы (r = 0,436), обладают развитым 

логическим мышлением (r = 0,54) и имеют высокие показатели по шкале «принятие дру-

гих» (r = 0,36). Студенты также характеризуется высоким уровнем социальной адаптиро-

ванности.  

Анализируя результаты двух групп студентов, можно отметить, что дезадаптивность 

иностранных студентов связана с такими характеристиками личности как: замкнутость, 

интернальность и низкий уровень самопринятия. В то же время дезадаптивность россий-

ских студентов связана со склонность к асоциальному поведению и доминированию.  
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(«Структура и динамика представлений о совести как показатель нравственно-

психологического состояния современной молодежной среды») 

 
Рассматривается структура социальных представлений студентов Москвы о совести. Пока-

зано, что ядро социальных представлений молодых людей о совести состоит из элементов, отра-

жающих положительное влияние совести на жизнедеятельность человека и общества и при этом 

оказывается недостаточно содержательным. Проведенное исследование выявило «выпадение» не-

которых элементов представления и показало недостаточно глубокое понимание содержания со-

вести молодыми людьми. Хотя в целом в ядре представлений большинства респондентов находят-

ся утверждения, выражающие позитивное отношение к совести и ее роли в жизнедеятельности 

человека и общества, но наблюдаются и отмеченные нами негативные тенденции в духовно-

нравственном становлении современной российской молодежи. 

Ключевые слова: социальные представления, ядро и периферия, совесть, молодежь, сту-

денты. 
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The structure of social representations of Moscow students about conscience is considered. It is 

shown that the core of social representations of young people about conscience consists of elements that 

reflect the positive influence of conscience on the vital activity of man and society and, at the same time, 

is not sufficiently substantive. The study revealed "loss" of some elements of the presentation and showed 

a lack of deep understanding of the content of conscience by young people. Although, in general, the core 

of the views of the majority of respondents are statements that express a positive attitude towards con-

science and its role in the life of the individual and society, but there are also negative trends noted in the 

spiritual and moral development of contemporary Russian youth. 

Keywords: social representations, core and periphery, conscience, youth, students. 

 

Современная ситуация мирового кризиса усиливает в обществе нравственные про-

блемы, которые напрямую взаимосвязаны с вопросами нравственной регуляции поведе-

ния, и, в частности, с феноменом совести. В первую очередь, подвергаются риску моло-

дые люди, которые более чутко реагируют на любые перемены в социуме и чьи ценност-

ные ориентации еще недостаточно стабильны [1, 4, 8].  

Исследование совести в психологии сопряжено с большими объективными трудно-

стями. С нашей точки зрения, подход, разработанный в теории социальных представлений 

[5, 9, 10, 3] может быть полезен при изучении подобных сложных феноменов.  

Социальное представление – это аналог здравого смысла, вырабатывается индиви-

дом и группой в ходе социального опыта для ориентации в окружающем мире. Тесная 

связь между представлениями и поступками была объектом лабораторных экспериментов 
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французских исследователей Ж.-К. Абрика, Ж. Кодола, К. Фламана и др. Вместе эти экс-

перименты внесли большой вклад в освещение процессов, связывающих индивидуальное 

и коллективное, действия и представления [7].  

Структурный подход к изучению социальных представлений [9, 10, 3, 6] предпола-

гает выделение структуры, т.е. ядра и периферии. Константное ядро связано с коллектив-

ной памятью, с историей группы, ее ценностями и нормами, а изменчивая периферия от-

ражает тенденции развития социальных представлений. Структурный подход к социаль-

ным представлениям позволяет выявить тенденции развития нравственных предпочтений 

в обществе, а именно, что в российском менталитете в понимании совести осталось неиз-

менным, а что претерпевает изменения. 

Выборку составили 54 студента очной формы обучения московских ВУЗов в воз-

расте 19-26 лет. 

Цель исследования: выявить ядро социальных представлений современных студен-

тов Москвы о совести. 

Исходя из результатов аналогичного исследования, проведенного в 2008-2009 гг., 

гипотеза состояла в том, что ядро социальных представлений московских студентов о со-

вести будет состоять из элементов, отражающих положительное влияние совести на жиз-

недеятельность человека и общества и при этом окажется недостаточно содержательным.  

Методы исследования и обработки полученных данных включали метод словесных 

ассоциаций, метод пиктограммы, контент-анализ, авторскую анкету для исследования 

структуры социальных представлений о совести [2], использовалась оценочная шкала Ж.-

К. Абрика, в которой предлагается вычислять при анализе структуры социальных пред-

ставлений коэффициент позитивных ответов [3, с. 243]. Вычисление коэффициента пози-

тивных ответов обеспечивает выявление элементов, принадлежащих к ядру и периферии 

представлений.  

Студентам предлагалось оценить по шкале Ликерта, в какой степени высказывания 

анкеты совпадают с их представлениями о совести.  

Утверждения анкеты можно распределить по следующим смысловым блокам: 

1. Понятия о характере развития совести, о ее природе (врожденный или приобре-

тенный характер совести);  

2. Влияние совести на жизнедеятельность человека и общества:  

а) положительное; б) отрицательное;  

3. Отождествление или различение понятий «совесть» и «стыд»;  

4. Цинично-прагматичное отношение к совести;  

5. Зависимость/независимость совести от внешних оценок;  

6. Утверждения, наиболее полно и глубоко отражающие содержание феномена сове-

сти.  

В ходе исследования обнаружилось, что в ядро представлений студентов о совести 

вошли десять элементов, отражающих как врожденный, так и приобретенный характер 

совести («В человеке совесть закладывается воспитанием», «Совесть есть у всех людей, 

только не все ее слушают»), независимость совести от внешних оценок («Совесть – это 

форма самосознания и самоконтроля человека», «Совесть – это внутренний голос челове-

ка, который подсказывает, как правильно поступать») и шесть утверждений наиболее 

полно и глубоко отражающих содержание феномена совести. В центральной части ядра 

социальных представлений находятся два утверждения, что «Совесть связана с осознани-

ем своих поступков, ответственностью и нравственным долгом перед другими» и «У раз-

ных людей совесть развита в разной степени».  

Проведенное нами исследование выявило «выпадение» некоторых элементов пред-

ставления и показало недостаточно глубокое понимание содержания совести молодыми 

людьми. Так, некоторые утверждения, отражающие положительное влияние совести на 

жизнедеятельность человека и общества, вызвали затруднения и у трети респондентов не 

вошли даже в периферию их представлений («Совесть уберегает от неисправимых оши-
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бок», «Совесть необходима для существования человека» и др.). Отношение к этим пред-

ставлениям утрачено по каким-то причинам, что может свидетельствовать о недостаточ-

ном, неполном понимании феномена совести московскими студентами. Это можно объяс-

нить малым количеством, а иногда и вовсе отсутствием обсуждений нравственных тем в 

семье, школе, среди сверстников, и размытостью грани между нравственным и безнрав-

ственным в современной литературе, кино и СМИ. 

С помощью метода П. Вержеса были проанализированы собранные ассоциации со 

словом совесть. Этот метод помогает приблизиться к глубинным, мало осознаваемым сло-

ям социальных представлений, и делается это на основе анализа частоты и ранга ассоциа-

ций. Самими часто встречающимися ассоциациями со словом совесть у студентов Москвы 

является «честность» и «честь». Совесть ассоциируется с высоконравственными каче-

ствами человека (честность, честь, ответственность, достоинство), и это является цен-

тральной частью (ядром) их представлений о совести. Также в ядро входит ассоциация 

«стыд», что может говорить об отождествлении современными студентами понятий со-

весть и стыд и размытости феномена совести в их сознании. В зону скорого попадания в 

ядро социальных представлений входят ассоциации «справедливость», «правда», «внут-

ренние рамки», «чистая совесть», «порядочность». 

Респондентов мы также просили нарисовать символ (образ), с которым у них ассо-

циируется феномен совести. Чаще всего встречались рисунки с положительным значени-

ем (ангел, чистое сердце, чистая душа, улыбающееся лицо и т.п.), всего один респондент 

указал острый предмет в качестве символа – шпагу. Также встречались нейтральные обра-

зы (чаша весов, спираль, мозг человека и др.). Можно заключить, что в сознании опро-

шенных молодых людей феномен совести чаще всего ассоциируется с чем-то положи-

тельным, чистым, правильным. 

Получается, что гипотеза исследования подтвердилась, т.е. выявился позитивный 

характер элементов ядра социальных представлений московских студентов о совести, а 

содержательная полнота ядра представлений оказалась недостаточной. 

Хотя в целом в ядре представлений большинства респондентов находятся утвержде-

ния, выражающие позитивное отношение к совести и ее роли в жизнедеятельности чело-

века и общества, но наблюдаются и отмеченные нами негативные тенденции в духовно-

нравственном становлении современной российской молодежи. Полученные результаты 

указывают на необходимость принятия определенных мер на всех уровнях общественного 

устройства: семьи, учебных заведений, социальных институтов, общественного мнения, 

законопроектов и др., пока данные тенденции не стали массовыми среди современной мо-

лодежи. 
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ном и комплексном феномене жизнеспособности. Существуют различия в структуре мотивации у 
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Self-actualization is the basis of the productivity of pedagogical activity. Self-actualization poten-

tial is a system-forming resource of the teacher's personality. The problem of managing the teacher's own 

resources is reflected in the systemic and complex phenomenon. There are differences in the structure of 
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Самоактуализация является предиктором полноценного и продуктивного процесса 

профессионализации педагогов. Cамоактуализация – фундаментальный процесс в каждом 

организме (К. Гольдштейн), процесс реализации человеком потенциала с целью стать 

полноценно функционирующей личностью (К.Р. Роджерс), стремление к идентичности, 

актуализации заложенных потенций, когда человек обязан быть тем, кем он может быть 

(А. Маслоу). В отечественной психологии самоактуализация определяется через катего-

рию направленности и активности субъекта (С.Л. Рубинштейн, К.А. Абульханова-

Славская). Важнейшее из качеств человека – быть субъектом – «творцом собственной ис-

тории, вершителем своего жизненного пути», инициировать и осуществлять практиче-

скую деятельность, общение, поведение, познание, созерцание и добиваться результатов 

[1]. В контексте этого подхода самоактуализация рассматривается как процесс становле-

ния человека субъектом собственной жизнедеятельности [2]. Особый интерес феномен 

самоактуализации представляет для педагогической деятельности, как условие успешной 

профессионализации педагогов. Высокий личностный самоактуализационный потенциал 

детерминирует резистентность педагогов к профессиональному выгоранию [3, 4, 5, 6]. 

Ценностно-смысловые особенности личности, взаимосвязанные между собой и определя-

ющие резистентность педагога к неблагоприятным психофизиологическим состояниям, 

составляют интегральную характеристику развития личности – личностный самоактуали-

зационный потенциал. В самоактуализационный потенциал личности входят: потребность 

в самоактуализации и связанные с ней ценностно-смысловые особенности личности, мо-

тивы, особенности самоотношения и отношения к профессии, – взаимосвязанные между 

собой и составляющие интегральную характеристику развития личности. Личностный са-

моактуализационный потенциал в зависимости от выраженности личностных качеств и 

ценностно-смысловых характеристик, его составляющих, может препятствовать или спо-

собствовать развитию неблагоприятных психофизиологических состояний у педагогов [7, 

8]. Самоактуализационный потенциал является системообразующим ресурсом личности 

педагога. Проблема управления собственными ресурсами личности педагога находит свое 

отражение в системном и комплексном феномене жизнеспособности [9]. Жизнеспособ-

ность – индивидуальная способность человека управлять собственными ресурсами: здо-

ровьем, эмоциональной, мотивационно-волевой, когнитивной сферами, способность чело-

века строить нормальную, полноценную жизнь, в трудных условиях [10].  

Одним из аспектов изучения самоактуализационного потенциала является анализ 

особенностей мотивационной сферы педагогов. Особый интерес представляет отношение 

педагогов к деятельности (особенности направленности, субъективно значимые характе-

ристики деятельности, мотивация и удовлетворенность профессией педагогов). Мотивы 

профессиональной деятельности можно условно разделить на мотивы трудовой деятель-

ности, выбора профессии и выбора места работы. Мотивы деятельности включают в себя 

побуждения общественного характера, стремление к материальным благам и удовлетво-

рение потребности в самоактуализации и т.д. Выбор профессии является сложным, дол-

гим мотивационным процессом, от правильного выбора профессии зависит удовлетворен-

ность педагога жизнью в целом. В основе выбора профессии могут лежать ценности об-

щественного престижа, интереса к самой деятельности и т.д.  
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Для педагогов важными являются мотивы выбора профессии, лежащие в основе аль-

труистического (просоциального) поведения – поведения, направленного на благо других 

и не рассчитанного на внешнюю награду. Оно обусловлено наличием у человека таких 

душевных качеств, как: сострадательность, заботливость, чувство долга, ответственность 

и отсутствие качеств, не способствующих проявлению альтруизма (подозрительности, 

жадности, скептицизма). В основе альтруистического поведения лежит эмпатия (сопере-

живание и сочувствие) [11]. Мотивация – система мотивов, формирующих стратегии дея-

тельности, смыслообразующий фактор педагогической деятельности. Мотивационные си-

стемы личности испытывают на себе влияние индивидуально-психологических детерми-

нант, что создает предпосылки выражения любого социального мотива в «искаженном» 

виде [12]. Значимыми аспектами отношения к деятельности являются профессиональная 

направленность, субъективно важные характеристики деятельности и удовлетворенность 

деятельностью. Удовлетворенность – психическое состояние, отражающее отношение к 

профессиональной деятельности, к отдельным ее компонентам, так же, как показатель ее 

успешности, результативности [13]. Удовлетворенные работники характеризуются луч-

шим физическим и душевным здоровьем, большей устойчивостью к профессиональному 

выгоранию и стрессу. В работах Р.М. Шамионова удовлетворенность рассматривается в 

аспекте социально-психологического отношения, которое выражает степень соотнесения 

человеком своих актуальных и потенциальных возможностей, своего актуального уровня 

развития с требованием среды. Удовлетворенность деятельностью у педагогов связана с 

резистентностью к профессиональному выгоранию, может рассматриваться как важный 

компонент личностного самоактуализационного потенциала педагога. Взаимосвязь эмо-

циональной направленности и удовлетворенности трудом характеризует степень реализа-

ции доминирующих мотивов в профессиональной деятельности [14]. С усилением адек-

ватности личности самой себе, с ее самоактуализацией, повышается удовлетворенность 

собой, жизнью и частично трудом. С другой стороны, педагоги с высоким уровнем само-

актуализации показывают более низкую удовлетворенность трудом, в структуре которой 

более выражена неудовлетворенность достижениями в работе, взаимоотношением с руко-

водством, но больше удовлетворенность взаимоотношениями с учащимися. В период зре-

лости самоактуализация и удовлетворенность личности наиболее интегративны [15].  

Цель исследования: анализ мотивации у педагогов с разным личностным самоактуа-

лизационным потенциалом.  

Гипотеза: существуют различия в структуре мотивации у педагогов с разным само-

актуализационным потенциалом. 

Проведено исследование на выборке из 60 педагогов (60 женщин, в возрасте от 36 до 

58 лет) при помощи следующих психодиагностических методик: самоактуализационный 

тест (Э. Шостром, адапт Л.Я. Гозман и др.); тест смысложизненных ориентаций 

(Д.А. Леонтьев); методика исследования самоотношения (С.Р. Пантилеев); опросник тер-

минальных ценностей (И.Г. Сенин); методика Ш. Шварца «Ценностные ориентации» мо-

тивы выбора деятельности преподавателя (Е.П. Ильин); методика К. Замфир «Мотивация 

профессиональной деятельности» (А.А. Реан); методика изучения мотивационного про-

филя личности (Ш. Ричи, П. Мартин). Использованы методы статистической обработки 

данных: факторный анализ, анализ статистической значимости различий (U-критерий 

Манна-Уитни), анализ корреляционных связей показателей мотивации и самоактуализа-

ционного потенциала (r-Пирсона). 

В результате диагностики показателей личностного самоактуализационного потен-

циала у педагогов с последующей факторизацией показателей, были получены следующие 

подгруппы педагогов с разным самоактуализационным потенциалом. Структура высокого 

самоактуализационного потенциала личности включает в качестве ядра высокие значения 

интегрального уровня самоактуализации, ценностей самоуважения, спонтанности, пред-

ставления о природе человека, креативности, дополняемые ценностями поддержки, ком-

петентности во времени, терминальными ценностями достижений, сохранения собствен-
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ной индивидуальности и позитивным самоотношением (самопринятием, самопривязанно-

стью, отраженным самоотношением, самоценностью, самоуверенностью, саморуковод-

ством), высоким показателем осмысленности жизни. Структура низкого самоактуализа-

ционного потенциала личности педагога включает низкие значения таких ценностей са-

моактуализации, как познавательные потребности, спонтанность, сензитивность к себе, 

контактность, дополняемые низкими уровнями саморуководства, самоуверенности, само-

принятия, самоценности; самообвинением, внутренней конфликтностью, закрытостью 

снижают регулирующее влияние самоактуализации на состояние и деятельность педагога. 

Согласно моделям высокого и низкого самоактуализационного потенциала личности пе-

дагогов было получено, что у 26 педагогов – высокий самоактуализационный потенциал, 

у 3 педагогов – средний, у 31 – низкий самоактуализационный потенциал. С учетом 

структур высокого и низкого самоактуализационного потенциала было проведено иссле-

дование мотивации педагогов. Так, диагностика мотивации педагогов позволила выделить 

три подгруппы педагогов с различным типом мотивации, соотносящиеся с показателями 

самоактуализационного потенциала.  

В результате диагностики было выявлено, что педагоги с высоким самоактуализаци-

онным потенциалом обладают внутренней мотивацией и потребностями в социальных 

контактах, склонны ставить для себя сложные цели и достигать их, направлены на разно-

образие, перемены, интересную, общественно-полезную работу. Они ориентированы в 

профессиональной деятельности на ее общественную и личную значимость, удовлетворе-

ние, которое приносит работа благодаря ее творческому характеру, возможность общения. 

Педагоги ориентированы на социальные контакты, сложные цели, разнообразие. Для пе-

дагогов с внутренней мотивацией характерны следующие ценности: традиции, универса-

лизм, доброта, безопасность, достижения, наименее значимы – гедонизм, власть, конфор-

мизм.  

Педагогов с низким самоактуализационным потенциалом отличает внешняя отрица-

тельная мотивация, потребности во власти, влиятельности, хороших условиях работы, 

четком структурировании работы. Мотивирующей силой обладают внешние воздействия 

и санкции извне. Для педагогов с внешней отрицательной мотивацией характерны ценно-

сти власти, гедонизма, стимуляции, а наименее значимыми являются ценности доброты, 

достижения и безопасности.  

Получены статистически значимые различия между показателями мотивации у педа-

гогов с разным самоактуализационным потенциалом (p< 0,01). Анализ корреляций пока-

зателей самоактуализационного потенциала у педагогов показал связь самоактуализации и 

ее показателей с внутренней мотивацией и мотивами выбора профессии педагога, отра-

жающими педагогическое призвание.  

Таким образом, в структуру высокого самоактуализационного потенциала педагогов 

входят компоненты внутренней мотивации и мотивов выбора профессиональной деятель-

ности, отражающие педагогическое призвание (интерес к работе, значимость работы, 

стремление передать опыт и знания). Существуют различия в структуре мотивации у пе-

дагогов с разным самоактуализационным потенциалом. Педагоги с высоким самоактуали-

зационным потенциалом обладают внутренней мотивацией и потребностями в социаль-

ных контактах, склонны ставить для себя сложные цели и достигать их, они ориентирова-

ны в профессиональной деятельности на значимость работы, возможность общения. Педа-

гогов с низким самоактуализационным потенциалом отличает внешняя отрицательная мо-

тивация, потребности во власти, влиятельности, хороших условиях работы, четком струк-

турировании работы. Мотивирующей силой обладают внешние воздействия и санкции 

извне.  
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Целью статьи является введение концепта «поступающее мышление», разработанно-

го М.М. Бахтиным, в дискурс современной психологии личности, применительно к вопро-

су определения атрибута личностной формы бытия. Автор обращается к проблеме много-
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мерности феноменологии личности, решение которой требует определения ключевых ат-

рибутивных характеристик личности и предпринимает попытку обоснования в качестве 

одной из них феномена поступающего мышления. В статье показывается, что фундамен-

тальные задачи личностного бытия сопряжены с решением личностью задач на смысл «Я» 

в ситуациях расширяющегося жизненного мира, когда мышление становится средством 

преодоления инерционной формы самотождественности. Раскрывается сопряженность 

феноменологии поступающего мышления с познавательной активностью личности, 

направленной на обретение и поддержание идентичности.  

Ключевые слова: личность, поступок, поступающее мышление, идентичность. 
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The purpose of the article is to introduce the concept of «acting thinking», developed by M.M. 

Bakhtin in the discourse of modern psychology of personality, with reference to the question of determin-

ing the attribute of the personal form of being. The author turns to the problem of the multidimensionality 

of the phenomenology of the personality, the solution of which requires the definition of key attribute 

characteristics of the personality and makes an attempt to justify, as one of them, the phenomenon of act-

ing thinking. In the article it is shown that the fundamental tasks of personal being are connected with the 

decision of the personality of problems on the meaning of the self in situations of an expanding life world, 

when thinking becomes a means of overcoming the inertial form of self-identity. The connection of the 

phenomenology of the acting thinking with the cognitive activity of the personality aimed at finding and 

maintaining an identity is revealed.  

Keywords: personality, act, acting thinking, identity. 

 

Многомерность феноменологии личности и онтологических границ личностного бы-

тия вызывает у современных исследователей неугасающий интерес и вместе с тем ставит 

перед ними сверхсложную задачу по «вычерпыванию» и обобщающей концептуализации 

многочисленных проявлений личности, описанных в психологической и художественной 

литературе. В той или иной мере, в каждой теории личности, на уровне центрального кон-

цептуального аппарата, авторами предлагается ключевая характеристика, которая задает 

всему описанию личности некий объединяющий и централизующий принцип. Поэтому 

проблема определения и доопределения ключевых атрибутивных характеристик феномена 

«личность» сохраняет свою прежнюю актуальность для современной психологии лично-

сти. Вместе с тем, она приобретает особую остроту, когда мы имеем дело с расширяю-

щейся феноменологией личностного и квазиличностного бытия, за счет включения в ее 

границы различных эффектов присутствия и самовыражения человека в реальном и вир-

туальном коммуникативных пространствах.  

К числу наиболее устоявшихся в современной отечественной психологии атрибу-

тивных характеристик личности относятся: мера представленности и осмысленности об-

щественных отношений в сознании индивида; степень соподчиненности деятельностей и 

мотивов (А.Н. Леонтьев) [1]; степень реализации потребности в персонализации 

(А.В. Петровский; В.А. Петровский) [2]; уровень развития смысловой сферы личности, 

степень реализуемости личностных ценностей (Б.С. Братусь, Д.А. Леонтьев) [3; 4]; сте-

пень реализации и согласованность свободы, ответственности и самостоятельности 

(А.А. Тюков) [5]; способность к самодетерминации (Д.А. Леонтьев) [6]; способность к по-

рождению смыслообразующих мотивов и ценностей в ситуациях жизненного выбора 

(А.Г. Асмолов) [7].  

Все перечисленные атрибутивные качества находят свое воплощение в конкретных 

поступках личности, в значительной мере определяя их содержание, направленность и 
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этико-психологический почерк. Тем самым, личность в своем поведении преодолевает си-

туативную обусловленность и адаптивность реактивного характера. Самой личности тоже 

можно дать метафорическое определение, – «хозяин поступков», что, кстати, было сдела-

но Э. Фроммом [8]. Описывая психологическую картину отчуждения человека Э. Фромм 

отмечал: «Он как бы «остраняется», отделяется от себя. Он перестает быть центром соб-

ственного мира, хозяином своих поступков; наоборот – эти поступки и их последствия 

подчиняют его себе, им он повинуется и порой даже превращает их в некий культ» [8, с. 

97].  

В психологии концепт «поступок» употребляется больше в контексте социально-

психологического анализа личностного бытия, как единица ее социального поведения, ко-

торое регулируется посредством принятых и осознанных индивидом моральных норм и 

этических принципов. Гораздо реже поступок рассматривается как следствие пережива-

ния и преодоления конкретным человеком дилеммы личностного выбора, путем осу-

ществления делиберации мотивов и конфликтных смыслов «Я» [9]. Еще реже исследова-

телями включается в пространство поступков собственно мышление как поступок, как 

форму высказывания бытия. По большей мере это новация литературной критики, пере-

шедшая в психологический дискурс благодаря включению идей М.М. Бахтина в методо-

логический базис описательной и понимающей психологии. Концепт «поступающее 

мышление» получил «прописку» в психологии благодаря замечательным работам 

В.П. Зинченко [10; 11], который увидел в этой живой метафоре возможность для преодо-

ления сугубо когнитивистского взгляда на мышление, возможность рассматривать мыш-

ление как жизнетворческий акт.  

М.М. Бахтин в качестве фундаментальной причины кризиса существования человека 

видел «бездну» «между мотивом поступка и его продуктом» [12, с. 50]. Зачастую в каче-

стве «продукта» поступка выступают деяния, оторванные от «онтологических корней» 

поступающей личности. Тогда личность перестает представлять собой «устойчивое кон-

кретное архитектоническое целое» [12, с. 53], превращается из ценностно переживаемого 

центра «исхождения поступка» в обезличенный комплекс поведенческих актов и социаль-

но-ролевых ритуалов. Последствия подобной деперсонификации очень точно схвачены в 

строчке из известной песни В.С. Высоцкого: «Значит, в жизни ты был ни пpи чем, ни пpи 

чем!». Самое изощренное анонимное мышление, оторванное от «действительной архитек-

тоники переживаемого мира» остается всего лишь безучастной и бесплодной интеллекту-

альной игрой, прагматичной рассудочностью постороннего человека, очищенной от вся-

кого риска. Только «эмоционально-волевое участное мышление в жизни» [12, с. 55], с 

точки зрения М.М. Бахтина, позволяет наделить абстрактные понятия «моментами цен-

ностного смысла», тем самым оживить их, вписать в «конкретную архитектонику» пере-

живаемого мира [12]. 

Предтеча экзистенциальной психологии С. Кьеркегор отмечал, что выбор и приня-

тие решения о том, какая из возможностей будет реализована, а какая отложена или от-

вергнута, составляют основной лейтмотив становления личности: «Выбор сам по себе 

имеет решающее значение для внутреннего содержания личности: делая выбор, она вся 

наполняется выбранным, если же она не выбирает, то чахнет и гибнет» [13, с. 110]. Лич-

ность малоинтересна в инерционном следовании выбранному пути, но перепутье, «точка 

несовпадения с собой» (М.М. Бахтин) [12], «люфт чего-то непредположимого заранее» 

(М.К. Мамардашвили) [14, с. 413], «переломное событие» (В.В. Нуркова) [15], вот что 

представляет настоящий интерес для понимающего поиска автора, читателя, исследовате-

ля. Вместе с тем, это те подлинные и неотвратимые данности личностного бытия, в усло-

виях которых и ставится наитруднейшая задача для самого человека, – задача на смысл 

«Я». Если произвести концептуальное наложение хрестоматийных идей А.Н. Леонтьева и 

С.Л. Рубинштейна, то можно заключить, что личностью индивид становится, «выделыва-

ется» решая задачи на смысл [1], мысленно выводя себя из состояния эмпирической по-

глощенностью жизнью, рефлексивно восходя к такому когитальному состоянию, в кото-
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ром производится философское отношение к собственной жизни, тем противоречиям и 

дилеммам, которые порождаются ею [16]. 

Вместе с тем, задача на смысл Я представляет собой наитруднейшую рефлексивную 

задачу. Потому прежде чем встать на путь становления личностью, многие индивиды 

начинают отождествлять «себя со способом бытия, им навязываемым, и в нем находят пу-

ти своего развития и удовлетворения». Сегодня массовая культура поставляет более чем 

достаточное количество готовых квази-бытийных сценариев, в общем-то, благополучной 

жизни. Прежде чем начать сбываться в собственном мышлении в качестве самостоятель-

ного «хозяина бытия» [17], человек гораздо раньше научается отгораживаться от него, по-

слушно превращая свое мышление в «академического двойника социально желательного 

поведения» [18, с. 41], делая его инструментом поддержания инерционной формы само-

тождественности, бесконечного дублирования самого себя. К. Ясперс описал достаточно 

распространенный финал саморазвития, когда оно сопровождается бегством от мышления 

и идет в обход совершению поступков в мире: «Если, к примеру, задавались целью стать 

самостоятельной и самобытной личностью, то превращались в некую искусственную 

формацию, составленную из одних только масок (Larven), вплоть до самой сердцевины 

лишенную действительности, а значит, становились как раз не личностью, а только педан-

тично поддерживаемой персоной (Figur)» [19, с. 129].  

Человек может обретать и сохранять идентичность благодаря обращенности к ее 

пределам, отыскивая ее предельные контуры, не совпадающие с границами привычной, 

инерционной самотождественности. Идентичность не может ограничиваться состоянием 

инерционной самотождественности, которая поддерживается соответствующей формой 

инерционного мышления. Идентичность достигается в мышлении, выводящем человека за 

пределы корпуса индивидуальной ментальности (индивидуального образа мира), – в 

мышлении, порождающем не очередную реплику того, пусть даже собирательного, образа 

Я, что в границах этого корпуса уже покоится, а исключительное событие мысли. Вокруг 

этого события личность начинает центрироваться, как вокруг совершенно новой точки 

отсчета, новой вехи осмысленного допущения самой себя. В таком мышлении возникает 

новый рефлексивный центр тяжести личности или, выражаясь словами М.М. Бахтина, 

«точка вненаходимости» из которой личность видит себя в новом ценностнно-смысловом 

горизонте [12].  

В.В. Бибихин отмечал, что онтология настоящего мышления сопряжена с онтологи-

ей поступка: «Настоящая мысль существует ровно и только в той мере, в какой она имеет 

смелость вдруг поступить, не потому что мысль медленно и постепенно подвела нас к ре-

шению, а потому что она вдруг расступилась в поступок…» [20]. Поступающее мышле-

ние, с точки зрения М.М. Бахтина, может осуществляться только на основе отсутствия у 

личности «алиби в бытии», иначе оно вырождается в инструмент производства «пустых 

возможностей» и «неинкарнированных мыслей» [12, с. 41]. В результате культивирования 

такого участного, ответственного «эмоционально-волевого понимания бытия» у личности 

складывается особое, всеохватывающее отношение к себе, «как к единственному ответ-

ственно поступающему» [12, с. 42].  

Как бы сказал М.К. Мамардашвили, каждый раз необходимость такого мышления 

становится своего рода моментом необходимости себя, а само мышление превращается в 

средство осуществления «бытийно-личностного эксперимента» [21, с. 111]. В нем снова и 

снова подвергается проверке способность личности прерывать и преодолевать в себе 

инерцию отчужденной, утилитарной рассудочности и наивного эгоцентризма. 
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Принятие неопределенности в широком смысле (включающее в себя толерантность к не-

определенности и интуицию) предполагает развитие творческих способностей, реализующихся в 

неопределенных ситуациях при недостатке определенных критериев. Сравнение представителей 

творческих профессий, находящихся на разных уровнях профессионализации, проведенное в дан-

ном исследовании, позволяет делать выводы о развитии этих свойств в процессе учебы и профес-

сиональной деятельности. На выборках студентов и профессионалов высокого уровня разных 

творческих профессий (писателей, режиссеров и композиторов) показано, что последние характе-

ризуются более высоким уровнем креативности и стремлением полагаться на свою интуицию.  
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Acceptance of uncertainty in a broad sense (that includes tolerance for uncertainty and intuition) is 

associated with creative abilities that exists in uncertain situations characterized by the lack of certain cri-

teria. Comparison of creative professions representatives in different levels of professionalization we 

conduct in this study helps understand the development of these characteristics during the course of one’s 

life. Comparison of students and high-level professionals of different creative professions (writers, direc-

tors and composers) samples show that the latter are characterized by a higher level of creativity and a 

desire to rely on their intuition. 

Keywords: creativity, intuition, creative professions, tolerance for uncertainty  

 

Креативность, как способность, определяющая успешность творческой деятельности 

человека, может считается одним из важнейших ресурсов человека, и необходимость ее 

изучения, подчеркивается многими авторами [1, 2]. При обсуждении креативности приня-

то выделять несколько ее уровней, а именно так называемые «Большая-К» и «малая-к», 

при этом иногда обсуждение этого феномена идет в категориях «большое» и «малое твор-

чество» [3]. Первый уровень связывается с уровнем креативности, присущим гениям, до-

стигшим высоких успехов в своей сфере деятельности, тогда как «малая-к» связывается с 

проявлениями креативности в ежедневной жизни людей. К этим классическим типам кре-

ативности иногда добавляются также и «мини-к» (создание продукта, оригинального 

только для автора, «изобретение велосипеда») и «профессиональная-к», свойственная лю-

дям, занимающимся творческой деятельности профессионально, но не достигшим выда-

ющихся результатов [4]. В психологии известны исследования выдающихся творцов [5, 

6], однако обычно они проводятся с использованием методик интервью. В нашем иссле-

довании выдающиеся творческие деятели разных специализаций (писатели, композиторы 

и режиссеры) выступали в качестве испытуемых, которым предлагалось пройти через ба-

тарею психодиагностических методик. Предполагаемый более высокий уровень креатив-

ности состоявшихся представителей творческих профессий может быть вызван как разви-

тием этих способностей в течении профессиональной деятельности, так и тем, что в про-

фессию изначально приходят более креативные люди. Для ответа на этот вопрос необхо-

димо было сравнить студентов и профессионалов по свойствам, которое и было реализо-

вано в этом исследовании. 

Творческой деятельности всегда сопутствует некоторый уровень неопределенности, 

так как ее критерии не заданы, а, следовательно, можно предполагать важную роль толе-

рантности к неопределенности для продуктивности деятельности. Интолерантность к не-

определенности иногда рассматривается как противоположный полюс по отношению к 

толерантности к неопределенности, однако на российских выборках показана автоном-

ность этих шкал (см. [7]). Толерантность к неопределенности относится и к внутренней 

регуляции познавательных стратегий, и взаимосвязана с рядом внутренних свойств (в том 

числе, доверием интуиции и пр.), тогда как интолерантность более тесно связана с други-

ми личностными свойствами человека – рациональностью, ригидностью, малой доступно-

стью внутреннего опыта [8]. При этом принятие неопределенности в широком смысле 

связано не только с толерантностью к неопределенности, но и с доверием интуиции. Связь 

интуиции с творческой деятельности также обосновывается в рамках большого количе-

ства подходов [9-11]. Исследования подтверждают существование такой связи [7, 8, 12]. 
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Реализованное в данном исследовании сравнение выборок представителей творче-

ских профессий – студентов и профессионалов – может предоставить ответ на вопрос о 

том, по какому пути идет развитие представителей творческой деятельности. Гипотеза 

нашего исследования заключалась в том, что состоявшиеся профессионалы (представите-

ли творческих профессий) должны характеризоваться более высоким уровнем креативно-

сти, толерантности к неопределенности и доверием интуиции. 

Участники исследования:  

1. Представители творческих профессий — профессионалы высокого уровня, 

признанные сообществом, лауреаты международных премий и конкурсов: 53 человека, 42 

мужчины и 11 женщин в возрасте от 25 до 68 лет (М = 45.54, σ = 10.17): 

1.1. 21 писатель, 17 мужчин и 4 женщины в возрасте от 30 до 67 лет (M = 49.57, 

σ = 9.21); 

1.2. 18 композиторов, 15 мужчин и 3 женщины в возрасте от 30 до 56 лет (M = 

44.61, σ = 8.28); 

1.3. 14 режиссеров театра и кино, 10 мужчин и 4 женщины в возрасте от 25 до 68 

лет (M = 40.31, σ = 12.78); 

2. Студенты, получающие образование по творческим специальностям: 87 че-

ловек, 40 мужчин и 46 женщин (один человек не указал свой пол) в возрасте от 18 до 46 

лет (М = 23.51, σ = 4.64): 

2.1. 24 студента Литературного института имени А.М. Горького, 5 мужчин и 19 

женщин в возрасте от 18 до 45 лет (М = 22.13, σ = 5.59).  

2.2. 35 студентов Московской Государственной Консерватории имени П.И. Чай-

ковского, 16 мужчин и 19 женщин в возрасте от 20 до 32 лет (М = 23.03, σ = 2.54). 

2.3. 28 студентов режиссерских факультетов (6 студентов ВГИК имени С.А. Ге-

расимова и 22 студента РУТИ—ГИТИС) 19 мужчин и 8 женщин в возрасте (один человек 

не указал свой пол) от 19 до 46 лет (М = 25.29, σ = 5.37). 

Методики: 

1. Креативность: применялась модифицированная методика Р. Стернберга 

Креативные заголовки [13], в которой предлагается придумать заголовки к карикатурам 

[14], которые затем оценивались тремя экспертами по четырем шкалам (оригинальность, 

сообразительность, юмор и соответствие задаче) в соответствии с выработанной авторами 

системой критериев. 

2. Толерантность к неопределенности: Новый опросник толерантности к не-

определенности – НТН [15], диагностирующий шкалы толерантность к неопределенности 

(ТН, готовность принимать новизну, сложность, противоречивость), интолерантность к 

неопределенности (ИТН, стремление к ясности и избеганию неопределенности) и меж-

личностная интолерантность (МИТН, непринятие неопределенности в межличностных 

отношениях).  

3. Доверие интуиции: шкалы использования интуиции (ИИ, тенденция пола-

гаться на интуицию) и интуитивной способности (ИС, способность к формированию точ-

ных догадок) из опросника С. Эпстайна «Рациональный-Опытный», апробированного на 

российской выборке [8, 16]. 

Согласно полученным данным, значимые различия между выборками студентов и 

профессионалов обнаружены для показателей креативности (t = -4.305, p< .001), а также 

на уровне тенденции – для шкалы ИИ (t = -1.862, p = .066); t-критерий Стьюдента для не-

зависимых выборок и критерия равенства дисперсий Ливиня.  

При использовании коэффициента корреляции «роу» Спирмена установлено, что на 

выборке «творческих профессионалов» наблюдается связь ТН с обеими шкалами интуи-

ции; студенты же продемонстрировали связь ТН только со шкалой применение интуиции 

опросника Эпстайна.  

Нами было показано, что состоявшиеся творческие профессионалы обладают более 

высокими показателями креативности по сравнению со студентами. Таким образом, раз-
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витие креативности у «творческих профессионалов» приводит к более свободному прояв-

лению их в ситуации исследования, что позволяет предполагать и рост этой способности в 

рамках практический деятельности. Это косвенно подтверждает «правило 10 лет», соглас-

но которому успешность в творческой деятельности связана не только с изначально более 

высокими способностями, но и большим опытом в этой сфере [17]. Также эти результаты 

могут быть доводом в пользу представления о большей зависимости креативности от сре-

ды. 

Также показано, что состоявшиеся представители творческих профессий характери-

зуются более высоким стремлением к использованию интуиции. Таким образом, с про-

фессиональным ростом в творческих профессиях человек начинает в большей мере ори-

ентироваться на свои предчувствия в неопределенных ситуациях. Это подтверждает рас-

пространенное в литературе представление об интуитивных способностях как предпосыл-

ке успешности творческой деятельности [10]. Таким образом, гипотеза исследования ча-

стично принимается (нет данных в пользу предположения о более высоком уровне толе-

рантности к неопределенности у состоявшихся представителей творческих профессий). 

Показанная в исследовании связь ТН со шкалами интуитивного стиля (по Эпстайну) 

консистентна описанным в литературе [16]. На основе метода структурного моделирова-

ния другими авторами было показано, что как доверие интуиции, так и ТН в качестве из-

меряемых переменных входят в латентную переменную Принятия неопределенности и 

риска [8], что косвенно подтверждается нашими результатами. 

С использованием аналогичных методик нами было показано, что студенты-

психологи характеризуются большим количеством связей между исследуемыми перемен-

ными. Результаты нашего исследования показывают, что у представителей творческих 

профессий эти свойства демонстрируют меньшую интеграцию. 

Сформировавшиеся творческие профессионалы отличаются от начинающих (сту-

дентов) уровнем креативности, что может свидетельствовать о развитии творческих спо-

собностей в процессе профессиональной деятельности, а также более выраженным стрем-

лением к использованию своей интуиции. 
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В статье показано, что профессиональное становление человека осуществляется в полном 

соответствие закономерностями жизненного цикла. Выделено три типа профессиональных цик-

лов, раскрыта их психологическая структура, выделены их специфические стадии, зафиксированы 

причины завершения циклов, определены временные единицы измерения их длительности.  
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Е.П. Ильин одним из первых в отечественной психологии обозначил проблему карь-

ерного и профессионального развития личности в рамках спортивной и профессиональной 

деятельности [1]. В настоящей статье развиваются идеи Е. П. Ильина, касающиеся цик-

личности профессионального становления и реализации личности как в спорте, так и в 

труде. 

В серии наших исследований было показано [2], [3], что профессиональное станов-

ление и реализация личности подчиняется закономерностям жизненного цикла, в рамках 

которого, как известно, фиксируется зарождение системы, ее развитие, достижение зрело-

сти, старение и ее умирание или преобразование в новые формы. 

Впервые профессиональный цикл, как часть жизненного пути человека, был выделен 

и описан в психологии развития. В психологии карьеры также выделяются профессио-

нальные или карьерные циклы развития специалиста. Однако, даже самый поверхностный 

анализ убеждает нас в том, что и в психологии развития, и в психологии карьеры иссле-

дуются не одни и те же профессиональные циклы. 

Именно этот факт позволяет нам предположить, что существуют различные по сво-

ему содержанию типы профессиональных циклов. А коль скоро это так, то возникает 

необходимость выделения и описания таких циклов, а также — необходимость их сопо-

ставительного анализа. Принимая во внимание сказанное выше, в рамках настоящей ста-

тьи предпринята попытка, в самом первом приближении обозначить направления решения 

сформулированных выше задач. 

Учитывая уровни психологического анализа профессионализации личности, нами 

было выделено 3 типа профессиональных циклов, которые мы, в соответствие с логикой 

системогенетического подхода, назвали макроциклами, мезоциклами и микроциклами. Их 

выделение осуществлялось по следующим содержательным основаниям: место цикла в 

структуре профессионализации, длительность протекания, единицы измерения длитель-

ности, время начала и завершения, причины завершения, связь с конкретной профессией, 

психологическое содержание и ряд других. Дадим краткую характеристику каждому типу 

профессиональных циклов. 

Характеристика профессионального макроцикла. Данный цикл является самым про-

тяженным во времени и охватывает весь трудовой путь человека. Фактически он отражает 

динамику принятия и отношения человека к труду, как форме и способу самореализации 

личности, а также — динамику его ресурсных возможностей как субъекта труда. Поэтому 

макроцикл можно назвать циклом трудового пути личности [2],[5]. 

В рамках макроцикла описывается динамика становления и реализации именно 

субъекта труда, а не субъекта профессиональной деятельности, между которыми склады-

ваются определенные отношения и соотношения, требующие специального анализа. 

Относительная нейтральность психологического содержания макроцикла по отно-

шению к профессиональной деятельности подчеркивается и спецификой понятийного ап-

парата. Описание цикла трудового пути осуществляется с использованием таких понятий 

как трудоспособность, трудолюбие, отношение к труду, работоспособность, трудовой 

опыт, готовность к труду, общетрудовые знания, умения и навыки и т.д.  

Макроцикл является частью жизненного цикла человека, он начинается и заканчива-

ется на определенном его этапе или вместе с ним. Важно подчеркнуть, что цикл трудового 

пути начинается не с поиска и выбора профессии, а с осознания и принятия труда (в са-

мом широком смысле этого слова) как одного из возможных, а может быть и основных, 

способов самореализации, самоутверждения и саморазвития личности. Если такое приня-

тие профессионализации происходит на уровне сознания, то оно обычно фиксируется че-

ловеком в известных словесных формировках типа "чтобы нормально жить человек дол-

жен трудиться" или "все работают и я должен работать" и т.д. Возможны и более тонкие 
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психологические формулировки, но в любом случае они, изначально, затрагивают не со-

держание конкретной профессии, а именно труд в целом, как специфическую форму про-

явления активности человека. 

Ананьев Б.Г. выделяет следующие стадии цикла трудового пути: старт, развитие, 

кульминация и финиш. В литературе большое внимание уделяется временным параметрам 

старта и финиша макроцикла, срокам наступления и длительности кульминационной ста-

дии. 

В литературе обсуждается вопрос о завершенности или незавершенности цикла тру-

дового пути, о причинах его «искусственного» прерывания или естественного заверше-

ния. В качестве основной причины естественного завершения цикла трудового пути рас-

сматривается снижение трудоспособности и работоспособности субъекта труда. 

В качестве временных единиц измерения цикла трудового пути используется хроно-

логический возраст человека или его общетрудовой стаж. 

Характеристика профессионального мезоцикла. На уровне данного цикла изучаются 

закономерности профессионального становления и реализации личности в рамках кон-

кретной профессии, специальности, организации, рабочего места или должности. Важно 

отметить, что возможны самые различные сочетания и соотношения всех названных осно-

ваний [4]. 

В рамках профессионального мезоцикла исследуются закономерности становления и 

реализации субъекта конкретной профессиональной деятельности или специальности. 

Понятийный аппарат, применяемый для изучения профессионализации на уровне 

мезоцикла отличается от того, который применяется в ходе исследования цикла трудового 

пути. В данном случае, чаще всего используются такие понятия как профессиональный 

опыт, профессиональные способности, профессиональная мотивация, профессионально 

важные качества, профессиональная одаренность, профессиональная пригодность и т.д. 

Тем самым подчеркивается специализированность профессионального становления, его 

зависимость от содержания и условий конкретной профессиональной деятельности и тру-

дового поста. 

Мезопрофессиональный цикл является частью цикла трудового пути, но может с 

ним определенным образом совпадать. Это происходит тогда, когда его трудовой путь 

связан с одной профессией, специальностью или одним местом работы. Если человек ме-

няет профессии и специальности, то трудовой путь будет состоять из нескольких профес-

сиональных циклов, о чем мы уже говорили в наших работах. 

Мезопрофессиональный цикл имеет инвариантную структуру. Состоит из некоторой 

последовательности стадий, которые соотнесены с решением конкретных профессиональ-

ных задач. Один из вариантов стадий представлен ниже. 

1 стадия. Профессиональная оптация; решаемые задачи: поиск и выбор профессии, 

формы профессионального образования.  

2 стадия. Профессиональное обучение; решаемые задачи: формирование готовности 

к самостоятельной профессиональной деятельности.  

3 стадия. Самоутверждение в рамках самостоятельной профессиональной деятельно-

сти; решаемые задачи: профессиональная самореализация и достижение оптимального 

пика профессиональной продуктивности.  

4 стадия. Профессиональное сохранение; решаемые задачи: поддержка высокой про-

дуктивности на фоне нарастающей неудовлетворенности, снижения интереса к профес-

сии, проявления профессиональных деструкций. 

5 стадия. Выбор направления дальнейшей профессионализации; решаемые задачи: 

смена направления в рамках профессии, принятие маргинальной формы существования в 

профессии, отказ от профессии, места работы, занимаемой должности и т.д. 

В психологии наиболее подробно исследована 1 стадия профессионального цикла, 

но на уровне первичной оптации, в меньшей степени — 2 стадия, слабо исследована 3 и 

остаются практически не изученными 4 и 5 стадии. А именно эти стадии имеют важное 
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значение для понимания полициклической сущности профессионализации и механизмов 

смены профессиональных циклов. 

В рамках наших исследований показано, что главная причина завершения мезопро-

фессионального цикла заключается не в закономерном снижении трудоспособности чело-

века и не в утрате им профессиональной компетентности, а в изменении его отношения к 

профессиональной деятельности и к себе как профессионалу, в нарастании профессио-

нальной монотонии и появлении профессиональных деструкций. 

Ведущим временным параметром измерения профессионального развития человека 

в рамках мезоцикла является его профессиональный или карьерный возраст.  

Характеристика профессионального микроцикла. В рамках микроцикла описывают-

ся закономерности профессионального становления и реализации личности в процессе 

решения ею отдельных задач профессионализации. Как было отмечено нами выше, инди-

видуальные и нормативные задачи профессионализации определенным образом соотно-

сятся с отдельными стадиями профессионального цикла и трудового пути.  

Микроцикл имеет определенную структуру [3]. Он начинается с попытки использо-

вать имеющиеся у субъекта труда ресурсы для достижения желаемого результата, напри-

мер «выбрать будущую профессию». Если этих ресурсов достаточно, то человек решает 

поставленную задачу. 

Чаще всего имеющихся у человека ресурсов бывает недостаточно и поэтому субъект 

приступает к выработке адекватных новой профессиональной задаче средств ее решения. 

Первоначально человек «включает» механизмы саморегуляции, которые позволяют акти-

визировать и оптимизировать, необходимые для решения задачи ресурсы, в том числе — и 

выявить некоторые скрытые резервы субъекта труда. Если саморегуляционные процессы 

обеспечивают выведение ресурсных возможностей человека на необходимый уровень, то 

стоящая перед человеком задача решается. Если — нет, человек переходит к следующему 

этапу решения задачи. Он заключается в том, что человек включает механизмы каче-

ственной и количественной перестройки своих ресурсных возможностей через научение и 

развитие. 

В ходе научения и развития ресурсные возможности человека доводятся до уровня 

необходимого и достаточного для решения поставленной перед ним задачи. Благодаря 

этому осуществляется решение соответствующей профессиональной задачи, в полном со-

ответствие с заданными количественными и качественными критериями. Затем происхо-

дит свертывание сформированных средств решения задачи, их структурная утилизация и 

включение в потенциальные ресурсные возможности субъекта труда. Завершается микро-

цикл тем, что происходит актуализация готовности субъекта труда к решению следующей 

профессиональной задачи.  

Понятийный аппарат, используемый для анализа решения каждой профессиональ-

ной задачи соответствует ее содержанию. Например, для анализа решения задач профес-

сионального обучения характерно использование следующих понятий: учебно-важные 

качества, учебно-профессиональная деятельность, профессиональная обученность и обу-

чаемость, учебная мотивация, готовность к профессиональной деятельности и т.д. При 

анализе решения оптационных задач используются такие понятия как готовность к выбо-

ру профессии, профессиональные интересы, профессиональная пригодность, профессио-

нальные пробы, профессиональная направленность и т.д. 

Временные параметры используемые на каждой стадии также специфичны и соот-

ветствуют содержанию решаемой профессиональной задачи.  
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Концепция творческой одаренности А.М. Матюшкина применена при анализе проблем раз-

вития высоких способностей «вундеркиндов». Использование концепции дает возможность выде-

лить новые аспекты этой проблемы и раскрыть значимую роль составляющих образовательной 

среды семьи в формировании креативности на ранних этапах возрастного развития. Выявление 

дополнительных причин – специфики детско-родительских отношений в раннем детстве, влияние 

ожиданий, установок родителей, позволяет более точно определить методы коррекции и продук-

тивного взаимодействия с детьми с ранними проявлениями одаренности в современных социаль-

но-образовательных условиях. Даются рекомендации по психолого-педагогическому сопровожде-

нию одаренных детей. 
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Сreative giftedness concept is applied to analysis of problems in high ability development of prodi-

gies. It was found that intensive involvement of preschoolers in learning hinders development of creativi-

ty. Under influence of parents and lack of playing activity gifted children acquire orientation to achieve-

ments, avoidance of uncertainty and mistakes. Recommendations in creativity development of the gifted 

for school teachers and psychologists are given. Implications for educational practice and educational en-

vironment are presented. 
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Современная отечественная психология обязана А.М. Матюшкину в 90-е годы воз-

вращением к проблематике одаренности, выявлению и образованию детей с высокими 

способностями. Благодаря активности ученого были инициированы многочисленные пси-

холого-педагогические исследования различных аспектов и условий реализации одарен-

ности (см. обобщающую статью А.А. Матюшкиной [5].) в лаборатории психологии ода-

ренности Психологического института РАО, стимулировалась совместная работа практи-

ков и теоретиков, которые проявляли интерес к этой области. А.М. Матюшкин способ-

ствовал установлению тесных контактов с зарубежными исследователями и практиками, в 

ходе которых проходил интенсивный обмен опытом как в форме лекций и обсуждений, 
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так и в виде проведения тренингов учителей и открытых уроков с учащимися школ для 

учителей, психологов, педагогов. Под его руководством были начаты переводы и публи-

кация работ зарубежных ученых, адаптация и применение диагностических методик, раз-

работанных в Германии, США, Великобритании для изучения особенностей реализации 

одаренности. 

Тем не менее, то, о чем заявлял А.М. Матюшкин, отчасти сохранило свою актуаль-

ность и на данный момент: «дошкольное и школьное обучение ориентировано на среднего 

ученика, а профессиональное и вузовское — на среднего студента и среднего специали-

ста» [2, с. 29]. Современные родители, школьные учителя и психологи, безусловно, боль-

ше знают об одаренности, однако их подготовки не всегда бывает достаточно для разре-

шения проблем одаренных. 

Цель нашей статьи – показать потенциал концепции творческой одаренности, вы-

двинутой А.М. Матюшкиным [2], в решении проблем детей с ранними проявлениями вы-

соких способностей. 

Как пишет ученый, «психологическая структура одаренности совпадает с основны-

ми структурными элементами, характеризующими творчество и творческое развитие че-

ловека» [2, с. 30]. Отсюда, главное в образовании и воспитании одаренных стремиться 

развить любые высокие способности, любой вид одаренности ребенка до уровня творче-

ской одаренности. Только тогда их реализация принесет желаемые результаты самому ре-

бенку, его/ее родителям и внесет весомый вклад в поступательное развитие общества. Эта 

концепция позволяет по-новому взглянуть на ряд проблем психологии одаренности, кото-

рые не получают ответа на протяжении длительного периода времени. Мы обратимся к 

проблемам «вундеркиндов» и проанализируем их с позиций концепции творческой ода-

ренности А.М. Матюшкина. 

Один из самых тревожных вопросов, касающихся вундеркиндов, относится к «ис-

чезновению» их исключительных способностей. Сам ученый прямо говорил родителям: 

«Не воспитывайте вундеркиндов» [4, с.113]. Утрата высокого потенциала вундеркиндов 

обусловлена рядом причин. Так, Н.С. Лейтес в качестве одной из причин выделял такую 

природную особенность как раннее ускоренное психическое развитие ребенка, которое 

позволяет ему/ей намного опережать своих сверстников. Однако среди таких детей встре-

чаются случаи, когда в какой-то момент ускоренное развитие прекращается или же сменя-

ется замедлением [1]. Ребенка догоняют, а иной раз и обгоняют ровесники, что порождает 

целый ряд серьезных личностных трудностей и может приводить к психологической 

травме. Еще одной причиной может быть сдвиг, смещение «сензитивных периодов» раз-

вития, за счет чего ребенок с легкостью овладевает разнообразными знаниями и умения-

ми, однако затем их не совершенствует, так как не имеет ресурсов преодоления затрудне-

ний. 

Исходя из концепции А.М. Матюшкина, мы полагаем, что еще одна из важнейших 

причина отсутствия реализации ранних проявлений высоких способностей кроется в том, 

что яркая одаренность ребенка не развивается как творческая. Раннее детство сопряжено с 

высокой зависимостью ребенка от ближайшего семейного окружения. Эта зависимость 

естественная и, чаще всего, основана на привязанности, любви. Она вызывает стремление 

делать то, что одобряют близкие. Как отмечают отечественные и зарубежные исследова-

тели [1; 4; 6; 7; 8], семья является одним из значимых факторов в развитии высоких спо-

собностей одаренных детей. Ожидания родителей, их культурно-образовательный уро-

вень, взгляды на воспитание, имплицитные теории природы способностей влияют на 

стратегию и тактики воспитания, образования, которых придерживаются родители. Одна 

из ведущих современных специалистов по ранней одаренности, Джоан Фримен 

(JoanFreeman), назвала проявление одаренности совместным феноменом родителя и ре-

бенка [7]. 

Для нашего времени характерным признаком является широкий доступ родителей к 

новейшей информации, как о самом явлении одаренности, так и о приемах развития спо-
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собностей детей. Некоторые родители прекращают работать, если замечают какие-либо 

проявления высоких способностей у детей. Под влиянием идей раннего обучения родите-

ли уже в раннем детстве записывают детей в группы развития интеллекта, танцевальные, 

музыкальные, спортивные кружки и секции. Весь день ребенка может быть расписан бук-

вально по минутам. В раннем детстве дошкольник приобщается, преимущественно, к 

учебной деятельности, минуя стадию игровой деятельности. Дети демонстрируют интел-

лектуальную одаренность, которая может скрывать возможные проблемы в развитии 

творческих способностей как следствие четко спланированного расписания, отсутствия 

свободного времени для самостоятельной деятельности и возможности ее выбора. 

Описываемая ситуация вносит изменения в психическое развитие ребенка — теря-

ются важные личностные качества, которые развиваются в игровой деятельности: откры-

тость новому, спонтанность, свобода выбора, склонность к риску, отсутствие страха со-

вершения ошибки. Ребенка ориентируют на достижения (в конкурсах, соревнованиях), на 

безошибочное выполнение заданий. Создается установка на приобретение знаний, демон-

страцию умения работать с ними посредством хорошо развитых умственных операций. 

Таким образом, ребенок может воспитываться в среде, лишенной условий, которые спо-

собствуют развитию творческих способностей. Известно, что благоприятная для развития 

творчества среда характеризуется неупорядоченностью, хаотичностью, спонтанностью, 

наличием противоречий, возможностей проявления риска и свободой выбора. Характери-

зуя особенности благоприятного развития в этот возрастной период, А.М. Матюшкин от-

мечает: «С этого этапа (5—6 лет) основным структурным компонентом одаренности и 

творческого развития талантливого ребенка становится проблемность. Она обеспечивает 

постоянную открытость ребенка новому, выражается в поиске несоответствий и противо-

речий (Н.Н. Поддьяков), в собственной постановке новых вопросов и проблем. Даже не-

удача рождает познавательную проблему, вызывает исследовательскую активность и 

обеспечивает возможности нового этапа в творческом развитии» [2, с. 33]. В вышеописан-

ных условиях ребенок с ранними проявлениями высоких способностей ограничен в разви-

тии творческой одаренности и может потерять возможность реализации высоких способ-

ностей в будущем. Таким образом, концепция творческой одаренности позволяет опреде-

лить одну из важнейших причин затруднений в развитии детей с ранними проявлениями 

высоких способностей. 

При поступлении в школу необходимо как можно раньше выявить проблемы ода-

ренных детей и создать условия для полноценного развития их творческих способностей. 

Анализ проблем показывает необходимость в организации постоянного взаимодействия 

школы и родителей одаренных учащихся. Учителям и школьным психологам необходимо 

помочь родителям выделить время на нерегламентированную активность ребенка, пред-

ложить приемы стимуляции его/ее собственной инициативы и развития творческих спо-

собностей (например, приемы «что, если…», «давай представим ситуацию»). Необходимо 

учитывать весь диапазон возникающих проблем, целенаправленно готовить педагогов и 

психологов к работе в этом направлении как при обучении в педагогических университе-

тах, так и на курсах повышения квалификации [6; 7; 9]. Обращение к работам 

А.М.Матюшкина, адресованным педагогам, психологам и родителям [2; 3; 4], окажет по-

мощь в понимании и решении проблем в развитии одаренных детей. 
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В статье рассмотрена проблема связи антиципации с эгоцентризмом личности. Представле-

ны результаты эмпирического исследования, которые иллюстрируют наличие статистически зна-

чимых обратных связей между такими компонентами эгоцентризма, как «воображаемая аудито-

рия», «уникальность», «неуязвимость» и личностно-ситуативной составляющей антиципации. Од-

новременно не выявлены связи между эгоцентризмом в целом и его отдельными компонентами и 

прогностической и временнóй составляющими антиципации. Сделан вывод о том, что антиципа-

ция как феномен личности имеет социально-психологические проявления. Поэтому перспектив-

ным представляется ее изучение в контексте включенности человека в конкретные социальные 

группы. 
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Под антиципацией в нашем исследовании мы понимаем способность человека дей-

ствовать и принимать решения с определенным временно-пространственным упреждени-

ем в отношении ожидаемых событий и их последствий. Анализ различных типологий ан-

тиципации показывает, что данный процесс представлен на всех уровнях психической 

жизни человека. Как отмечали Б. Ф. Ломов и Е. Н. Сурков [3], нет такой сферы психики, в 

которой не был бы представлен процесс антиципации. Он имеет системную природу и 

начинает формироваться уже в первые годы жизни [9]. Перспективным является изучение 

реальных проявлений антиципации в жизнедеятельности человека. Антиципацию и анти-

ципационные способности изучали такие ученые, как Б. Ф. Ломов и Е. Н. Сурков, 

В. Д. Менделевич, Л. А. Регуш, Е. А. Сергиенко, И. М. Фейгенберг и др. Раскрыты, в 

частности, особенности антиципации в деятельности оператора инженерных систем, при 

неврозах, шизофрении, химической зависимости и т.д. [3; 4; 5; 8; 9]. 

Основываясь на принципе системности, феномен антиципации можно рассматривать 

в трех аспектах относительно общих представлений о функциях психики: 1) когнитивная 

функция антиципации касается познания будущего в самых различных формах; 2) регуля-

тивная функция обеспечивает готовность субъекта к встрече с событиями, упреждение в 

их реализации, планирование действий; 3) коммуникативная функция антиципации состо-

ит в планировании, предсказуемости процессов общения, готовности к ним. 

Ранее в психологических исследованиях изучались преимущественно когнитивная и 

регулятивная функции антиципации [3 и др.]. Коммуникативная функция раскрыта не 

столь подробно, хотя значимость ее исследования очевидна, поскольку, как отмечал еще 

Л. С. Выготский [2], человек по природе своей социален. Следовательно, и антиципация 

имеет явные социально-психологические проявления, в частности в процессах межлич-

ностного общения и включения человека в разные социальные группы. 

Наше исследование посвящено связи антиципационных способностей с эгоцентриз-

мом. Его гипотезой служит предположение о том, что чем ниже уровень антиципацион-

ных способностей личности, тем выше уровень эгоцентризма. Данная гипотеза основыва-

ется на положении о том, что если человек центрирован на себе и собственных особенно-

стях, то при прогнозировании различных событий и их последствий он будет исходить 

исключительно из своего опыта и поведения в аналогичных ситуациях, не принимая во 

внимание позиции других людей, что может приводить к ошибочным прогнозам и сни-

жать эффективность деятельности, поведения, общения. Таким образом, высокий уровень 

эгоцентризма ограничивает вариабельность и изменчивость прогностических схем, что 

может привести к антиципационной несостоятельности субъекта. При дефиците времени, 

информации, межличностных контактов эгоцентризм способен мешать адекватному при-

способлению человека к окружающей реальности, его гибкой ориентации в социальной 

действительности [6;7]. Данное положение было доказано в исследованиях В. Д. Менде-

левича, разработавшего концепцию антиципационной несостоятельности неврогенеза [4]. 

По его мнению, личность, склонная к невротическим расстройствам, исключает из анти-

ципационной деятельности нежелательные события и поступки, ориентируясь только на 

желательные. 

Объектом эмпирического исследования являлись 194 человека в возрасте от 21 до 65 

лет, из них 111 мужчин и 83 женщины. 

В исследовании использовались методики стандартизированного самоотчета. 

1. Методика «Личный миф» Д. Лэпслей в адаптации Т. В. Рябовой – для определения 

уровня эгоцентризма и его особенностей. Состоит из трех шкал: уникальность, неуязви-

мость, всемогущество, представляющим соответствующие компоненты эгоцентризма. 

Уникальность понимается как переживание своих чувств, мыслей, поступков, жизненной 

ситуации как уникальной, неповторимой, а потому недоступной другим для понимания. 

Неуязвимость трактуется как ощущение себя неуязвимым для всевозможных опасностей, 

уверенность в том, что разнообразные неприятности случаются только с другими, но не со 

мною. Всемогущество означает в контексте данной методики восприятие себя способным 
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преодолеть все трудности на пути к цели, нежелание признавать и учитывать возможные 

препятствия. 

2. Шкала эгоцентризма «Воображаемая аудитория» Л. Уолтерса – для выявления 

особенности эгоцентризма, названной автором «воображаемая аудитория». Чем выше по-

лученный по методике показатель, тем сильнее выражен данный параметр эгоцентризма. 

3. Опросник «Антиципационная состоятельность» В. Д. Менделевича – для диагно-

стики уровня антиципации в целом трех составляющих антиципационной состоятельно-

сти: а) личностно-ситуативной, подразумевающей способность прогнозировать поведение 

окружающих, предугадывать их поступки и высказывания, а также планировать собствен-

ное поведение; б) пространственной, выражающейся в моторной ловкости, способности 

координировать собственные движения, адекватно воспринимать пространство; 3) вре-

меннóй, представляющей собой способность адекватно воспринимать, планировать и 

структурировать время. 

В эмпирическом исследовании были использованы методы качественного и количе-

ственного анализа. В частности, для исследования взаимосвязи двух переменных (анти-

ципации и эгоцентризма), измеренных в метрических шкалах на одной и той же выборке и 

предварительно нормализованных, применялся коэффициент корреляции Пирсона. 

По результатам проведенного исследования можно утверждать, что выдвинутая ги-

потеза подтвердилась частично. Общий уровень эгоцентризма не связан с прогностиче-

скими способностями, поскольку коэффициент корреляции между этими переменными 

составил — 0,19141, не достигнув уровня статистической значимости при p≤0,05. 

Статистически значимая обратная связь выявлена между общим уровнем антиципа-

ции и таким параметром эгоцентризма, как «воображаемая аудитория» (коэффициент кор-

реляции между этими переменными равен — 0,55144 при p≤0,01). При выраженности это-

го параметра эгоцентризма человек чувствует и ведет себя таким образом, как будто вни-

мание других постоянно приковано к нему. Он мысленно представляет, какое впечатление 

производит на окружающих в определенный момент времени. Иными словами, человек 

постоянно чувствует себя в центре внимание воображаемой аудитории. Стоит отметить, 

что это может происходить и неосознанно. По нашему предположению, на данный пара-

метр эгоцентризма накладывают отпечаток личностные особенности человека. В зависи-

мости от его кругозора, норм, ценностей, системы отношений он тем или иным образом 

воспринимает и оценивает «воображаемую аудиторию». И если его собственные ценно-

сти, нормы, идеалы отличаются от принятых в его социальном окружении, то человек бу-

дет испытывать трудности в правильном предсказании поведения других людей. Есть ос-

нования полагать, что антиципационные способности личности не фиксированы, их уро-

вень может зависеть как от особенностей самого субъекта, так и от социальной группы, в 

которой он находится и действует. Последняя может в определенном смысле детермини-

ровать специфику протекания антициационных процессов у своих членов. 

На социальный характер антиципации также указывает обнаруженная нами стати-

стически значимая обратная зависимость между таким параметром эгоцентризма, как «во-

ображаемая аудитория» и личностно-ситуативным компонентом антиципации (коэффици-

ент корреляции составил -0,58244). Данные говорят нам о том, что чем больше индивид 

уверен в том, что внимание окружающих приковано к нему, тем хуже он прогнозирует 

действительные межличностные взаимоотношения. Такому человеку трудно абстрагиро-

ваться от своего «я» и принимать во внимание особенности других людей, имеющиеся 

между ними различия. Считаем, что наши данные подтверждают влияние социальной 

среды на процесс антиципации. Обладая выраженным эгоцентризмом, человек искус-

ственно выделяет себя из социума, дистанцируется от него. И тогда в условиях ограни-

ченных контактов и – как следствие – недостатка информации, он заменяет реальное об-

щение и своих возможных партнеров на представления о себе и воображаемой аудитории. 

Это как раз и препятствует эффективному межличностному взаимодействию. 
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Кроме того, установлены обратные статистически значимые связи между личностно-

ситуативным компонентом антиципационной состоятельности, с одной стороны, и компо-

нентыми эгоцентризма «уникальность» и «всемогущество», с другой (коэффициенты кор-

реляции составили соответственно -0,23241 и -0,27827 при p≤0,05. То есть чем выше уро-

вень данных компонентов эгоцентризма, тем слабее у человека развиты личностно-

ситуативные прогностические способности, тем хуже он понимает других людей и может 

верно предсказать их поступки. 

Отсутствие статистически значимой связи между эгоцентризмом в целом, его от-

дельными составляющими и пространственным и временным компонентами антиципации 

мы рассматриваем как подтверждение социально-психологической природы антиципации. 

Значит, оправданным является изучение особенностей проявления антиципации человека 

в контексте его включенности в конкретные социальные группы. 

Проведенное исследование позволяет сделать следующие выводы: общий уровень 

эгоцентризма личности связан обратной зависимостью с ее личностно-ситуативными ан-

тиципационными способностями. Пространственные и временные прогностические спо-

собности не связаны с общим уровнем эгоцентризма и его отдельными компонентами. 

В качестве перспектив разработки проблемы мы видим социально-психологические 

аспекты изучения антиципации, связанные с развитием человека в социуме. В частности, 

интересным было бы исследовать влияние на проявления антиципации факта включенно-

сти человека в определенную социальную группу и особенностей последней. Поскольку 

сегодня психологи и другие специалисты подчеркивают, что интернет-пространство ста-

новится второй реальностью для человека, представляется значимым провести сравни-

тельное изучение специфики антиципационных способностей человека при его включе-

нии в реальные и виртуальные группы (интернет-сообщества). 
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Невербальная коммуникация – это предполагает поведение человека, которое сигна-

лизирует об эмоциональном состоянии и характере взаимодействия общающихся лично-

стей. Невербальные средства коммуникации могут выражаться в позе, мимике, одежде и 

даже в тембре голоса человека. Каждый из этих элементов подает сигналы в сторону со-

беседника. Правильная расшифровка этих сигналов является ключом к наивысшей степе-

ни взаимопонимания. Обладая этой информацией можно понять чувства, настроение, а 

главное намерение общающихся людей [1]. 

Специалистами по общению было подсчитано, что современный человек за день 

произносит примерно 30 тыс. слов, или более 3 тысяч слов в час, сопровождая их невер-

бальными действиями. Кроме языка существует огромное множество способов общения, 

служащих средством получения, а также сообщения информации. Все культуры этого ми-

ра за каждым знаком или символом имеют под собой определенное обозначение, которое 

может понимать большая или же малая (посвященная) группа лиц. 

Альберт Мейерабиан установил, что передача информации происходит за счет вер-

бальных средств на 7 %, за счет интонации на 38 %, и за счет мимики и жестов – на 55%. 

Профессор Бердсвилл, проведя аналогичные исследования, также выявил, что в среднем 

человек говорит словами только в течение 10 –11 минут в день, и каждое предложение в 

среднем звучит не более 2,5 секунд. Следовательно, словесное общение в беседе занимает 

менее 35 %, а более 65 % информации передается с помощью невербальных средств об-

щения. Это значит, что значительная часть «коммуникативного айсберга» лежит под во-

дой, в области невербального общения.  

Одним из главных видов невербальной коммуникации является мимика – это движе-

ния мышц лица, и это главный показатель чувств. Исследования показали, что при непо-

движном или невидимом лице собеседника теряется до 10-15% информации. В литературе 
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отмечается более 20 000 описаний выражения лица. Главной характеристикой мимики яв-

ляется ее целостность и динамичность. Это предполагает, что в мимическом выражении 

лица шести основных эмоциональных состояний (гнев, радость, страх, печаль, удивление, 

отвращение) все движения мышц лица скоординированы. Основную информативную 

нагрузку в мимическом плане несут брови и губы (ввиду своей пластичности) [2]. 

Одним из самых известных исследователей в этой области является Пол Экман. Он 

со своими коллегами изобрел систему, которую назвал «Кодировочная система выраже-

ния лица» (КСВЛ). С помощью этой системы он попытался внести в эту сферу определен-

ную четкость и дать ей более научное направление. 

В свое время еще Чарльз Дарвин, основатель эволюционной теории, заявил, что ос-

новные модели выражения эмоций одинаковы для всех людей планеты. Это заявление 

Экман смог подтвердить в своем исследовании, которое он провел среди представителей 

различных культур. Пол Экман и Фризен Уоллес изучали туземное племя в Новой Гвинее, 

члены которого раньше фактически не контактировали с чужеземцами. Согласно данным 

результатов этого исследования, когда им показывали картинки с разными выражениями 

лиц, которые передавали шесть эмоций (счастье, грусть, гнев, отвращение, страх и удив-

ление), туземцы правильно идентифицировали эти чувства. 

Результаты подобных исследований, проведенных с разными людьми, подтвержда-

ют мысль, что выражение эмоций и их истолкование присущи природе человека. Тем не 

менее, как и у каждой теории у нее есть свои противники. Пол Экман соглашается с их 

аргументами о том, что его опыты имеют довольно ограниченный характер, и, возможно, 

здесь речь также идет и о культурном опыте невербальной коммуникации, который при-

обрел чрезвычайное распространение. Однако его работа подтверждается и результатами 

других исследований. Например, психолог Иренеус Эйбл-Эйбесфельдт в своем исследо-

вании изучал поведение шести детей, которые родились глухими и слепыми, чтобы выяс-

нить, насколько выражение их лиц отвечает выражению зрячих и наделенных слухом ин-

дивидов в специфических ситуациях. Он установил, что дети улыбались, когда их привле-

кали к очевидно приятной активности; изумленно поднимали брови, когда им давали по-

нюхать предмет с непривычным запахом, и хмурились, когда им снова и снова давали 

вещь, которая им не нравилась. Поскольку они не могли наблюдать, как ведут себя другие 

люди, то напрашивается вывод, что эти реакции являются врожденными. 

С помощью КСВЛ Экман и Фризен смогли идентифицировать малозаметные сокра-

щения лицевых мышц у младенцев, которые присущи также и взрослым, когда те пережи-

вают какие-то эмоции. Например, грудные дети выпячивают губки и хмурятся, что напо-

минает выражение отвращения у взрослых, когда им дают что-то кислое. И хотя лицевое 

выражение эмоций, наверное, отчасти принадлежит к врожденным характеристикам чело-

века, индивидуальные и культурные факторы влияют на их форму и на контексты, в кото-

рых они признаются уместными. Например, как именно человек улыбается, точные дви-

жения губ и других лицевых мышц, и как долго улыбка задерживается на ее лице — все 

это отличается в разных культурах. 

Как было сказано ранее понимание эмоционального опыта важно во взаимоотноше-

ниях с другими людьми, однако стоит упомянуть и то, что невербальное выражение важно 

и в отношениях с самим собой. В этом мире все что окружает и дополняет или даже лиша-

ет нас: работа, личная жизнь и даже смерть все это может определяться чувствами. Ведь 

под влиянием чувств работа может остаться незавершенной, сексуальные потребности – 

неудовлетворенными, а голод – неутоленным. Чувства способны мотивировать нас жить 

своими убеждениями или жить жизнью других. Чувства способы сломать нас и способны 

дать нам смысл. 
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Статья посвящена описанию понятия «психологическая культура личности» и его роли в 

обеспечении профессиональной успешности современных педагогов дошкольных образователь-

ных учреждений. В статье представлены результаты эмпирического исследования главных струк-

турных компонентов психологической культуры педагогов ДОУ комбинированного и общеразви-

вающего вида. Результаты данного исследования могут быть полезны в процессе консультирова-

ния педагогов по вопросам профессионального роста и профилактики эмоционального выгорания, 

а также для создания программ, направленных на развитие психологической культуры педагогов 

дошкольных образовательных учреждений реализуемых в процессе подготовки, переподготовки и 

повышения квалификации педагогов ДОУ.  

Ключевые слова: психологическая культура, структура психологической культуры, до-
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mental type. The results of this study can be useful in the process of advising teachers on the issues of 
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Современная Россия на протяжении нескольких десятков лет наблюдает культурный 

кризис общества. Во всех сферах жизни повсеместно идет нарушение нравственных норм 

и запретов. Чуприй Леонид указывает на манипулятивное воздействие телевидения и ре-

кламы на людей, особенно на детей, как наименее защищенную категорию общества, с 

популяризацией гедонизма (добром является все то, что приносит наслаждение). Другими 

словами, такое воздействие предлагает «получить от жизни все», а значит и попробовать 

запрещенные вещества, алкоголь, табак и т.п., что приводит к изменению ценностных 

установок и деградации всего человечества. Поэтому одной из главных задач сферы обра-
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зования в современный век является нахождение путей усовершенствования образова-

тельной практики, направленной на повышение базовой культуры всего социума, частью 

которой является психологическая культура каждой личности в отдельности.  

Человек погружается в психологическую культуру с момента своего рождения и не 

покидает до самой своей смерти. Более того, индивид и человеком (конкретнее, лично-

стью) становится в той мере, в какой усваивает эту культуру и насколько сам же ее и раз-

вивает. Важность психологической культуры состоит также в том, что она является веду-

щей в различных процессах жизнедеятельности личности, его общении, социальной адап-

тации и др. 

Огромное количество ученых, например, А.А. Востриков, И.В. Дубровина, 

Е.А. Климов, Б.Г. Мещеряков, А.А. Бодалев, Я.Л. Коломинский и др. изучают психологи-

ческую культуру личности. Некоторые рассматривают психологическую культуру в об-

щем значении как определенный уровень психологической образованности современного 

общества и личности, уровень самопознания человечества, отношения человека к окру-

жающим людям, к самому себе, к природе. Но при этом исследований в сфере психологи-

ческой культуры педагогов дошкольных образовательных учреждений катастрофически 

мало, в сравнении с изучением личности учителя. Что определяет данную работу как ак-

туальную и важную для внедрения инновационных процессов в сфере образования и од-

новременно для развития данной сферы.  

Л.С. Колмогорова считает, что фундаментальным понятием, вокруг которого вы-

страиваются частные задачи деятельности психолога в образовательных учреждениях, яв-

ляется психологическая культура детей, педагогов, родителей. Практически все многооб-

разие задач и проблем, которые решает практический психолог, так или иначе сходятся 

либо к психологической культуре в ее конкретных проявлениях, либо к психологическому 

здоровью [1]. 

Психологическая служба в образовании имеет возможность влиять на процесс куль-

турного кризиса в обществе посредством повышения психологической культуры субъек-

тов образовательного процесса – педагогов и их воспитанников или обучающихся.  

Поэтому так важно решение проблемы целенаправленного формирования психоло-

гической культуры у детей и специалистов, работающих с ними. Ведь педагоги являются 

одними из важнейших агентов социализации личности.  

Целью исследовательской работы является выявление главных структурных компо-

нентов психологической культуры педагогов дошкольных образовательных учреждений.  

Для проведения исследования была использована структурная модель психологиче-

ской культуры, предложенная В.В. Семикиным. В своей работе он собрал труды многих 

исследователей и предположил, что в генезисе психологической культуры следует выде-

лять три основных уровня: 

1. психологическая грамотность; 

2. психологическая компетентность; 

3. собственно психологическая культура как развитый механизм личностной 

саморегуляции [2]. 

Исследуя структуру психологической культуры третьего уровня, он пришел к выво-

ду, что она включает в себя следующие компоненты: 

1. когнитивный (некоторая система психологических знаний о людях и о себе, 

умение применять их на практике, а также определенный уровень развития интеллекта, 

способность к творчеству); 

2. рефлексивно-перцептивный (наблюдательность, психологическая проница-

тельность, умение адекватно воспринимать самого себя, других людей, прогнозировать их 

поведение); 

3. эмоционально-чувственный (богатство и действенность переживаний, раз-

витая эмпатия, умение сопереживать, способность к идентификации); 
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4. коммуникативный (умение общаться, адекватно воспринимать и передавать 

информацию); 

5. регулятивный (самоконтроль, владение собой, умение управлять своими со-

стояниями и своим умом, нравственная саморегуляция); 

6. подсистема опыта социального взаимодействия (умения и навыки социаль-

ного взаимодействия: архетипы, установки и стереотипы культурного поведения); 

7. ценностно-смысловой (нормы, ценности и отношения к ним, включенные в 

смысловые личностные образования, мировоззрение, совесть). 

Для исследования под каждый из вышеперечисленных компонентов была подобрана 

собственная методика: изучение психологической культуры в целом («Психологическая 

культура личности» О.И. Моткова); рефлексивно-перцептивный компонент («Диагности-

ка уровня развития рефлексивности» А.В. Карпова); регулятивный компонент («Стиль са-

морегуляции поведения» В.И. Моросановой); эмоционально-чувственный («Экспресс-

диагностика эмпатии» И.М. Юсупова); подсистема опыта социального взаимодействия 

(«Психологическая компетентность педагога»); ценностно-смысловой компонент 

(«Смысложизненные ориентации» адаптация Д.А. Леонтьева); коммуникативный компо-

нент («Диагностика коммуникативной социальной компетентности»); когнитивный ком-

понент («Диагностика уровня знаний по психологии детей дошкольного возраста»). 

В процессе эмпирического исследования психологической культуры педагогов до-

школьных образовательных учреждений, проведенного на базе четырех детских садов в 

Заводском районе г. Саратова были получены взаимосвязи показателей психологической 

культуры педагогов ДОУ с помощью корреляционного анализа и его интерпретации в 

двух выборках педагогов ДОУ. Всего в исследовании принял участие 61 педагог, которые 

разделились на две выборки: педагоги, работающие в ДОУ комбинированного вида и пе-

дагоги, относящиеся к работникам ДОУ общеразвивающего вида. 

В группе педагогов ДОУ комбинированного вида были обнаружены следующие вза-

имосвязи: 

1. сила психологических стремлений и планирование деятельности (r=0,365, 

при p≤0,05); 

2. сила психологических стремлений и оценивание результатов деятельности 

(r=0,427, при p≤0,05); 

3. сила психологических стремлений и психологическая компетентность 

(r=0,417, при p≤0,05); 

4. сила психологических стремлений и общие показатели смысложизненных 

ориентаций (r=0,544, при p≤0,01); 

5. сила психологических стремлений и показатели знаний психологии детей 

дошкольного возраста (r=0,420, при p≤0,05). 

6. степень реализации психологических стремлений и планирование деятель-

ности (r=0,429, при p≤0,05); 

7. степень реализации психологических стремлений и самостоятельность 

(r=0,510, при p≤0,01); 

8. степень реализации психологических стремлений и общие показатели смыс-

ложизненных ориентаций (r=0,578, при p≤0,01); 

9. степень реализации психологических стремлений и контролем своего пове-

дения и деятельности (r=0,381, при p≤0,05). 

Чем более явно выражена сила психологических стремлений у педагога, тем в боль-

шей степени они способны планировать и контролировать свою деятельность, а также 

оценивать ее результаты; тем в большей степени выражены их смысложизненные ориен-

тации и выше уровень знаний психологии детей дошкольного возраста, а также выше уро-

вень психологической компетентности в целом.  

В первой выборке педагогов дошкольных образовательных учреждений комбиниро-

ванного вида особенно сильно сосредоточены корреляционные связи между четырьмя 
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компонентами психологической культуры личности: силой психологических стремлений, 

степенью их реализации, уровнем смысложизненных ориентаций и планированием педа-

гогом своего поведения и деятельности. Исходя из полученных результатов, делаем вы-

вод, что для педагогов ДОУ комбинированного вида важным является умение выделять 

значимые условия достижения целей, как в текущей ситуации, так и в перспективном бу-

дущем, что проявляется в соответствии программе деятельности, соответствии получае-

мых результатов принятым целям. Эти качества в них сформированы благодаря их про-

фессиональной деятельности. Педагогическая деятельность педагогов ДОУ комбиниро-

ванного вида подразумевает и даже обязательно требует составления планов работы (го-

довой план, перспективный план, комплексно-тематические планы), а также – хронокарт, 

циклограмм и графика работы, педагоги обязаны вести журналы учета своей деятельно-

сти, каждое полугодие они проводят мониторинги, а в конце года обязаны представлять 

руководству аналитические отчеты и справки. Все вышеперечисленное и является меха-

низмами планирования и контроля своей деятельности, а мониторинги и отчеты – меха-

низмы оценивания результатов. Конечно же, данные виды деятельности накладывают 

своеобразный профессиональный отпечаток на педагогах ДОУ комбинированного вида, 

который они переносят и в обыденную жизнь, где успешно составляют и реализуют свои 

личные планы и цели, что подтверждается наличием взаимосвязи между степенью реали-

зации своих стремлений и уровнем планирования деятельности.  

Для объяснения взаимосвязи силы психологических стремлений и уровня развития 

смысложизненных ориентаций необходимо обратиться к теории по данному вопросу. 

Леонтьев Д.А. полагает, что смысловая сфера личности – это особым образом организо-

ванная совокупность смысловых образований и связей между ними, обеспечивающая 

смысловую регуляцию целостной жизнедеятельности во всех ее аспектах. Смысловые об-

разования несут, по крайней мере, две функции: создание образа будущего, который по-

буждает к деятельности в настоящем и производит нравственную оценку поступков, и со-

здание общих принципов ведения деятельности [3]. Опираясь на результаты исследования 

смысложизненных ориентаций педагогов С.А. Котовой, можно предположить у педагогов 

наличие идеализированных представлений об обществе и о себе, что предположительно, и 

направляет их в данную профессию [4]. Смысложизненные ориентации для педагогов 

остаются крайне важными на протяжении всей их жизни, с чем и связана сила их психо-

логических стремлений.  

Во второй выборке педагогов ДОУ общеразвивающего вида были получены корре-

ляционные связи между силой психологических стремлений и уровнем эмпатии к детям, а 

также степенью реализации психологических стремлений и контролем педагогом своего 

поведения и деятельности: 

1. сила психологических стремлений и уровень эмпатии к детям (r=0,481, при 

p≤0,05); 

2. сила психологических стремлений и эмоциональная устойчивость (r=0,476, 

при p≤0,05); 

3. сила психологических стремлений и асоциальное поведение (r= – 0,539, при 

p≤0,01); 

4. степень реализации психологических стремлений и эмоциональная устойчи-

вость (r=0,418, при p≤0,05); 

5. степень реализации психологических стремлений и контролем своего пове-

дения и деятельности (r=0,518, при p≤0,01); 

6. сила психологических стремлений и асоциальное поведение (r= – 0,549, при 

p≤0,01); 

Но особенно сильно взаимосвязаны сила психологических стремлений педагогов 

ДОУ, степень их реализации, склонность к асоциальному поведению и их эмоциональная 

устойчивость. 
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Эмоциональная устойчивость педагога – сложное системное образование. Это син-

тез свойств и качеств личности, которые позволяют самостоятельно и уверенно справ-

ляться со своей профессиональной деятельностью в эмоциональных условиях [5]. 

Постоянное действие эмоциогенных факторов профессионального труда при низком 

уровне эмоциональной устойчивости может вызвать у педагогов ДОУ снижение результа-

тивности деятельности и работоспособности, ухудшение показателей психических про-

цессов (восприятия, памяти, мышления, внимания). В особенно тяжелых ситуациях эмо-

циональная напряженность педагога достигает критического момента, и может привести к 

потере самообладания и самоконтроля. К негативным эмоциональным факторам можно 

отнести многие рабочие моменты педагога ДОУ: например, непослушание детей, наруше-

ние ими дисциплины поведения, или расхождение во взглядах по поводу воспитания де-

тей с их родителями, пренебрежительное отношение родителей к требованиям и просьбам 

педагога, или конфликтные ситуации с коллегами, общая неблагополучная атмосфера в 

педагогическом коллективе. 

Эмоциональные стрессы не проходят бесследно для здоровья, провоцируют возник-

новение психосоматических заболеваний. Частое повторение негативных эмоциональных 

состояний и эмоционалоьной напряженности приводит к формированию и закреплению 

отрицательных личностных качеств педагога (раздражительности, вспыльчивости, тре-

вожности, пессимизма и т.д.), что снижает эффективность деятельности и ухудшает взаи-

моотношения педагога с детьми, родителям и коллегами. В результате может ощущаться 

общая неудовлетворенность своей профессиональной деятельностью.  

Уровень эмоциональной устойчивости во многом зависит от индивидуальных лич-

ностных особенностей педагога. Его мотивы поведения, установки и ценности, а также 

опыт и навыки коммуникативного взаимодействия и т.п. Поэтому в нашем исследовании 

и выявилась взаимосвязь эмоциональной устойчивости и силы психологических стремле-

ний, а также степень их реализации. 

Помимо прямых корреляционных взаимосвязей нами была выявлена и обратная вза-

имосвязь между силой психологических стремлений педагогов ДОУ общеразвивающего 

вида, степенью реализации этих стремлений в повседневной жизни и склонностью к асо-

циальному поведению.  

Чем выше сила и качество психологических стремлений, а также степень реализации 

их в своей повседневной жизни у педагогов дошкольных образовательных учреждений, 

тем ниже у них склонность к асоциальному поведению.  

Таким образом, мы выявили, что главным структурным компонентом психологиче-

ской культуры педагогов ДОУ комбинированного вида является уровень смысложизнен-

ных ориентаций, а также умение планировать педагогами свою деятельность. Тогда как у 

педагогов ДОУ общеразвивающего вида главный компонент – эмоциональная устойчи-

вость, а также отсутствие склонности к асоциальному поведению. 

В заключение работы необходимо отметить, что полученные результаты могут быть 

полезны в процессе консультирования педагогов по вопросам профессионального роста и 

профилактики эмоционального выгорания, а также для создания программ, направленных 

на развитие психологической культуры педагогов дошкольных образовательных учре-

ждений реализуемых в процессе подготовки, переподготовки и повышения квалификации 

педагогов ДОУ.  
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В статье представлены результаты исследования интенсивности профессионального стресса 

и механизмов психологической защиты специалистов помогающих профессий. Приведены срав-
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studying of a professional stress and psychological protection at doctors and teachers are provided. Re-

sults of studying of emotional burning out among specialists of medical and educational institutions are 

considered. 

Keywords: stress, mechanisms of psychological protection, emotional burning out. 

 

В последние годы значительно возрос интерес к вопросам, связанным со стрессом и 

механизмами формирования стрессоустойчивости человека в различных профессиях. Зна-

чительное внимание привлекают особенности влияния профессиональной деятельности на 

состояние здоровья тех специалистов, чья работа тесно связана с интенсивным и эмоцио-

нально напряженным взаимодействием с людьми. С полным основанием к категории лиц, 

наиболее подверженных профессиональному стрессу, можно отнести врачей и педагогов.  
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Экспериментальное исследование было направлено на проверку гипотезы о суще-

ствовании различий интенсивности профессионального стресса и психологических защит 

личности на профессиональную деятельность врачей и педагогов. 

Для решения поставленных в исследовании задач выбраны специалисты, работаю-

щие в лечебных и образовательных учреждениях. Для полученных данных обследованы 

врачи учреждений города Гродно, а также педагоги других городов Беларуси. Всего об-

следовано 62 врача и 73 педагога. Из них – 42 мужчин (32%) и 93 женщин (68%).  

Комплекс использованных психодиагностических методик: 

1. Шкала оценки профессионального стресса (К. Вайсман). 

2. Опросник Плутчика Келлермана Конте. Методика Индекс жизненного стиля 

(LifeStyleIndex, LSI).  

3. Методика диагностики уровня эмоционального выгорания (В.В. Бойко). 

Полученные данные обрабатывались c помощью программ STATISTICA версия 7.  

Результаты и их обсуждение 

Первый этап исследования был посвящен исследованию интенсивности профессио-

нального стресса и ее сравнение между специалистами медицинских и образовательных 

сфер. Результаты обследования специалистов с использованием опросника «Оценка про-

фессионального стресса» приведены в таблице 1. 

Таблица 1 

Результаты оценки профессионального стресса у  

специалистов помогающих профессий 
№ 

п/п 

 

Шкалы опросника 

(М), %  

P< Врачи 

n=62 

Педагоги 

n=73 

1. Низкий показатель 32 52 0,01 

2. Умеренный показатель 65 46 0,01 

3. Высокий показатель 3 2 - 

Выявлены достоверные различия по 1, 2 из 3 шкал (20 %) 

Согласно данным таблицы 1, статистически значимо (P<0,01) показатели врачей от-

личаются от показателей педагогов по шкале – «низкий показатель» и «умеренный пока-

затель». Эти различия свидетельствуют о среднем уровне профессионального стресс и 

напряженности в работе врачей.  

Низкий показатель характеризуется тем, что профессиональный стресс не является 

проблемой в деятельности специалиста, деятельность характеризуется активностью и удо-

влетворенностью; умеренный показатель – характерный для занятого и много работающе-

го профессионала, но длительное воздействие умеренного стресса ведет к снижению эф-

фективности деятельности и отрицательному воздействию на организм личности, поэтому 

необходимо снижать уровень стресса.  

Следующий этап исследования был посвящен изучению выраженности различных 

механизмов психологической защиты у специалистов медицинской и образовательной 

сфер. Для этих целей мы использовали опросник LSI (Индекс жизненного стиля) который 

служит средством измерения восьми основных механизмов психологических защит лич-

ности, высокая выраженность которых может служить признаком наличия психической 

дезадаптации. 

Первоначально нами было проведено сравнение показателей механизмов психоло-

гических защит у врачей и педагогов. Результаты этого сравнения приведены в таблице 2.  
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Таблица 2  

Результаты исследования механизмов психологических защит.  

Сравнение показателей 
№ 

п/п 

Шкалы опросника (M), %  

P< Врачи 

n=62 

Педагоги 

n=73 

1. Вытеснение 60 42 0,01 

2. Замещение 34 55 0,01 

3. Проекция 26 48 0,01 

4. Гиперкомпенсация  56 45 - 

5. Регрессия  50 42 - 

6. Отрицание  58 48 - 

7. Компенсация  56 49 - 

8.  Рационализация  58 48 - 

9. Общая напряженность  56 47 - 

Выявлены достоверные различия по 2, 3 из 9 шкал (21%) 

Согласно данным, приведенным в таблице 2, выявлены достоверные различия по 2-

му и 3-му показателю между педагогами и врачами. У педагогов показатель «замещение» 

статистически выше, чем остальные показатели. Это может быть связанно с тем, что за-

мещение срабатывает по принципу переноса. Например, когда окружающие причиняют 

боль, обижают, но человек не может им ответить, то вся сила накопившихся эмоций пере-

носится на другой, более «слабый» объект. Педагог может быть уравновешенным, выдер-

жанным, терпеливым с «трудным» классом, но приходит домой и становится тираном для 

своих собственных детей, ни в чем не давая им спуску, отыгрываясь на них за все набо-

левшее и невысказанное классу. 

По своему абсолютному значению показатели механизмов психологической защиты 

существенно выше у врачей, особенно показатель «вытеснение». Этот результат указыва-

ет на их активное использование, что косвенно подтверждает психологически напряжен-

ное состояние у врачей по сравнению с педагогами. При этом, по одному показателю ме-

ханизма психологической защиты «проекция» абсолютное значение достоверно ниже у 

врачей, что может указывать на принятие ими ответственности за все происходящее на 

себя, а не склонности перекладывать ее на других в отличие от специалистов учебной дея-

тельности. 

Следующий этап исследования был посвящен изучению выраженности уровня эмо-

ционального выгорания у специалистов медицинской и образовательной сфер. Для этих 

целей мы использовали опросник «Диагностика уровня эмоционального выгорания В.В. 

Бойко», который предназначенный для диагностики такого психологического феномена 

как «синдром эмоционального выгорания», возникающего у человека в процессе выпол-

нения различных видов деятельности, связанных с длительным воздействием ряда небла-

гоприятных стресс-факторов. Первоначально нами было проведено сравнение показателей 

уровня эмоционального выгорания у врачей и педагогов. Результаты этого сравнения при-

ведены в таблице 3. 
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Таблица 3 

Результаты исследования уровня эмоционального выгорания.  

Сравнение показателей 
№ 

п/п 

Шкалы опросника (M), %  

P< Врачи 

n=62 

Педагоги 

n=73 

1. Переживание психотравмирующих 

обстоятельств 

19 15 0,01 

2. Неудовлетворенность собой 20 17 - 

3. «Загнанность в клетку» 17 15 - 

4. Тревога и депрессия 16 14 - 

5. Напряжение 76 64 0,01 

6. Неадекватное эмоциональное изби-

рательное реагирование 

17 14 - 

7. Эмоционально-нравственная дезори-

ентация 

22 17 0,01 

8. Расширение сферы экономии эмоций 19 15 0,01 

9. Редукция профессиональных обя-

занностей 

16 16 - 

10. Резистенция 76 63 0,01 

11. Эмоциональный дефицит 26 17 0,01 

12. Эмоциональная отстраненность 16 16 - 

13. Личностная отстраненность (депер-

сонализация) 

17 15 - 

14. Психосоматические и психовегета-

тивные нарушения 

14 12 - 

15. Истощение 77 62 0,01 

Выявлены достоверные различия по 15 из 15 шкал (15 %) 

 

Согласно данным, приведенным в таблице 3, выявлены достоверные различия по 5-

му, 10-му и 15-му показателю между педагогами и врачами. По своему абсолютному зна-

чению показатели уровня эмоционального выгорания существенно выше у врачей. Этот 

результат указывает на их активное использование, что косвенно подтверждает психоло-

гически и эмоционально напряженное состояние у врачей по сравнению с педагогами. Ре-

зультаты могут зависеть от того, что работа врача по определению требует значительных 

эмоциональных вложений, так как связана с общением с людьми и со всеми трудностями, 

которые из этого проистекают (негативные эмоции, перенос, переживания, конфликты), 

так же работа требует интеллектуальных и временных вложений в учебу и постоянное по-

следипломное образование как в рамках курсов повышения квалификации, так и самосто-

ятельно. Работа врача нередко связана со стрессами, ночными дежурствами, ненормиро-

ванным рабочим днем. Врачу необходим круг профессионального общения. И проблемы в 

отношениях с коллегами (изоляция, конфликты) врач, как правило, переживает тяжело, 

даже если и не осознает этого. Люди такой сложной профессии, как врач, очень подвер-

жены изменениям настроения и мотивации к труду при конфликтах с коллегами и затруд-

нениями в коммуникации с руководством. Также в работе врача есть немало трудностей, 

связанных с ведением отчетности, что требует затрат времени и может быть источником 

конфликтов с руководством. Все эти факторы дамокловым мечом висят над головой каж-

дого врача, угрожая ему развитием синдрома хронической усталости, влекущее за собой 

целый спектр психосоматических разладов. Именно поэтому синдром выгорания является 

нередкой проблемой данной категории работающих людей. 

Специалисты лечебных учреждений в отличие от специалистов образовательных 

учреждений имеют более высокий уровень эмоционального истощения и напряжения в 

работе. Это свидетельствует о более высокой интенсивности у них профессионального 

стресса чем у педагогов. В свою очередь повышенный уровень профессионального стрес-

са врачей приводит к более высокому напряжению практически всех механизмов психо-
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логической защиты, по сравнению с педагогами, что указывает на нарушение их рабочей 

деятельности.  

Таким образом, повышенная интенсивность профессионального стресса ведет к су-

щественному напряжению всех механизмов психологической защиты и как следствие, к 

состоянию эмоционального выгорания.  
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В статье рассматривается проблема готовности будущих учителей технологии к профессио-

нально-педагогической деятельности в условиях образовательного учреждения. Представленная 

совокупность компонентов в целом составляет основу готовности будущих учителей технологии к 

профессионально-педагогической деятельности в технологическом образовании школьников. Го-

товность учителя технологии к профессионально-педагогической деятельности является сложным 

интегральным качеством личности, которое может выступать одновременно и как психическое 

состояние, и как личностное качество учителя.  

Ключевые слова: формирование, профессионально-педагогическая деятельность, готов-

ность, учитель технологии. 

 
READINESS OF FUTURE TEACHERS OF TECHNOLOGY TO PROFESSIONAL AND 

PEDAGOGICAL ACTIVITY 

 

Sayapin V. N., 

Saratov State University, 

Saratov, Russia, 

sayapinnv@gmail.com 

 

The article deals with the problem of readiness of future teachers of technology for professional 

and pedagogical activity in the conditions of an educational institution. The presented set of components 

as a whole forms the basis of readiness of future teachers of technology for professional and pedagogical 

activity in technological education of schoolchildren. The readiness of the technology teacher for profes-

sional and pedagogical activity is a complex integral quality of the individual, which can act simultane-

ously both as a mental state and as a personal quality of the teacher. 

Keywords: formation, professional-pedagogical activity, readiness, technology teacher. 

 



269 

На сегодняшний день в психолого-педагогических исследованиях авторов В.А. Сла-

стенина, А.И. Мищенко, И.Б. Котовой, Н.Д. Левитова, К.К. Платонова и других накоплен 

довольно богатый материал по проблеме формирования готовности будущего специали-

ста к различным видам человеческой деятельности, определено понятие готовности к 

профессиональной деятельности, разработана ее структура и компоненты.  

В философском словаре дано понятие «готовность к деятельности» как некоторое 

состояние сознания человека, его психики, а также функциональных систем в ситуации 

ответственных к действиям или подготовки к ним. 

Готовность к профессионально-педагогической деятельности К.К. Платонов предла-

гает рассмотреть в контексте общих планов соответствия учительской и преподаватель-

ской профессии [1]. Данный подход к определению рассматриваемого понятия представ-

ляется актуальным сегодня и может быть отнесен также к готовности учителя технологии 

к профессионально-педагогической деятельности в условиях современного образователь-

ного учреждения. К общим планам соответствия к преподавательской и учительской про-

фессии К.К. Платонов относит следующие компоненты: пригодность, готовность и вклю-

ченность к профессионально педагогической деятельности. Кратко дадим интерпретацию 

данным компонентам. Так, компонент пригодности определяется биологическими, анато-

мо-физиологическими, психическими особенностями, что предполагает отсутствие проти-

вопоказаний к деятельности в системе выбранной профессий «человек-человек». Это 

предполагает, что у учителя не должны присутствовать серьезные физические недостатки, 

дефект речи, интровертированность, выраженные акцентуации характера и многое другое. 

Следующий компонент – готовность к профессионально-педагогической деятельности – 

подразумевает отрефлексированную у будущих учителей технологии направленность на 

соответствующую деятельность, которая отражается в их мировоззренческом потенциале 

и обширную психолого-педагогическую компетентность. Включенность к профессио-

нально-педагогической деятельности предполагает энергичное взаимодействие со школь-

никами, коллегами в условиях технологического образовании, что должно проявляться в 

овладении учителем технологии практическими навыками педагогического общения, пе-

дагогической техники, а также коммуникативными и организаторскими способностями и 

умениями. 

Предполагается, что сформированность у будущего учителя технологии одновре-

менно всех трех компонентов обозначенной готовности позволит в какой-то степени по-

лучить максимально эффективный результат и достигнуть вершины его профессионально-

педагогического мастерства. Хотя в данном случае необходимо, чтобы каждый будущий 

учитель технологии знал основную группу способностей, необходимую для этого, владел 

бы комплексом психолого-педагогических знаний, а также практическими умениями и 

навыками, которые являются составляющими элементами профессиональной готовности 

к профессионально-педагогической деятельности в технологическом образовании обуча-

ющихся. 

Педагоги В.А. Сластенин и А.И. Мищенко в своих исследованиях под готовностью к 

профессионально-педагогической деятельности понимают «отрефлексированную направ-

ленность учителя на педагогическую профессию, мировоззренческую зрелость, установку 

на постоянное профессиональное и личностное совершенствование, самореализацию и 

самовоспитание, нацеленность на прогностичность и динамичность в проектировании ав-

торских технологий обучения и воспитания» [3]. 

Анализ психолого-педагогических источников дает возможность определить поня-

тие «готовность к профессионально-педагогической деятельности», и выделить следую-

щие ее уровни – личностный, функционально-психологический, психофизиологический и 

интегративный. 

На личностном уровне готовность к профессионально-педагогической деятельности 

рассматривается как наличие определенных способностей, что отмечают в своих исследо-

ваниях Б.Г. Ананьев, С.JI. Рубинштейн. Рассматриваемую готовность А.Г. Ковалев, В.А. 
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Крутецкий, В.С. Мерлин, А.А. Смирнов и многие другие представляют как свойство лич-

ности или как совокупность свойств.  

На функционально-психологическом уровне данное понятие раскрывается через 

определенную систему психолого-педагогических знаний, умений и навыков и компетен-

ций, которые необходимы для результативного выполнения профессионально-

педагогической деятельности, что отмечают в своих работах О.Л. Абдуллина и Л.Ф. Спи-

рин. 

В качестве наиболее значимого можно выделить интегральный уровень, на котором 

готовность к профессионально-педагогической деятельности рассматривается в целостно-

сти на личностном, функционально-психологическом и психофизиологическом уровнях. 

Итак, готовность будущего учителя технологии к профессионально-педагогической 

деятельности нами определяется как интегральное состояние, которое проявляется в пози-

тивном сочетании мотивационных, операциональных и психофизиологических уровнях 

организации каждого человека в соответствии с требованиями деятельности и общепри-

нятыми моделями функционирования человека в той или иной сфере его существования 

[3]. 

Таким образом, совокупность представленных компонентов в целом представляет 

основу готовности будущих учителей технологии к профессионально-педагогической дея-

тельности в технологическом образовании школьников. 

Далее остановимся на рассмотрении профессионально-педагогической деятельности 

учителя технологии. По нашему мнению – это самостоятельная общечеловеческая дея-

тельность, которая реализуется от поколения к поколению, то есть осуществляется пере-

дача социального опыта, материальной и духовной культуры. Ученые педагоги рассмат-

ривают ее как особенный вид социальной, общественно значимой деятельностью взрос-

лых, к ним можно отнести родителей, учителей, социальных работников и так далее, она 

направлена как на развитие, так и на саморазвитие личности и осуществляется в образова-

тельных учреждениях, а именно в дошкольных, школьных, средних специальных, высших 

и внешкольных[5]. 

К особенностям профессионально-педагогической деятельности или профессии учи-

теля технологии можно отнести: 

— двойной предмет его деятельности, т.е. принадлежность сразу к двум типам про-

фессии («человек-человек», а также «человек-знак», «человек-природа» и так далее в за-

висимости от преподаваемого раздела); 

— гуманистический; 

— коллективный; 

— творческий характер деятельности. 

С позиции содержания исследуемой нами готовности, многие ученые, такие как 

В.Н. Абросимов, Е.П. Белозерцев, В. Жураковский, М.И. Дьяченко, JI.А. Кандыбович, 

В.Н. Смирнов, Т.А. Стефановская, В.А. Сластенин, Н.М. Чегодаев и многие другие выде-

ляют следующие характеристики, которые могут быть отнесены и к учителю технологии: 

— положительное отношение к профессии учитель технологии и профессионально-

педагогической деятельности; 

— позитивные установки на те или иные виды профессионально-педагогической де-

ятельности; 

— устойчивые профессионально-педагогические интересы к технологическому об-

разованию обучающихся; 

— склонность к совершенствованию своей научно-методической и исследователь-

ской деятельности; 

— устойчивые мотивы к профессионально-педагогической деятельности в техноло-

гическом образовании школьников; 

— понимание ответственности за результаты своей профессионально-

педагогической деятельности в технологическом образовании; 
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— адекватные требования к профессионально-педагогической деятельности и каче-

ствам личности и чертам характера; 

— профессионально значимые специальные и методические знания, практические 

умения и навыки учителя технологии, способность их своевременно сконцентрировать и 

активизировать в технологическом образовании школьников; 

— развитые психолого-педагогические способности; 

— самостоятельность в решении профессионально-педагогических ситуаций воз-

никших в технологическом образовании школьников; 

— развитость у учителя технологии эмоциональной, волевой, чувственной сферы, 

потому как в технологическом образовании школьников необходима воодушевленность, 

уверенность в успехе, умение управлять собой, преодолевать чувства сомнения, боязни и 

т. д.; 

— устойчивые профессионально-педагогические особенности восприятия, внима-

ния, мышления. 

Помимо выше перечисленного, мы считаем, что в структуре педагогической готов-

ности следует выделить еще две подсистемы: 

— долговременной или устойчивой готовности к профессионально-педагогической 

деятельности, которая истолковывается как характеристика личности учителя;  

— ситуативной готовности, которая рассматривается как характеристика професси-

онально-педагогической деятельности. 

Долговременная готовность учителя технологии к профессионально-педагогической 

деятельности, по нашему мнению, формируется заблаговременно, в процессе специально 

организованных воздействий, в том числе за счет предметных и психолого-

педагогических предметов. Она в основном базируется на заранее приобретенных теоре-

тических знаниях по предмету, практических умениях, навыках, опыте, установках, каче-

ствах и устойчивых мотивах деятельности. Представленная выше нами готовность являет-

ся устойчивой системой личностных, субъективных и индивидуальных профессионально-

педагогических важных качеств, которые необходимы для эффективной деятельности в 

различных обучающих ситуациях, в том числе и в процессе технологического образова-

ния школьников. 

Ситуативное состояние готовности учителя технологии к профессионально-

педагогической деятельности — это актуализация всех внутренних и внешних сил и со-

здание психологического потенциала для результативных действий на данном этапе. 

Обычно устойчивая и ситуативная готовность учителя к профессионально-педагогической 

деятельности находятся в целостности, т.е. в единстве. Хотя ситуативная готовность по-

стоянно является действенной основой для функционирования длительной готовности, 

которая повышает ее результативность. Сформированная готовность будущего учителя 

технологии к профессионально-педагогической деятельности как состояние во многом 

зависит от долговременной готовности. Следует заметить, что ситуативная готовность 

учителя технологии во многом определяет эффективность долговременной готовности в 

предоставленных конкретных обстоятельствах. 

В последнее время наметилась тенденция включения теоретической готовности пе-

дагогически мыслить и практической готовности профессионально-педагогически дей-

ствовать, так утверждают в своих исследованиях А.И. Мищенко и В.А. Сластенин, кото-

рая вытекает в более общее понятие «профессиональная компетентность учителя». В дан-

ном случае В.А. Сластенин [2] считает, что готовность к профессионально-

педагогической деятельности является таким особым психическим состоянием учителя, 

как присутствие у субъекта образа структуры конкретного действия и устойчивой направ-

ленности сознания на его выполнение. Причем выше представленная готовность учителя 

технологии к профессионально-педагогической деятельности может содержать в себе раз-

личные установки или предписания на осознание возникшей педагогической ситуации, 

модели вероятного поведения, выбора социальных методов и приемов своей деятельно-
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сти, оценку своих потенциальных возможностей, чтобы она соотносилась с ожидающими 

трудностями и необходимостью достижения определенного результата[4].  

Таким образом, готовность учителя технологии к профессионально-педагогической 

деятельности является сложным интегральным качеством личности, которое может вы-

ступать одновременно и как психическое состояние, и как личностное качество учителя. 

Обозначенная готовность у будущего учителя технологии формируется не сразу, а на про-

тяжении всего периода обучения в вузе и далее в процессе осуществления им самой про-

фессионально-педагогической деятельности в условиях образовательной организации. 
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Статья посвящена социально-психологическому анализу актуальной проблемы профессио-

нального выгорания современного руководителя. Представлена рефлексия связи профессиональ-

ного выгорания и социально-экономической ситуации в России. Раскрыт потенциал лидерства в 

контексте современного управления и обеспечения профессионального роста руководителя. Про-

анализированы результаты социально-психологических исследований особенностей профессио-

нального выгорания у представителей разных профессиональных групп. Наиболее уязвимы в дан-

ном контексте работники с низким индивидуальным адаптационным потенциалом, относящиеся к 

профессиям типа «человек¬ – человек». Результаты исследования свидетельствуют, что современ-

ный руководитель быстро устает от работы, сильно подвержен мнению окружающих, постоянно 

ищет оценку своему делу, эмоционально подавлен, у него наблюдается низкая трудовая мотива-

ция. Современные руководители наиболее тяготеют к высокой резистенции, несколько меньше 

для них свойственна редукция профессиональных обязанностей, и наименее всего изменение со-

циального темпа. Обоснована возможность применения партисипативного подхода в социальном 
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управлении для профилактики синдрома профессионального выгорания руководителя. Партиси-

пативный подход не только оптимизирует управленческую деятельность, но и позволяет актуали-

зировать скрытые личностные способности работника. 

Ключевые слова: профессиональное выгорание, руководитель, профессиональная дефор-

мация, партисипативный подход в управлении, профилактика профессионального выгорания. 
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Успешность профессиональной деятельности современного руководителя оценива-

ется по множеству параметров: от психологических до экономических. Руководитель, 

особенно эффективный, предстает в виде человека-оркестра, настолько широк спектр его 

функционала. Наличие лидерских качеств способствует оптимизации управленческой де-

ятельности, в связи с готовностью людей следовать за лидером без принуждения, что 

вполне объяснимо – им интересны те, кто яснее и четче может сформулировать стоящие 

перед ними цели и задачи; определить пути и способы их достижения, решения; способен 

предоставить им средства для удовлетворения их собственных желаний, стремлений, по-

требностей. Соответственно, лидерство и личностная мотивация поступков тесно взаимо-

связаны. Лидеры способны не только улавливать эти мотивации, но и усиливать или 

ослаблять их посредством своего влияния и устанавливаемого ими организационного 

климата [2].  

Лидер должен обладать рядом личностных качеств для успешного выполнения 

функций управления: во-первых, активность, инициативность, высокая степень уверенно-

сти в себе, надежность, умение мобилизовать людей и сплотить их вокруг себя; харизма-

тичность; во-вторых, высокий уровень развития интеллекта, стремление к знаниям, высо-

кий профессионализм, способность к стратегическому планированию, умение формули-

ровать четкие цели и задачи, способы их решения, достижения [6]. 

Лидеров в чистом виде сегодня можно встретить редко, так как выдвижение «снизу» 

не всегда приветствуется «наверху», особенно там, где предполагается распоряжение фи-

нансовыми средствами.  

Современная социально-экономическая ситуация в России характеризуется система-

тическим внутренним напряжением, проявляющимся на макроуровне реформами, модер-

низациями, структурными преобразованиями, а на мезо— и микроуровнях — стрессами, 
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недостаточностью финансирования, оценкой труда по конечному результату, завышен-

ными нормами труда, скудностью социального пакета, а в ряде случаев — вынужденным 

нарушением законодательства не только конкретными руководителями, но и государ-

ственными структурами. 

Государство, недофинансируя на протяжении десятилетий ряд сфер жизнедеятель-

ности общества, фактически ставит руководителей, особенно бюджетных учреждений, 

под систематический прессинг, толкая на «творческий подход» к привлечению финансо-

вых средств. Один из ярких примеров — псевдопопечительство родителей школьников. 

Наши многолетние наблюдения показывают, что складывается интересная ситуация, при 

которой школьники и родители платят налоги, идущие на создание и развитие системы 

образования, а имея, в соответствии с действующей Конституцией Российской Федера-

ции, право на бесплатное образование, потом «добровольно» еще финансируют школы 

под видом попечительских советов.  

По результатам наших бесед с руководителями школ (N=15, Саратов, 2017) средства 

нужны не только на текущие проблемы (уборка, химикаты для уроков химии, спил дере-

вьев, бензин для школьного автобуса, закупка учебников, школьной мебели, оплата Ин-

тернета и т.д), но и на капитальные нужды (замена сгнивших окон, разваливающихся две-

рей, асфальтирование школьной территории, ее ограждение, ремонт крыши и т.п). Конеч-

но, руководители не стали бы под разными предлогами «вытягивать» деньги из родите-

лей, если бы присутствовало достойное финансирование со стороны государства. Однако, 

контролирующие органы требуют, чтобы все указанное выше имелось в наличии, произ-

водилось, обеспечивалось… и их не интересует источник финансирования. Если руково-

дитель учреждения не справляется с поставленными задачами, он может быть привлечен к 

ответственности (например, дисциплинарной, административной, уголовной).  

Обзор иностранной и отечественной литературы. Немногие руководители образова-

тельных учреждений способны выдержать фактически круглосуточный прессинг (физиче-

ский, психический, экономический), приводящий к раннему профессиональному выгора-

нию, основными причинами которого выступают стресс и пресыщение. Профессиональ-

ное выгорание нарушает целостность личности, снижает уровень ее адаптивности, нега-

тивно сказывается на эффективности трудового процесса. Данный синдром характеризу-

ется развитием безразличия к труду, снижением его качества, а также мотивации (вплоть 

до отвращения (H.Freudenberger, P.Berief, N.Girault, C.Engelkamp, D.Enzmann, C.Maslach, 

W.Schaufell; В.Бойко, Е.Ильин, Г.Макарова [3; 11; 12; 14])).  

Синдром профессионального выгорания рассматривается в психологии как один из 

защитных механизмов и представляет собою многоплановый конструкт из ряда неблаго-

приятных эмоциональных переживаний (например, K.Walter, C.Jackson, C.Maslach, 

E.Perlman, J.Rowling, B.Hartman; Н.Водопьянова, Н.Гришина, В.Орел, Е. Старченкова [5; 

14]).  

Синдром профессионального выгорания представлен, по мнению В.Бойко, тремя фа-

зами реализации: фаза (нервного, тревожного) напряжения, фаза резистенции, фаза исто-

щения. Причем у каждого специалиста динамика прохождения данных фаз различна. В 

ряде случаев они могут развиваться параллельно, что определяется особенностями инди-

видуального психофизиологического статуса человека [3]. Данный синдром часто высту-

пает фактором профессиональных деформаций, деструкций, специфика которых обнару-

живается у представителей разных профессий. Например, у педагогических работников – 

в авторитарности и категоричности суждений, у работников сферы здравоохранения – в 

предохранительном¬ юморе, отказе от эмпатии; у специалистов IT-сферы – в пресечении 

чувств, скрупулезности, «чувстве ошибки» в созданном программном продукте.  

Результаты бесед с представителями администрации образовательных учреждений 

свидетельствуют, что для современного руководителя профессиональное выгорание явля-

ется характерным, он подвержен мнению окружающих, постоянно ищет оценку своей де-

ятельности, не всегда эмоционально устойчив. В целом, руководители наиболее тяготеют 
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к высокой резистенции, несколько меньше для них свойственна редукция профессиональ-

ных обязанностей, и наименее всего изменение социального темпа. 

Эффективным, на наш взгляд, в аспекте профилактики профессионального выгора-

ния, а, следовательно, развития профессиональных деформаций, деструкций, является 

применение партисипативного подхода — делегирование управленческих полномочий 

подчиненным. Данный подход в контексте управленческой практики позволяет связать 

воедино мотивацию, стимулирование и удовлетворение потребностей работников на ос-

нове их самоуправления, так как выступает основой демократического стиля управления 

(по К. Левину [10, с. 18]). Это повышает заинтересованность человека в результатах свое-

го труда и, соответственно повышает его производительность, качество (С. Margerison, 

P.Vaugham, M. Patchen, М.Poole, J.-P Segal; М.Понеделкова, П.Романов, В. Секун, 

М.Удальцова, М.Халилова [1; 7; 8; 9; 13; 15; 16]). Партиципация (от франц. participation — 

соучастие, сопричастность (по Л.Леви-Брюлю)) не только высвобождает время руководи-

теля, но и, создавая основу, трамплин для профессионального роста сотрудника, раскры-

вает его личностные латентные способности (в частности, управленческие). 

Заключение. Профессиональное выгорание представляет собой синдром, способ-

ствующий развитию профессиональных деформаций, деструкций. Руководители постоян-

но находятся в состоянии психичесакого напряжения, в ситуации риска. Это негативно 

сказывается на профессиональной деятельности и снижает ее эффективность. Партисипа-

тивный подход как средство превенции данного синдрома, позволяет создать руководите-

лю эффективную команду для оптимального достижения целей организации. При этом, 

важно, что чем выше руководитель сумел возвысить других людей в своем и их собствен-

ном мнении, тем выше в социально-психоэмоциальном отношении он стал сам, развил в 

себе все, что есть в нем лучшего. 
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Рассмотрены методические проблемы при создании тактильных книг и при восприятии так-

тильной информации детьми с нарушениями зрения. Показана разница при восприятии тактиль-

ных пособий слабовидящими детьми и детьми с полной потерей зрения. Отмечены элементы так-

тильных изданий с проблемным или некорректным восприятием. Выделены требования к техно-

логии создания тактильных книг для детей с полной потерей зрения. Также проанализированы 
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На протяжении последних лет с увеличением в мире числа людей с нарушением зре-

ния, все более актуальной становится проблема создания необходимого количества так-

тильных изданий. Работа в данном направлении ведется преимущественно региональны-

ми специальными библиотеками для слепых, которые издают специальную литературу 

для своих читателей с помощью современной тифлотехники – принтеров брайля, нагрева-

телей для рельефной печати на рельефнообразующей бумаге, 3D-принтеров и даже машин 

с ЧПУ для изготовления тактильных карт и схем. Однако данные пособия подходят лишь 



277 

для взрослых читателей, умеющих читать по Брайлю и имеющих представление об окру-

жающем мире. Для детей дошкольного и младшего школьного возраста создаются руко-

дельные тактильные книги, которые позволяют максимально развить тактильную чув-

ствительность кончиков пальцев, а также заинтересовать ребенка чтением тактильных из-

даний разнообразием тактильных ощущений. Тактильные ощущения через опытную яр-

кость восприятия помогают запомнить изучаемые предметы, связать их ассоциациями с 

другими уже имеющимися знаниями и таким образом успешно усвоить преподаваемый 

материал [1, с. 87]. Последняя задача достигается использованием различных материалов 

для создания имитаций, наиболее приближенных к реальным объектам. Благодаря распро-

странению информации об основополагающих правилах создания специальных рукодель-

ных тактильных книг для слепых и слабовидящих детей в сети Интернет, в настоящее 

время подобные пособия все чаще начинают появляться в региональных библиотеках для 

слепых в количестве нескольких десятков [2, с. 24]. В работе речь будет идти именно о 

таких тактильных книгах. 

Все более широкое распространение и доступность рукодельных тактильных изда-

ний дает возможность подробнее изучать особенности их восприятия детьми с нарушени-

ем зрения, что необходимо как для корректировки технологии по их созданию, так и для 

корректной перестройки в свете новых данных методик ведения образовательной дея-

тельности в целом. 

Важность тактильных изданий для детей с ограничением по зрению трудно переоце-

нить. Чтение тактильной книги позволяет приобщить детей с ограничением по зрению к 

миру книжной культуры, формирует у ребенка интерес к книге. Она способствует разви-

тию сенсорных и умственных способностей, развитию абстрактного мышления, формиро-

ванию компенсаторных навыков познания окружающего мира [3, с. 11]. Благодаря руко-

дельным тактильным книгам возможно целостное восприятие литературного произведе-

ния, получение адекватного представления об окружающем мире. 

Очевидно, что работа с детьми с нарушениями зрения дошкольного и младшего 

школьного возраста с тактильными изданиями должна проходить при активном участии 

педагога (или родителя), как это и происходит при обучении детей без ограничений по 

здоровью. Именно педагог дает ребенку основополагающие понятия и термины, дополняя 

их тактильными ощущениями пособия. При этом можно отметить, что самостоятельная 

работа ребенка с тактильной книгой возможна для учеников среднего и старшего звена в 

случае предварительного знакомства с ее содержанием. Также для такой возможности в 

книге должны быть предусмотрены способы самостоятельного получения читающим до-

полнительной информации с помощью альтернативных средств. Это может быть неболь-

шое полиграфическое пособие (в случае работы со слабовидящими детьми), электронный 

носитель со звуковой информацией (флеш-накопитель, компакт-диск и т.д.), комментарий 

шрифтом Брайля к конкретным предметам или сюжету на развороте. 

С учетом возрастной категории целевой аудитории, как правило создаются тактиль-

ные книги с соответствующей тематикой: сказки, пособия с иллюстрациями к мультфиль-

мам и детской литературе известных авторов, развивающие издания для дошкольников. 

Для детей старшего возраста возможны более сложные тактильные издания (с точки зре-

ния содержащейся в них информации), но до настоящего времени в масштабах нашей 

страны они остаются большой редкостью. Основная часть тактильных книг адресована 

именно младшим школьникам, что связано с необходимостью как можно более раннего 

развития тактильных ощущений. 

Дополнительная трудность при создании тактильной книги возникает при попытке 

учесть как можно более широко все возможные патологии зрения. В результате, чаще все-

го книги создаются универсальными, где основной акцент сделан на работе со слабови-

дящими детьми, количество которых обычно значительно превышает число детей с пол-

ной потерей зрения. Кроме того, стремление упростить технологию создания тактильного 

издания приводит чаще всего к созданию плоскорельефных изображений с жестко зафик-
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сированными персонажами. Также применяются предметы и материалы контрастной рас-

цветки, чтобы они не сливались при зрительном восприятии слабовидящими.  

С точки зрения архитектуры тактильного проекта чаще всего авторы тактильных из-

даний выбирают формат кодекса в силу его привычности и удобства. Однако зачастую 

можно встретить и другие формы тактильных пособий, связанные с необходимостью пе-

редать ту или иную специфическую особенность. Сюда можно отнести тактильные карты, 

тактильные настольные игры, пособия с задачей показать трехмерное пространство.  

Исходя из опыта работы с тактильными книгами преподавателей школы-интерната 

для слепых и слабовидящих детей (ныне ГБУ СО «Школа-интернат АОП №3 г. Сарато-

ва») и волонтеров проекта Покровского храма г. Саратова «Тактильные книги для слабо-

видящих детей» с 2013 по 2017 годы можно сделать следующие замечания.  

Педагоги чаще всего стараются найти тактильное пособие, которое можно приме-

нить в рамках действующей программы на уроке. В этом случае демонстрируется лишь 

фрагмент пособия, что не дает целостного представления о нем и его возможностях. Так-

же можно обратить внимание на то, что преподаватели стараются выбрать ту тактильную 

книгу, материал которой им самим заранее знаком и понятен. Поэтому потенциально ин-

тересное для детей издание, но ненужное педагогу, может длительное время остаться им 

неизвестным. 

Этих недостатков лишен формат тьюторской внеклассной работы детей с волонте-

рами. Во-первых, ученик может без спешки, в комфортном режиме рассмотреть все инте-

ресующие его части тактильной книг и задать вопросы. Во-вторых, у ученика есть воз-

можность выбора книги по интересующей его тематике, что также повышает эффектив-

ность работы и качество восприятия материала. Кроме образовательной задачи при работе 

с волонтером решается также и задача социализации ребенка. Результативность именно 

тьюторской работы с детьми доказывается востребованностью подобной работы, и при-

знанием ее значимости на федеральном уровне с рекомендацией к тиражированию полу-

ченного опыта в субъектах РФ. Волонтерская составляющая нашего проекта вошла в чис-

ло лучших при конкурсном отборе 10 лучших практик деятельности тьюторов по вопро-

сам модернизации технологий и содержания обучения в соответствии с новыми ФГОС, 

ПООП и концепциями модернизации учебных предметов (предметных областей), в том 

числе, по адаптированным образовательным программам для обучающихся с ограничен-

ными возможностями здоровья в субъектах Российской Федерации, в целях формирова-

ния единого информационного банка лучших практик [4]. Указанный конкурс проводился 

в рамках реализации мероприятия 2.4 Федеральной целевой программы развития образо-

вания на 2016-2020 годы по поручению Минобрнауки России ФГАОУ ДПО «Академия 

повышения квалификации и профессиональной переподготовки работников образования».  

Определенную сложность вызвал процесс иллюстрации предметов и явлений, незна-

комых детям по тактильным ощущениям. К наиболее распространенным из них можно 

отнести солнце, огонь, облака, небо. Если в случае с облаками и авторы тактильных изда-

ний, и учащиеся сходились во мнении, что они должны быть из мягкого теплого материа-

ла (вата, синтепон), то с солнцем и огнем мнения разделились как у детей, так и у взрос-

лых. В результате на практике в рамках реализации проекта чаще всего стали применять 

для иллюстрации огня и солнца наиболее распространенную ассоциацию детей – твердый 

предмет с металлическим холодом. Тем не менее, можно предположить, что в условиях 

отсутствия тактильного опыта детям можно было «навязать» в качестве единственно-

правильной любую другую ассоциацию с этими предметами по причине их абстрактности 

для незрячих. Данный пример иллюстрирует определенные стереотипы восприятия людей 

с нарушением зрения, в корне непонятные для зрячих. Этот тезис подтверждается боль-

шим количеством ошибок при попытке предсказать детское восприятие того или иного 

элемента тактильного издания зрячими авторами на основе собственного опыта и своих 

тактильных ощущений. Поэтому в работе по проектированию и разработке технологии 

создания тактильного пособия учитывается мнение как преподавателей, психологов и ти-
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флопедагогов школы-интерната, так и самих детей [5, с. 14]. Данная практика показала 

себя как наиболее результативная. 

Другой проблемой можно обозначить поверхностность восприятия тактильных из-

даний. Это связано как со стремлением детей при работе с тактильным пособием получить 

новые впечатления, после чего издание становится «неинтересным», так и с тенденцией 

прикладывать минимум усилий для получения информации. Данные недостатки вполне 

успешно корректируются преподавателем или волонтером в процессе совместного чтения, 

но можно привести ряд примеров, которые ограничивают ученика при получении инфор-

мации из пособия. Механизм узнавания живых существ обычно происходит по узкому ал-

горитму и ограничен поиском характерных особенностей строения. В первую очередь 

ученик проверяет наличие хвоста, если таковой имеется, то отбрасывается предположение 

о том, что рассматриваемый объект является человеком. Затем считается количество ко-

нечностей и начинается поиск характерных деталей, которые могут дать представление о 

виде животного. Например, это длинная шея у жирафа, рога у коровы, копыта у лошади и 

т.д. При нахождении первого же характеризующего признака обычно изучение животного 

заканчивается, хотя могут иметься и другие особенности, на которые бы стоило обратить 

внимание.  

Другая трудность для авторов связана со сложностью выделения какого-либо харак-

терного различия между похожими предметами или животными. К примеру, объяснение с 

помощью тактильных ощущений разницы между барсуком и енотом остается неразреши-

мой задачей, с учетом того, что с указанными животными дети вполне могут спутать еще 

волка или лисицу. Если изображение плоскорельефное, важным моментом является отоб-

ражение всех конечностей. Когда живое существо изображено в профиль, то на видимой 

стороне должны быть видны оба глаза, чтобы ребенок не воспринял это существо как од-

ноглазое по природе. Такая форма иллюстрации обычно вызывает неприятие эстетическо-

го чувства зрячих людей, но максимально точно и корректно отвечает требованиям по пе-

редаче информации об объекте. 

Другой иллюстрацией обозначенной проблемы можно назвать чтение надписей, сде-

ланных крупными рельефными буквами. Привыкшие читать шрифтом Брайля дети, при 

восприятии подобного текста даже небольшого размера, сразу спешат заявить, что им ни-

чего непонятно. Однако при просьбе посмотреть первую букву они быстро узнают ее по 

форме, затем также остальные буквы по порядку до конца слова. То есть в данном случае 

процессу познания мешает стремление быстрее пропустить непонятные и незнакомые 

тактильные ощущения, перейдя на что-то знакомое. И в данном случае сделать объект 

знакомым и понятным, а потому нестрашным, является задачей педагога или волонтера. 

Различия в стереотипах восприятия окружающего мира в значительной степени свя-

заны с проблемой понимания положения в пространстве и проекции. Особенно сильно она 

стоит при работе с детьми с полной потерей зрения. В данном случае при определении 

вида живого существа во внимание принимается не только его форма, но и положение в 

пространстве. Например, при попытке показать два одинаковых живых существа на раз-

ном удалении от наблюдателя (одинаковая форма и материал, отличается только размер), 

ребенок может не воспринять их сходство строения, отнеся ближайший к солнцу объект к 

принадлежащим небесной сфере.  

Чтобы не было такой путаницы, дети с тотальной слепотой просят обозначать линию 

горизонта максимально контрастно, например, шнуром. При этом, линия горизонта в их 

восприятии четко пополам разделяет два мира – неба и земли. То есть привычное для сла-

бовидящего изображение дома, у которого корпус, согласно проекции, расположен ниже 

уровня горизонта, а крыша – выше, вызывает полное непонимание у ребенка слепого. В 

его сознании получается, что корпус дома находится на земле, а крыша отдельно распола-

гается на небе, отделенном линией горизонта. Наиболее понятен при этом будет вариант 

пространства, четко разделенного горизонтом, при котором все предметы, находящиеся на 

земле всем объемом будут находиться ниже горизонта, а те, что на небе – полностью вы-
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ше него. С точки зрения проекции такое представление будет абсурдом для слабовидяще-

го ребенка и зрячего преподавателя, тем не менее именно описанное изображение даст 

возможность ребенку слепому правильно «прочитать» содержание изображения.  

Такой подход контрастно разделяет издания, предназначенные для слабовидящих и 

тотально слепых учеников. Более того, здесь возникает другая проблема – автор тактиль-

ного пособия стремится сделать его (исходя из собственных стереотипов восприятия ми-

ра) максимально похожим на картину, тогда как для слепого ребенка большая часть ин-

формации такого изображения будет недоступна. Цвет в данном случае полностью теряет 

свое значение, издание может быть полностью монохромным, но с разными тактильными 

ощущениями отдельных элементов. На практике подобная постановка задачи обычно ста-

вит волонтера в тупик. Перестроиться на принципиально другое восприятие окружающего 

мира оказывается очень трудной задачей даже для взрослого человека. Эта тенденция си-

стематически проявляется в стремлении авторов тактильных пособий сделать их зритель-

но красивыми, даже когда они видят невозможность восприятия этих деталей слепыми 

детьми. 

Упомянутый факт значительно усложняет как проработку проекта издания, так и 

технологию его создания, однако именно такой подход будет наиболее близким и понят-

ным слепым ученикам. Из-за перечисленных трудностей и узости целевой аудитории, из-

дания в таком формате исполнения в России встречаются крайне редко. 

Другой труднорешаемой проблемой является соблюдение пропорций. Это очень 

важный момент, так как из соотношения размеров друг относительно друга различных 

предметов или животных в тактильном издании, ученик делает вывод и о пропорциях их 

прототипов. Искажение данной информации вводит ученика в заблуждение и создает у 

него некорректное представление об окружающем мире. Как результат, это неверное по-

знание может стать препятствием при попытке создания ребенком целостной картины ми-

ра – его элементы будут входить в неразрешимое противоречие. С другой стороны, в зна-

чительном большинстве случаев создать точные пропорции изображаемых предметов бы-

вает невозможно в рамках удобного формата издания. В противном случае, пользоваться 

им будет практически невозможно. Поэтому чаще всего обращается внимание не столько 

на кратность соотношений в размерах объектов, сколько на отсутствие противоречий 

между ними в системе «больше-меньше». 

Другой проблемой при работе с тактильными книгами является потенциальная 

необходимость перестройки всей образовательной деятельности. Главным препятствием 

здесь является отсутствие необходимого опыта для столь масштабных изменений, однако 

продолжающийся процесс увеличения числа тактильных книг неизбежно будет приводить 

к смене форм педагогических практик, так как тактильные издания дают значительно 

больше возможностей для иллюстрации окружающего мира по сравнению с имеющимися 

образовательными пособиями. 

Из рассмотрения результатов совместного чтения волонтерами и детьми с наруше-

нием зрения тактильных пособий можно сделать следующие выводы. Наиболее востребо-

ванным является применение тактильных изданий в рамках иллюстрирования отдельных 

тем учебных предметов, а также в форме внеклассной работы. В последнем случае кроме 

общеобразовательной решается также задача социализации и приобретения коммуника-

тивных навыков. Также очевидным фактом, замедляющим систематическую работу в 

школе-интернате для слепых и слабовидящих детей с тактильными пособиями при нали-

чии последних в количестве более 100 наименований, является недостаточное количество 

волонтеров, работающих по внеурочной программе. При создании тактильных пособий 

наиболее эффективной показала себя работа с детьми на предмет анализа их предложений 

и пожеланий по усовершенствованию уже имеющихся тактильных книг. Наибольшие 

трудности при методической разработке показал процесс создания пособий, ориентиро-

ванных исключительно на тотально незрячих детей. 
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Интерес представляют особенности вербальной саморегуляции в связи с предпочитаемым 

совладающим поведением. Актуально исследование женщин предпринимателей, так как понима-

ние реакций в стрессовых ситуациях может внести вклад в развитие стрессоустойчивости женщин. 

Проведенное исследование посвящено изучению особенностей совладающего поведения женщин 

предпринимателей в рамках процессуального подхода, как многоактной структуры поведения. В 

исследовании были использованы авторские методы, предложенные для исследование многоакт-

ного процесса совладания (интервью, анализ ситуаций), а также тестовая методика "Копинг-

поведение в стрессовых ситуациях"(CISS). Были изучены особенности вербальной саморегуляции 

и особенности совладающего поведения женщин предпринимателей в сравнении с женщинами, не 

вовлеченными в предпринимательскую деятельность. 

Ключевые слова: саморегуляция, совладающее поведение, копинг, женщины предприни-

матели, трудная жизненная ситуация. 

 
FEATURES OF VERBAL SELF-REGULATION IN DIFFICULT LIFE SITUATIONS AND 
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Features of a verbal self-regulation in connection with the preferred coping behavior are wide 

searched subjects. The research of women –entrepreneurs reactions in stressful situations can make a con-

tribution to development of stress resistance of women. The conducted research is devoted to studying of 

businesswomen’s coping behavior features within procedural approach as a multiple structure. In the re-
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search the author's methods offered in order to study coping behavior as an reactions sequence (an inter-

view, case study), also “Coping Inventory for Stressful Situations "(CISS) questionnaire were used. Fea-

tures of verbal self-regulation and feature of coping behavior of women –entrepreneurs in comparison 

with the women who are not involved in an entrepreneurial activity were investigated. 

Keywords: self-regulation, coping behavior, businesswomen, difficult life situation. 

 

Одним из актуальных вопросов современной психологии является вопрос о том, как 

мысли человека, его привычка воспринимать, осознавать интерпретировать реальность 

влияет на эффективность и адаптивность его поведения [1]. Особо ценно исследовать то, 

как осуществляется саморегуляция в трудных жизненных ситуациях, когда человек ока-

зывается за рамками привычной действительности и сталкивается со стрессом. Наше ис-

следование было посвящено изучению особенностей совладающего поведения женщин 

предпринимателей в сравнении с женщинами, не ведущими предпринимательскую дея-

тельность. Мы видим актуальность в исследовании именно женщин предпринимателей, 

так как предпринимательская деятельность является стрессогенной [2], а роль предприни-

мателя активно осваивается женщинами по всему миру. Соответственно, женщина пред-

приниматель для нас это олицетворение женщины, успешно адаптирующейся к стрессо-

генным условиям современного общества. Поэтому особый интерес представляет изуче-

ние особенностей совладания со стрессом именно этой категории женщин. 

Нами было проведено исследование, в котором приняли участие 30 женщин пред-

принимателей и 30 женщин, не вовлеченных в предпринимательскую деятельность, в воз-

расте от 23 до 63 лет из разных регионов России. В группу женщин предпринимателей 

были включены женщины, владеющие и управляющие организацией разных размеров, а в 

группу женщин, не вовлеченных в предпринимательскую деятельность – женщины, рабо-

тающие по найму в разных сферах деятельности. В исследовании были использованы ав-

торские методики, разработанные для изучения многоактного процесса совладания (ин-

тервью, анализ конкретных ситуаций (кейс-технология))в подходе Р. Лазаруса [3, 4]; а 

также психодиагностический опросник «Копинг-поведение в стрессовых ситуациях» 

(Н.Эндлер, Д. Паркер)[5]. Особенности восприятия трудной жизненной ситуации (ТСЖ) 

были выявлены с помощью интервью. Целью данного исследование являлось выявление и 

описание особенностей совладающего поведения и особенностей восприятия трудной 

жизненной ситуации, предположительно определяющих совладающее поведение у жен-

щин предпринимателей. Предполагалось, что будут обнаружены различия в совладающем 

поведении, вербальной саморегуляции в трудной жизненной ситуации и восприятии труд-

ной жизненной ситуации у женщин предпринимателей и женщин, не занимающихся 

предпринимательской деятельностью. 

Как показали результаты нашего исследования, половину совладающего поведения 

женщин составляют мысли или действия, направленные на решение проблемы. При этом 

эмоциональная реакция у женщин тоже присутствует, пусть и в меньшей степени.  

У женщин предпринимателей большая доля актов совладающего поведения (56,23%) 

приходится на поведенческие акты, как и у не предпринимателей (57,89%). Это говорить о 

том, что физические действия и поступки, вне зависимости от их конструктивности, 

направленности и значения превалируют в совладающем поведении женщин. На втором 

месте по выраженности у предпринимателей находятся когнитивные акты, составляющие 

26,08% от всего совладающего поведения, в то время как у не предпринимателей они со-

ставляют всего 15,79% от общей доли актов совладания. Более четверти совладающего 

поведение предпринимателей происходит на когнитивном уровне, а у не предпринимате-

лей на эмоциональном. Предприниматели в большей степени склонны к когнитивному 

реагированию в трудных жизненных ситуациях. 

Было выявлено, что наиболее выраженной стратегий совладания как для женщин 

предпринимателей, так и для женщин, не вовлеченных в предпринимательскую деятель-

ность, является «Планомерное решение проблемы», что составляет 50% от всех применя-

емых стратегий совладения для женщин предпринимателей, и 52% для женщины, не заня-



283 

тых предпринимательством. Следующее по частоте использование и для тех, и для дру-

гих, является «Эмоциональное реагирование» Были обнаружены достоверные различия в 

выраженности показателей «Позитивная переоценка» и «Дистанцирование» у женщин 

предпринимателей и не предпринимателей на уровне p< 0.05. Полученные данные свиде-

тельствуют о том, что женщины предприниматели в большей степени склонны переоце-

нивать полученный в трудной жизненной ситуации опыт, искать в ситуации положитель-

ные стороны и переосмыслять свои ценности. 

Нам было важно изучить, какие элементы совладания женщин-предпринимателей 

помогают им успешно выходить из трудных жизненных ситуаций и справляться со стрес-

сом. В интервью женщинам предлагалось рассказать, какую фразу они чаще всего говорят 

себе (мысленно или вслух), оказываясь в трудных ситуациях. Как писал Л. С. Выготский, 

речь определяет мышление, и, соответственно, внутренняя речь формирует настрой, вос-

приятие ситуации а, следовательно, и дальнейшее совладание. Поэтому для нас так важно 

понимать, есть ли отличия фраз, формирующих подход к трудным ситуациям у предпри-

нимателей и не предпринимателей. 

В результате анализа были выделены 4 категории, различающиеся по направленно-

сти фразы, программированию себя на разное восприятие и разные действия. Полученные 

фразы были распределены между этими категориями. 

1.  «Принятие ситуации». В эту категорию вошли высказывания, помогающие 

принять происходящее, осознать и оценить ситуацию, успокоиться и смириться с проис-

ходящим. 

Самой часто используемой фразой этой категории у предпринимателей является 

фраза «Все пройдет, и это тоже», настраивающая на спокойное отношения к ситуации и 

указывающая на временность происходящего. Встречаются высказывания по типу «Спо-

койно,…». У не предпринимателей также встречаются фразы, направленные на спокойное 

отношение. 

2.  «Позитивные ожидания». Категория включает высказывания, позволяющие 

увидеть позитивные моменты в происходящем, или же отражающие надежду на лучшее, 

уверенность в будущем, в своем успехе и благополучии. 

Для формирования позитивных ожиданий предприниматели чаще всего используют 

простое высказывание «Все будет хорошо», также используются устойчивые выражения 

(«Все, что не делается, все к лучшему», «Самая темная ночь всегда перед рассветом»). У 

не предпринимателей самой используемой позитивной фразой является «Все, что не дела-

ется, все к лучшему», используются метафоры («Если ты падаешь в пропасть, почему бы 

тебе не взлететь, в конце концов, что ты теряешь»). 

3.  «Позитивная мотивация». Высказывания данной категории ободряют чело-

века, мотивируют на решения, отмечают личные сильные стороны, на которые можно 

опереться. Типичными фразами данной категории являются «Рискуй!», «Ты можешь!», «У 

меня все получится!». 

4.  «Негативная мотивация». Данные высказывания мотивирую на решения, 

однако мотивация осуществляется через негативный посыл, осуждение своей слабости, 

обесценивание своих переживаний. В эту категорию вошли «приказы», грубое обращение 

с собой, интериоризированное давление обществ. 

Типичным представителем этой категории является фраза «Соберись, тряпка!», 

встречающаяся и у предпринимателей и у не предпринимателей. Не предприниматели 

также использую запрещающие фразы («Нельзя впадать в уныние»), фразы, обесценива-

ющие трудность ситуации («На войне людям хуже, чем мне», «Это не предел»), а также 

фразу, указывающие на необходимость совладания («Делай что должен, а там будь что 

будет», «Терпи, это надо», «Делай что нужно», «Надо работать»). 

Высказывания категории «Позитивные ожидания» и «Позитивная мотивация» 

встречаются у предпринимателей одинаково часто, и те, и другие часто говорят себе фра-
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зы, формирующие позитивный настрой и ожидание благополучия в будущем, при этом 

гораздо реже мотивируют себя к успеху. 

Однако противоположные результаты наблюдаются для категорий «Принятие ситу-

ации» и «Негативная мотивация». Женщины, не вовлеченные в предпринимательскую де-

ятельность, редко принимают существующие обстоятельства и стараются относиться к 

ним спокойно, зато часто мотивируют себя к решению, отмечая негативные стороны си-

туации и свои недоставки. Интересно, что женщины, не вовлеченные в предприниматель-

скую деятельность, мотивируют себя, апеллируя к долгу, или же необходимости действо-

вать или смиряться. Можно говорить, что мотиватором для них является чувство долга. 

Это указывает на большую нормативность, слияние с обществом, меньшую индивидуаль-

ность и самостоятельность не предпринимателей. Мотивация через необходимость не ха-

рактерна для предпринимателей. 

На основании результатов исследования можно сделать следующие выводы. 

1. Женщины предприниматели демонстрируют большее количество «Когнитивных» 

актов совладания по сравнению с не предпринимателями. Для предпринимателей харак-

терно планирование, анализ ситуации, большая ориентация на интеллектуальную регуля-

цию, чем для не предпринимателей. 

2. У женщин предпринимателей по сравнению с не предпринимателями в большей 

степени выражены стратегии «Позитивная переоценка» и «Дистанцирование». Для них 

характерно переосмыслять полученный опыт и находить в нем положительные стороны, а 

также абстрагироваться от ситуации и продолжать действовать привычным образом. 

3. Предприниматели чаще всего используют фразы, позволяющие принять ситуацию 

и спокойнее к ней относиться. Они настроены позитивно, не умаляют своих достоинств и 

нацелены на конструктивное решение. Такие особенности отношения к ТЖС могут объ-

яснять значительно большую выраженность дистанцирования и позитивной переоценки в 

совладающем поведении предпринимателей. С принятием ситуации и позитивным 

настроем предпринимателем легче видеть плюсы даже в трудных ситуациях, а также аб-

страгироваться от них и продолжать жить дальше. 
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Представлена разработанная артгештальт методика «Психологические границы в паре» и 

результаты ее апробации на 30 парах, не состоящих в юридически оформленных отношениях, не 

имеющих детей, проживающих вместе на одной территории до 2-х лет, возраст участников 20 — 

30 лет. Отсроченные результаты, измеренные через 1-2 месяца, показывают, что работа с методи-

кой помогает участникам пары: 1) осознать устройство границ своего психологического простран-

ства и пространства партнера; 2) исследовать и лучше понять потребности и отношение друг друга 

к определенному устройству границ в паре; 3) инициировать диалог по согласованию образа гра-

ниц, удовлетворяющих обоих партнеров. Выраженность этих изменений положительно коррели-

рует с исследовательской активностью участников.  

Ключевые слова личностные границы, отношениея в паре, психологическое консультиро-

вание, артгештальт метод. 
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The Art Gestalt method “Psychological boundaries in a couple” developedbytheauthorsandthere-

sultsofitsapprobationarepresentedand substantiated. The method consists of two main stages: an individu-

al stage, in which each partner draws the current and desired layout of their shared house, and a joint one 

for creating an image of agreed boundaries. Results of approbation of the method on 30 couples who are 

not legally married, do not have children, have been living together in the same space up to 2 years and 

who are 20 — 30 years old are given. Determination of the delayed result of work with the method was 

conducted 1 — 2 months after and included a interviewing and a repeated joint drawing.It was found that 

working with the method helps both partners: 1) realize the organization of the boundaries of their own 

psychological space and their partner's space; 2) explore and better understand each other's needs and atti-

tudes to a certain arrangement of boundaries in the couple; 3)initiate a dialogue on the harmonization of 

the image of the borders that satisfy both partners.The intensity of these changes positively correlates 

with the research activity of participants. 

Keywords: personal boundaries, relationship in a couple, psychological counseling, Art Gestalt 

method. 

 

«Основная дилемма человека такова: как быть связанным с Другим и поддерживать 

свое «Я»?» — пишут Боб и Рита Резники [1]. Пара с романтическими отношениями, начи-

нающая проживать на одной территории и вести совместное хозяйство приобретает черты 

незарегистрированного брака и, соответственно, специфические характеристики супруже-

ской группы, а именно: маленький размер, очень тесные отношения между членами груп-

пы, затрагивающие центральные области личности и само ее социальное бытие и подра-

зумевающие, что личности приходится допускать другого человека в свою частную сферу. 

Вследствие этого участники пары особенно чувствительны ко всему, что расходится с их 
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собственными потребностями, что делает конфликты, основанные на противоречии «Лич-

ность — Группа», особенно глубокими и эмоционально переживаемыми [2]. Вместе с тем, 

преодоление конфликтов ведет к развитию общения и построению более зрелых отноше-

ний [3]. И напротив, тенденция замалчивать разногласия даже при повышенной романти-

ческой привлекательности партнера приводит к более коротким отношениям [4]. Здоровье 

взаимоотношений определяется не отсутствием разногласий и конфликтов, а способно-

стью пары их конструктивно разрешать. 

С этих позиций в центре психологической помощи паре должно быть противоречие 

между личностью и общностью и методы, с помощью которых пара его разрешает. Мы 

подошли к этой задаче с позиций Арт Гештальт-терапии и теоретических представлений о 

личностных границах. 

Понятие о границе вводится в гештальт-терпии в связи с представлением о контакте 

и в контексте уже обозначенного нами противоречия человеческих отношений «общее – 

отдельное». Контакт происходит на границе, где сохраняется разделение, а возникшее 

объединение не нарушает цельность личности. Перлз подчеркивал двойственность приро-

ды контакта: «Везде и всегда, когда существуют границы, они воспринимаются одновре-

менно и как контакт, и как изоляция» [5]. Граница человеческого «Я» – это граница того, 

что он допускает при контакте. Она определяет действия, идеи, людей, ценности, установ-

ки, образы, воспоминания – все, что он свободно выбирает, чтобы быть полностью вовле-

ченным в окружающую действительность и одновременно откликаться на свои внутрен-

ние реакции [6]. На языке этих представлений участники пары, начинающей совместное 

проживание, сталкиваются с необходимостью согласовывать персональные границы в 

общем психологическом пространстве пары в поиске баланса обеспечения персональных 

потребностей и потребностей пары. 

В гештальт-терапии одно из центральных мест занимает осознание человеком своих 

потребностей и границ для достижения внутриличностной целостности и улучшения кон-

такта с окружающими людьми. Полагается, что это позволяет человеку понимать, за что 

он отвечает, что принадлежит именно ему и за какие последствия он несет ответствен-

ность. Тогда становится возможным поиск равновесия между собственными желаниями и 

способом действия с условиями внешнего мира и потребностями другого человека [7]. 

Цель гештальт-феноменологического исследования – достижение понимания струк-

туры изучаемой ситуации при помощи сфокусированного осознания и экспериментов, 

позволяющих опробовать новые способы того, как человек может раздвинуть свои обыч-

ные границы [8].  

Вместе с тем в настоящее время образы все больше используются в различных 

направлениях психотерапии и их специфическая эффективность по сравнению с вербаль-

ными средствами обосновывается как нейропсихологическими знаниями, так и результа-

тами психотерапевтической практики [9, 10]. «Слова недостаточно! — пишет С. Гингер, 

— для того, чтобы оно стало эффективным, надо, чтобы оно «ожило»: его надо «вопло-

тить» [11]. Артгештальт метод опирается на теорию и методологию гештальт-терапии и 

принципы и практику применения художественных средств самовыражения арт-терапии, 

и открывает широкие возможности и организации гештальт-эксперимента арт-средствами 

[12, 13]. «Рисунок в гештальт-терапии — не цель, а еще один язык, могущий обогатить 

ваши отношения и порой заглянуть туда, где нет вербальных эквивалентов. Еще один ин-

струмент, с помощью которого клиент может встретиться со своими болезненными ме-

стами... и найти свою «новую форму»...» [14]. Согласно нашему замыслу, создание рисун-

ка-разметки физической территории, на которой пара проживает, позволяет «воплотить», 

вынести вовне субъективный образ психологического пространства – сделать его види-

мым как для других: партнера и терапевта, так и для самого человека, сделать предметом 

осознания, исследования и диалога. 

В исследовании приняли участие пары, которые обратились за помощью к психоло-

гу по поводу проблем во взаимоотношениях. Выборку составили 30 пар, с возрастом 
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партнеров от 20 до 30 лет, не состоящих в юридически оформленных отношениях, не 

имеющих детей и проживающих на одной территории вместе до 2-х лет. 

Процедура и методики. Предлагаемая нами методика «Психологические границы в 

паре» состоит из двух основных этапов: индивидуального, на котором каждый партнер 

создает два рисунка, наличной и желаемой разметки пространства их общего дома, и сов-

местного этапа по созданию визуального образа согласованных границ. Использовался 

методический прием, применяемый в семейной терапии: создание плана квартиры с обо-

значением «своей территории». В нашем варианте участникам пары предлагалось нарисо-

вать красками (акварелью или гуашью) на белых листах формата А4 или А3 план кварти-

ры, в которой их пара проживает, и выделить в ней разными цветами места, переживае-

мые как свои, общие и принадлежащие партнеру. 

После создания каждого индивидуального рисунка партнеры знакомились с рисун-

ками друг друга. Задачами психолога были организация совместного изучения и обсужде-

ния рисунков с целью осознания устройства границ своих и друг друга и инициирование 

исследования потребностей друг друга в определенном устройстве границ. На втором эта-

пе участникам предлагалось обсудить и совместно создать рисунок территории их дома с 

границами, удовлетворяющими обоих и подвести итоги работы в завершающей беседе. На 

протяжении всей работы психолог фасилитировал диалог между партнерами, открытый и 

ясный контакт, использование прямого обращения друг к другу, включающего выражение 

своих чувств и отношения к обсуждаемому и конкретных предложений партнеру. 

Отсроченный результат работы с методикой определялся через 1-2 месяца и включал 

повторное проведение совместного рисунка, и исследовательское интервью. 

Была зафиксирована и проанализирована вся вербальная продукция, полученная в 

течение встреч с участниками исследования. Качественный анализ этих данных проводил-

ся для каждого участника относительно четырех смысловых категорий. К категории «Осо-

знание устройства своих границ» (Г1) относились такие смысловые единицы речи, как: «Я 

замечаю, что моя зона намного меньше, чем Васи…», «На моей территории гораздо боль-

ше полезных дел совершается, я там больше работаю, нежели отдыхаю…». У 73% участ-

ников количество высказываний этой категории значительно возросло на втором, сов-

местном этапе работы по сравнению с первым, индивидуальным, у 15% уменьшилось, у 

12% осталось без изменений. Примерами высказываний категории «Осознание устройства 

границ партнера» (Г2) могут служить такие, как: «Я вижу, что он иначе видит свое про-

странство, потому что у него оно в спальне, а я думала, что там наше общее место», «Тво-

его пространства очень много, я прямо по рисунку вижу, ничего себе!…». У 88% участни-

ков количество высказываний категории Г2 значительно возросло на втором этапе, у 4% 

уменьшилось, у 8% осталось без изменений. Категория «Осознание устройства границ па-

ры» (Г4) объединила такие высказывания, как: «Она против, чтобы к нам приходили наши 

друзья», «У нас стены такие и границы толстенные, будто Маша не хочет, чтобы кто-то 

вторгался. Я, наверное, тоже этого не хочу». На втором этапе у 81 % участников количе-

ство высказываний этой категории значительно возросло, у 8% уменьшилось; у 11% оста-

лось без изменений. Изменения, зафиксированные по категориям анализа Г1, Г2, и Г4 ока-

зались значимыми не случайными по Т–критерию Вилкоксона (р < 0,05). К категории 

«Исследование своих потребностей и потребностей партнера в определенном устройстве 

границ психологического пространства пары» (Г3) были отнесены, например, единицы 

речи: «А что значит для тебя зона общая? Мы ведь везде в доме вместе, а вот ты по дому 

дела никакие не делаешь, поэтому мне странно, зачем ты так нарисовал»; «Почему ты хо-

чешь здесь обособиться от меня?». Обнаружена положительная корреляционная связь 

средней силы по коэффициенту ранговой корреляции Спирмена (р < 0,05) между количе-

ством высказываний категории Г3 и Г2. Таким образом, большей активности по проясне-

нию устройства границ партнера, его оснований и потребностей соответствует достиже-

ние более дифференцированного понимания партнера. 
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Обобщая результаты контент-анализа, анализа рисунков и данных итогового интер-

вью, которые мы не имеем возможности во всей полноте представить здесь, можно сде-

лать вывод, что пары, участники которых проявляли взаимную заинтересованность, ак-

тивность в самопредъявлении и исследовании устройства пространства пары, достигли 

значительных и удовлетворяющих их результатов. В отличие от пар, участники которых с 

большим энтузиазмом и высоким уровнем вовлеченности обсуждали свои индивидуаль-

ные рисунки с психологом, не проявляя интереса к обсуждению друг с другом, ориента-

ции на партнера и исследовательских действий в его адрес. 

Принцип сочетания вербальных и образных средств, реализованный в артгештальт 

методике «Психологическое пространство пары» показал свои возможности в консульта-

тивной работе с парой с трудностями во взаимоотношениях. Создание рисунка выступает 

в ней как способ визуализации субъективного образа границ в психологическом простран-

стве пары, вынесения его на границу контакта с партнером. Исследование смысла много-

образных феноменов рисунка, таких как цвет, форма, толщина линий, структура мазков, 

открывает доступ к осознаванию и понимания части опыта партнеров, недоступной вер-

бализации, что создает основу для нахождения в диалоге конфигурации индивидуальных 

границ, соответствующей здоровому балансу индивидуальных потребностей участников и 

их интересов как пары. Вместе с тем, продвижение пары в согласовании границ определя-

ется во многом собственной заинтересованностью и поисковой активностью ее участни-

ков. 
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В статье обосновывается прогностическая ценность прототипического подхода к анализу 

социально-психологических феноменов. Подчеркивается роль социально-познавательной актив-

ности личности в детерминации характера ее социального поведения. Анализируются социально-

психологические функции процессов категоризации и прототипизации. Представлен краткий об-

зор результатов исследований автора в данной области. Раскрывается содержание прототипов ка-

тегорий «конфликт», «предубеждение», описываются их прототипичные и непрототипичные фор-

мы. Обсуждаются возможности прототипического анализа социально-психологических феноме-

нов в решении задач оптимизации социального взаимодействия на примере управления конфлик-

тами и ослабления предубеждений. 

Ключевые слова: категоризация, прототип, конфликт, предубеждение. 
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The prognostic value of the prototypical approach to the analysis of social psychological phenome-

na is argued in the article. The role of person's social cognition in determining social behavior is empha-

sized. Social psychological functions of categorization and prototyping are analyzed. Brief overview of 

the author's empirical researches in this field is presented. The prototypical content of categories "con-

flict", "prejudice" is considered, their prototypical and non-prototypical forms are described. The possibil-

ities of prototypical analysis of social psychological phenomena in the improving social interaction (by 

the example of conflict management and prejudice reduction) are discussed. 

Keywords: categorization, prototype, conflict, prejudice. 

 

Многообразие факторов, определяющих характер социального поведения личности, 

включает среди прочих когнитивные детерминанты, анализу которых в социально-

психологическом знании уделяется особое внимание [1; 2]. Социально-познавательная ак-

тивность личности рассматривается как включающая в себя процессы социальных катего-

ризации, схематизации, стереотипизации, эвристизации и репрезентирования [1, с. 357]. 

Первичное упорядочивание информационного потока обеспечивается процессом катего-

ризации, исследование закономерностей которой занимает в современной психологии со-
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циального познания и смежных областях науки одно из центральных мест [1; 2; 3]. 

Категория как группа объектов, имеющих сходство, во многих случаях имеет прото-

типическую организацию, при которой вероятность отнесения объекта к категории опре-

деляется его сходством с прототипом. Последний является «лучшим примером данной ка-

тегории» [2, с. 122], ее типичным представителем. Это наиболее репрезентативный или 

центральный член категории в восприятии соответствующей аудитории [3, с. 72]; причем 

в исследованиях прототипов в качестве таковых могут рассматриваться (1) объекты, кото-

рые обладают усредненными значениями основных характеристик категории, (2) наиболее 

яркие объекты, а также (3) абстрактные репрезентации, отражающие наиболее важные ат-

рибуты категории [3, с. 72]. Прототип выполняет ориентировочную функцию и выступает 

в качестве ведущего при первичной оценке объекта [1, с. 361]. 

В контексте рассматриваемой нами темы нас интересуют в первую очередь социаль-

ные категории, т.е. группы социальных объектов, к которым относятся люди, социальные 

общности и институты, а также различные проявления социального взаимодействия, со-

циальные процессы и феномены, т.е. все то, что является объектом повседневной соци-

ально-познавательной активности личности. Мы остановимся на прототипизации кон-

фликтного взаимодействия и предубеждений, представив краткий обзор результатов ис-

следований в данной области. 

Поиск факторов, определяющих характер конфликтного взаимодействия и его по-

следствия, побудил обратиться к изучению закономерностей восприятия в условиях про-

тиворечия интересов. Выбор субъектом той или иной стратегии поведения в конфликте 

определяется особенностями его интерпретации. Причем до тех пор, пока ситуация не бу-

дет отнесена хотя бы одним из ее участников к категории конфликта, взаимодействие не 

будет носить характер такового. Для познающего субъекта «конфликт – это прежде всего 

воспринимаемая как угрожающая противоречивость / несовместимость целей сторон» [4, 

с. 173]. Идентифицировав ситуацию как конфликтную, он начинает вести себя по нормам 

конфликтного взаимодействия, выбираю ту или иную его стратегию: борьбу, диалог, 

уход. На наш взгляд, прогностической ценностью для понимания закономерностей кате-

горизации конфликта обладает также изучение содержания его прототипа. Как показали 

результаты нашего эмпирического исследования, наиболее прототипичными по отноше-

нию к категории конфликта являются «ссора», «скандал», «драка», наименее прототипич-

ны «дискуссия» и «диспут» [5]. Сходство с прототипом не только позволяет категоризи-

ровать взаимодействие как конфликтное, но и дает субъекту понимание того, какие фор-

мы поведения являются подходящими для него. Несложно заметить, что прототипичные 

формы конфликта предполагают бурное внешнее выражение, являются эмоционально 

насыщенными и деструктивными, допускающими выражение вербальной и физической 

агрессии. Обсуждение спорного вопроса в форме дискуссии не обладает высокой прото-

типичностью. Логичным следствием могут стать предпочтение, которое участники кон-

фликта отдадут стратегии борьбы, а также недооценка возможностей диалога и сотрудни-

чества. Неслучайно, на уровне обыденного сознания у конфликта «плохая репутация» ис-

ключительно отрицательного явления, ведущего к разрушениям. Повышение прототипич-

ности мирных форм взаимодействия, реализующих стратегию диалога, на наш взгляд, 

расширит возможности управления конфликтами и усилит их конструктивный потенциал. 

Прототипизация предубеждений и других проявлений межгрупповой враждебности 

также является объектом социально-психологических исследований [6; 7; 8]. Так, Л. Ма-

зур и Дж. Волхардт применили теорию прототипа для анализа феноменов массового наси-

лия и геноцида [6]. Авторы исходили из идеи о том, что чем в большей степени описание 

события соответствует прототипу геноцида, тем большая реакция общественности, под-

держивающая политику вмешательства в целях предотвращения и прекращения массового 

насилия, последует. Таким образом, освещение событий в СМИ стимулирует определен-

ную общественную реакцию, сила и направленность которой определяется не в послед-
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нюю очередь социально-познавательными факторами, в том числе прототипичностью для 

аудитории описания случившегося. 

Результаты проведенного нами эмпирического исследования [7] позволили предста-

вить структурно-содержательную характеристику прототипа предубеждений, включая их 

основообразующий признак, отношения в системе «предубежденный субъект – жертва 

предубеждений» и ситуационную схему. Высокой степенью прототипичности обладают 

расовые, этнические, профессиональные и некоторые другие предубеждения «нормально-

го» высокостатусного большинства по отношению к представителям «отклоняющегося» 

меньшинства, проявляющиеся в форме дискриминации, агрессии и ограничения контактов 

в сферах занятости и получения образования, а также в различных социальных ситуациях, 

складывающихся в общественных местах [7]. Важным является наличие негативной аф-

фективной составляющей прототипа предубеждений, проявления которых сопровождают-

ся отрицательными эмоциями (ненависть, враждебность, недовольство, недоверие, страх и 

др.). Прототипичность определяет то, насколько люди способны заметить предубеждения, 

идентифицировать их именно как предубеждения и в последующем контролировать их 

выражение. К примеру, высокопрототипичные предубеждения этнического большинства, 

проявляющиеся в оскорблениях, отвержении, «травле» представителя меньшинства в уче-

нической группе или рабочем коллективе, в обществе легко распознают и осудят, их мож-

но контролировать. В то время как предубеждения низкостатусного меньшинства в отно-

шении представителей ингруппы с большой вероятностью останутся незамеченными и не 

вызовут какой-либо негативной реакции, как например предубеждения женщин по отно-

шению к женщинам. Некоторые способы ослабления предубеждений (в частности, диссо-

нанс-ориентированный или конфронтационный метод) предполагают их категоризацию в 

качестве таковых, что оказывается маловероятным при низкой степени прототипичности 

их проявлений. 

В контексте определения условий эффективности различных способов ослабления 

предубеждений и оптимизации межгрупповых отношений особую актуальность приобре-

тают исследования прототипичности представителей аутгруппы, члены которой вызыва-

ют предвзятое отношение. Так, проверка «гипотезы контакта» продемонстрировала, что 

неформальный личный контакт с представителем стигматизируемой группы улучшает к 

нему отношение. Меняются ли при этом установки к аутгруппе в целом, зависит от того, 

соблюдены ли условия эффективности данного метода. Одним из таких условий, обеспе-

чивающих генерализацию позитивного сдвига в аттитюдах на всю аутгруппу, является 

организация общения с типичным(и) ее представителем(ями) [8; 9]. Еще один подход к 

ослаблению предубеждений основан на «принятии перспективы» (perspectivetaking) и эм-

патии. Для его реализации субъекту предлагается встать на позицию члена стигматизиру-

емой аутгруппы и попытаться представить его мысли, чувства. В результате, как демон-

стрируют исследования, в лучшую сторону меняется отношение не только к данному кон-

кретному человеку, но и к остальным представителям аутгруппы, эффект генерализации 

на которую будет более выраженным, если тот ее член, чьи мысли и чувства следует 

представить субъекту, является прототипичным [8]. Эта закономерность нашла эмпириче-

ское подтверждение в исследовании расовых установок, прототипичность объекта кото-

рых определялась с учетом его гендерной принадлежности [8]. Следует признать, что та-

кой эффект наблюдается не всегда. Типичные представители той или иной аутгруппы мо-

гут описываться в стереотипно негативной манере, что было обнаружено в исследовании 

аттитюдов в отношении людей с избыточным весом [8, с. 108]. Иными словами, условием 

эффективности метода «принятия перспективы» (perspectivetaking) является прототипич-

ность члена категории при его несоответствии стереотипу. Это справедливо и для упомя-

нутой выше «гипотезы контакта»: «партнеры по общению должны противоречить стерео-

типам, но казаться типичными представителями своей группы [9, c. 343]. С одной сторо-

ны, прототипичность объекта по отношению к стигматизируемой группе, определяет ве-

роятность его отнесения к категории и актуализации соответствующих предубеждений в 
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его адрес. В результате, предубежденный субъект наделяет воспринимаемого (например, 

человека с психическим заболеванием) негативным значением (например, опасный, не-

предсказуемый), выбирая соответствующий способ обращения с ним (например, отверже-

ние, дискриминация). С другой стороны, высокая прототипичность воспринимаемого объ-

екта является условием эффективности реализации различных методов ослабления 

предубеждений. 

Таким образом, прототипический анализ социально-психологических феноменов 

обладает большим эвристическим потенциалом в их объяснении, а также открывает воз-

можности для повышения эффективности психологических методов оптимизации соци-

ального взаимодействия. 
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Социальная психология, находясь на стыке психологии и социологии зачастую оперирует 

понятиями, применяемыми в обеих «родительских» науках, причем определения, даваемые уче-

ными социологами и психологами одному и тому же явлению зачастую разнятся. В своей статье 

мы проанализируем подходы к изучению понятия социализации, как одного из ключевых в соци-

альной психологии представителями этих дисциплин. 
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Social psychology, while at the intersection of psychology and sociology, often operates with the 

concepts used in both "parent" sciences, and the definitions given by sociologists and psychologists to the 

same phenomenon often differ. In our article, we will analyze approaches to the study of the notion of 

socialization, as one of the key in social psychology by representatives of these disciplines. 

Keywords: socialization, development, personality, adaptation, internalization. 

 

Актуальность проблемы социализации личности проявилась задолго до появления 

самого понятия социализация и изучающих его научных теорий. Становление личности и 

ее развитие во взаимодействии и как одной из составных частей социума изучалось фило-

софами, психологами, социологами. Вопросы адаптации, получения и накопления опыта и 

знаний человеком в ходе взаимодействии с себе подобными всегда занимали представите-

лей различных областей научного знания.  

Социализация, как процесс, до признания ее как научного явления, изучалась в сово-

купности вопросов воспитания, взаимодействия и совместного функционирования обще-

ства и личности. 

После попадания в 30-е годы XX века в научную сферу понятие «социализация» в 

40-х – 50-х годах прочно утвердилось в ней и стало активно использоваться в различных 

науках. В социологии, психологии, педагогике освещаются различные аспекты этого по-

нятия. 

Основоположником современной научной концепции, изучающей социализацию 

принято считать социолога Г. Тарда, чья теория основывалась на принципе подражания, 

который, как он считал, является основой человеческих взаимоотношений.  

Изучение процесса социализации в психологической науке в основном рассматрива-

ется через призму взаимодействия среды и личности [1, с. 277]. Рассматривать данный 

процесс при этом следует как непрерывный и поэтапный, происходящий на протяжении 

всей жизни. Каждый из его этапов характеризуется особыми задачами, в случае невыпол-

нения которых на последующем этапе происходят отклонения, могущие оказать суще-

ственное воздействие на итоговый результат самого процесса социализации. 

Психолог из США Э. Эриксон, считающийся одним из основоположников теории 

поэтапного развития личности выделяет восемь фаз социализации, с первой по пятую из 

которых приходятся на детство с первого года жизни, оставшиеся приходятся на период 

взрослой жизни человека. Каждая фаза представляет собой определенный выбор, влияние 

на который оказывают как индивидуальные биологические факторы, так и факторы соци-

окультурные. Достижение следующей стадии развития осуществляется путем совершения 

выбора или разрешения конфликта, представленного на предыдущей фазе. 

Эриксон считает, что пятая стадия (с 16 до 20 лет) является своеобразным экватором 

социализационного процесса, и что именно с ней связан период социального самоопреде-

ления личности. Согласно его теории именно на этот период приходится граница разде-

ляющая отрочество и взрослость. Чувство идентичности и процесс его обретения в этот 

период имеет огромное значение. Именно на данном этапе личность сталкивается с зада-

чей увязывания в одно целое всех знаний о самой себе, объединения этих знаний с про-

шлым и проекцией будущего, формируя тем самым, чувство идентичности [2]. 

В дальнейшем именно предложенный Эриксоном подход преодоления кризисов воз-

растного развития использовался многими исследователями для разъяснения процессов 
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социализации, различие в которых зачастую заключалось лишь в определении «возраст-

ных» этапов и их содержательным наполнением. 

Как пример можно привести предложенную Л. Колбергом «теорию поэтапного раз-

вития», основывающуюся на продвижении по ступеням нравственного развития от «до-

морального» и «конвекционного» этапа, на котором ребенок еще не различает социальных 

норм, пройдя через этап сопоставления и различения личных интересов и интересов соци-

ума, принятия правил, приемлемых для социума и собственной морали и достижения 

высшей стадии нравственного развития – составления собственной палитры этических 

чувств, универсальных нравственных убеждений. 

Л.С. Выготский внес существенный вклад в развитие теории социализации, в своей 

культурно-исторической концепции предложив положения, внесшие существенный изме-

нения в изучение сущности социализирующих процессов.  

Социализация была представлена ученым в форме присвоения индивидом социаль-

ного опыта, культурных ценностей, «вхождения человека в культуру», можно сказать до-

стижения индивидом высших психологических функций. При этом исследователь считал, 

что «всякая функция в культурном развитии ребенка появляется на сцену дважды, в двух 

планах: сперва – в социальном, потом – в психологическом, сперва между людьми, как 

категория интерпсихическая, затем внутри ребенка, как категория интрапсихическая» [3]. 

Само преобразование интерпсихологического в интрапсихологическое является результа-

том общения между людьми и их совместной деятельности. «Развитие внутренних инди-

видуальных свойств личности ребенка имеет ближайшим источником его сотрудничество 

с другими людьми...» [4]. 

При этом правильным было бы рассматривать социализацию не только как простой 

процесс наслоения на личность некоего социального опыта, выражающийся в определен-

ных достижениях, но и его воспроизводение ребенком как самостоятельно так и во время 

взаимодействия со взрослыми. Полученный и усвоенный в детстве опыт возвращается 

культуре повзрослевшей личностью в виде ее достижений. Иными словами, в индивиде 

культура находит свое реальное воплощение. И именно поэтому мы можем говорить об 

устранении разрыва между личным и общественным, индивидуальным и социальным, ре-

ально существующей между ними взаимосвязи, при этом не приравнивая их и не проти-

вопоставляя. 

Исходя из вышеизложенного, мы можем проследить взаимосвязь между этапами со-

циализации личности и стадиями ее социального развития, однако совсем не обязатель-

ными являются совпадения со ступенями психического развития индивида. 

А.В. Петровский, изучая процесс развития личности, утверждал, что его нельзя по-

нимать, только лишь как объединение и взаимное проникновение характеризующих непо-

вторимость личности волевых, познавательных эмоциональных составляющих, необхо-

димо рассматривать его как процесс образования субъекта системы межличностных от-

ношений. Исследователь считал, что в процессе социального развития индивида, на каж-

дом возрастном этапе основным является деятельно-опосредованный тип взаимоотноше-

ний, складывающийся у ребенка с наиболее значимой для него группой или человеком [5]. 

Подобное понимание термина «социализация» сильно сближает области изучения 

психологической и социологической наук, не смотря на то, что социология в основном 

изучает влияние на личность индивида социальных условий. Например, именитый социо-

лог из Польши Я. Щепаньский раскрывает сущность процесса социализации как влияние 

среды, приобщающее индивида ко взаимодействию с социумом, учащее его пониманию 

культуры, поведению в обществе, самореализации на различных социальных ролях [6]. 

В одном из пользующихся авторитетом в научных кругах изданий социализация 

определяется как процесс и итог становления личности в результате усвоения индивидом 

правил поведения, психологических конструктов, социальных устоев и ценностей, кото-

рые необходимы для успешного осуществления деятельности индивида в данном обще-
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стве, охватывающий все элементы восприятия культуры, коммуникации и научения, в ре-

зультате чего личность обретает готовность к социальному взаимодействию [7]. 

Одним из первых отечественных социологов, попытавшихся интерпретировать по-

нятие «социализация» является Б.Д. Парыгин, предложивший следующее определение 

социализации: «Это многогранный процесс очеловечивания человека, включающий как 

биологические предпосылки, так и непосредственно само вхождение индивида в социаль-

ную среду и предполагающий: социальное познание, социальное общение, овладение 

навыками практической деятельности, включая как предметный мир, так и всю совокуп-

ность социальных функций, ролей, норм, прав и обязанностей и т.д., активное пере-

устройство окружающего (как природного, так и социального) мира, изменение и каче-

ственное преобразование самого человека, его всестороннее и гармоничное развитие» [8]. 

Известный советский социальный психолог и социолог И.С. Кон особое внимание в 

своем определении обратил на наличие в процессе социализации как спонтанного, сти-

хийного начала, так и целенаправленного: «совокупность всех социальных и психологи-

ческих процессов, посредством которых индивид усваивает систему знаний, норм и цен-

ностей, позволяющих ему функционировать в качестве полноправного члена общества. 

Она включает в себя не только осознанные, контролируемые, целенаправленные воздей-

ствия (воспитание в широком смысле слова), но и стихийные, спонтанные процессы, так 

или иначе влияющие на формирование личности» [9]. 

Не смотря на различия в определении понятия социализации, многие ученые в своих 

исследованиях пришли к единому мнению, что каждому этапу процесса социализации 

присущи особые социализационные механизмы. Принимая во внимание, что человеком, 

как субъектом процесса социализации продуцируются условия обстоятельства не только 

собственной, но и общественной жизни, то есть является одновременно объектом и субъ-

ектом социального взаимодействия. Соответственно, личность, среда и культура взаимо-

действуют при помощи определенных механизмов, таких как механизм социализации ин-

дивида и механизм изменения культуры и социальной среды, обеспечивающийся объеди-

нением интернализации и социальной адаптации. 

Сам термин «адаптация» был заимствован исследователями-социологами из биоло-

гии и интерпретирован как приспособление индивида к определенным социальным усло-

виям, в том числе и обусловленным социальной ролью, которую личность играет в обще-

стве, являющемся средой его жизнедеятельности. Степень интеграции в общество и куль-

туру, позволяющая индивиду раскрыть свой личностный потенциал и есть ожидаемый ре-

зультат процесса адаптации. 

Следует отметить, что социологами адаптация рассматривается не только как меха-

низм приспособления личности к окружающим условиям. Ряд именитых исследователей 

предложили свою интерпретацию данного феномена. Так Т. Парсон рассматривал адапта-

цию как одно из значимых условий сохранения всей социальной системы. В теории ано-

мии Р. Мертона рассматривается взаимосвязь имеющихся в обществе культурных норм и 

социальной адаптации индивида. Основываясь на предположении о значимости призна-

ния или непризнания личностью общепринятых ценностей ученый выделил следующие 

модели адаптации: инновационную, конформную, эскейпизм, ритуализм и бунт. 

Общепринятым является представление адаптации в качестве первой фазы социали-

зации. Завершающей же ее фазой считается интернализация (интериоризация). Под этим 

термином принято понимать процесс принятия человеком в свой внутренний мир обще-

ственных норм и ценностей, в результате чего социальные правила больше не навязыва-

ются индивиду какими-либо внешними регуляторами а становятся частью его внутренне-

го «Я», тем самым вырабатывая у него потребность соответствовать имеющимся социаль-

ным нормам. Особенности перевода социальных правил, норм и ценностей во внутреннее 

«Я» зависят от структуры конкретной личности, ее формирования на основе предшеству-

ющего опыта. 
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Таким образом, подводя итог вышеизложенному, можно сказать, что большинство 

ученых, как социологов, так и психологов, под термином социализация понимают двусто-

ронний процесс, который представляет собой не только восприятие личностью опреде-

ленного социального опыта, возникающего в результате ее взаимодействия с социальной 

средой, но и воспроизведение ей тех социальных явлений, в которых происходило ее раз-

витие, в ходе этого взаимодействия. При этом для психологов основной интерес представ-

ляют происходящие в процессе социализации внутриличностные изменения, а социолога-

ми в основном изучается влияние социальных условий на личность индивида. 
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Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ «Адаптационная готовность лич-

ности в современных условиях развития общества» (грант № 15-06-10624а) 

 

Осуществлен теоретический анализ современного состояния проблемы адаптации 

первокурсников к образовательной среде вуза; рассмотрена психологическая комфорт-

ность как состояние удовлетворенности студентов образовательной средой вуза; проана-

лизированы результаты эмпирического исследования взаимосвязи адаптации первокурс-

ников с социально-психологической комфортностью образовательной среды вуза; в каче-

стве индикаторов успешной адаптации в образовательной среде вуза определены как 

формально-фиксируемые факторы, так субъективные оценки душевного комфорта; к зна-

чимым параметрам психологического комфорта отнесены привязанности, умения выстра-

ивать эмоционально-близкие отношения; психоэмоциональная стабильность, отсутствие 

дистресса, ощущения угрозы, коммуникативная компетентность, личностная позиция.  

Ключевые слова: адаптация, образовательная среда, психологическая комфорт-

ность, индикаторы адаптации, студенты. 
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We carried out a theoretical analysis of the modern state problems of adaptation to the educational 

environment of the University; rassmotrena psychological comfort as the condition of students satisfac-

tion with the educational environment of the University; analyzed the results of empirical research of the 

relationship of adaptation with socio-psychological comfort of the educational environment of the Uni-

versity; as indicators of successful adaptation in the educational environment of the University is defined 

as a formally-fixed factors, the subjective assessment of mental comfort; meaningful parameters of psy-

chological comfort is related to attachment, the ability to build an emotionally intimate relationship emo-

tional stability, the absence of distress, threat perceptions, communicative competence, personal position. 

Keywords: adaptation, educational environment, psychological comfort, indicators of adaptation 

of students. 

 

Процесс адаптации к изменившимся условиям можно представить как преобразова-

ние отношений субъекта с новой средой, причем если она психологически комфортна, то 

процесс гармоничного развития личности и возникновение психологического благополу-

чия практически гарантирован, и, напротив, негативная обстановка, недостаточно высо-

кий уровень комфортности будут содействовать возникновению огромных вариантов пси-

хологического неблагополучия – от внутреннего дискомфорта до депрессий и неврозов. 

Именно поэтому к важнейшим признакам и качественным характеристикам образо-

вательной среды принято относить ее безопасность и психологический комфорт как га-

рант формирования субъективного благополучия и всестороннего развития личности и ее 

участников.  

Одним из основных факторов выживания и существования человека, по мнению 

А.Э. Брэма, является приспособление человека к постоянно изменяющимся условиям, но 

не взаимодействуя с окружающей обстановкой, не осуществляя разнообразных воздей-

ствий на среду невозможно к ней адаптироваться. Все этой в равной степени относится и к 

образовательной среде любого учебного заведения, в том числе вуза. Отметим, что обра-

зовательная среда возникает только в случае появления личности, обладающей интенцией 

на образование. Любой субъект имеет объективную возможность сформировать собствен-

ную образовательную среду либо занимаясь самообразованием, либо выбирая образова-

тельные учреждения. Абсолютно одинаковая среда для одного индивида может выступать 

как образовательная, в то время как для другого будет абсолютно нейтральной в этом 

плане. 

Перед первокурсниками со всей остротой встает проблема адаптации к образова-

тельной среде вуза, причем на разных уровнях: психологическом – переход из одного со-

циального положения в другое, формирование субличности «студент», желание или неже-

лание обучаться именно в этом учебном заведении и получать конкретную профессию, 

формировать учебную мотивацию, развивать уверенность в собственных силах; межлич-

ностном, обеспечивающим эффективность интерпсихических контактов и сотрудниче-

ства; образовательном, обеспечивающим адаптацию к новой учебной деятельности, к от-

личным от школьных условиям обучения, когда изменению подвергается предметно-

информативная часть, изучаются новые алгоритмы, предписания, меняются формы орга-

низации занятий, возникает необходимость усвоения большого потока информации, воз-

растание уровня самостоятельности в ее освоении. 

Профессиональная подготовка студентов, кроме совокупности специальных знаний, 

умений и навыков, обязательно включает в себя формирование необходимых профессио-



298 

нальных компетенций, а также усвоение системы ценностей, регламентирующих жизнь 

общества.  

В.И. Панов под образовательной средой понимает такую систему педагогических и 

психологических условий и влияний, которые создают возможность для раскрытия как 

еще не проявившихся интересов и способностей, так и для развития уже проявившихся 

способностей и личности учащихся, в соответствии с присущими каждому индивиду при-

родными задатками и требованиями возрастной социализации [1]. По мнению ученого, 

функции образовательной среды должны соотноситься с психодидактическими и экопси-

хологическими принципами: это не только создание условий для социализации и развития 

субъектных и личностных качеств и индивидуальности каждого учащегося, но и реализа-

ция природосообразных образовательных технологий в смысле их соответствия природ-

ным, физиологическим и психологическим, а также социальным особенностям и законо-

мерностям возрастного развития учащихся [2]. 

Не вызывает сомнения, что у адаптированного к конкретным условиям человека, ис-

пытывающего приятную идентичность с социально-психологической средой, отсутствуют 

тревожность и напряженность, преобладающим психическим состоянием является спо-

койствие, тогда как ощущение внутреннего дискомфорта, снижение чувства самоценности 

и уверенности в себе свидетельствует о дезадаптации, которая создает препятствия на пу-

ти успешного взаимодействия со средой, которая со временем может стать причиной 

нарушения его психологического здоровья. 

Возможно предположить, что уровень адаптированности к условиям обучения будет 

зависеть от степени соответствия характеристик адаптационных возможностей студента 

требованиям образовательной среды конкретного учебного заведения, а субъективная 

оценка им степени своей адаптированности будет выражаться в виде ощущения комфорта 

или дискомфорта пребывания в нем, да и само личностное развитие в большой степени 

обусловлено степенью адаптированности субъекта к факторам образовательной среды. 

Повышение познавательной активности первокурсников, формирование полного и 

адекватного образа своей будущей профессии, способность успешно справляться со свои-

ми обязанностями в будущем, во многом зависят от того, насколько быстро и успешно 

произойдет их социально-психологическая адаптация к образовательной среде вуза. 

Установлено, что комфортность образовательной среды высшего учебного заведе-

ния определяется рядом факторов: идентичностью субъекта со средой, мотивацией к обу-

чению, самооценкой, профессиональной направленностью и степенью удовлетворенности 

потребности в безопасности Показатели адаптивности устанавливается по следующим па-

раметрам: адаптивные способности, нервно-психическая устойчивость, моральная норма-

тивность [3].  

В ходе эмпирического исследования устанавливалось наличие взаимосвязи адапта-

ции первокурсников с социально-психологической комфортностью образовательной сре-

ды вуза. 

Выборка представлена студентами первого курса факультета психолого-

педагогического и специального образования Саратовского государственного университе-

та, обучающимися по профилю Педагогическое образование в возрасте 17-18 лет (n = 84). 

В ходе психодиагностического обследования использовались методики: многоуров-

невый личностный опросник «Адаптивность» (МЛО-АМ) А.Г.Маклакова и 

С.В.Чермянина [4]; опросник «Социально-психологической комфортности среды», тест 

социально-психологической адаптации (СПА) К.Роджерса — Р. Даймонд [5]. 

Индикаторами успешной адаптации в образовательной среде вуза могут выступать 

такие формально-фиксируемые факторы как посещаемость занятий и хорошая успевае-

мость, а также субъективная оценка душевного комфорта, положительных эмоций в от-

ношениях с окружающими.  

В ходе анализа данных исследования установлено наличие у первокурсников четких 

представлений о будущей профессиональной деятельности, личностных качествах педаго-
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га. Стремление к овладению профессиональными знаниями и умениями, формированию 

профессиональных компетенций позволяют сделать вывод о становлении и развитии мо-

тивации к обучению. Ярко выраженный интерес к профессии учителя, профессиональные 

намерения и склонности у большинства студентов позволяют судить о формирующейся у 

них профессиональной направленности. Корреляционный анализ показал, что высокий 

уровень моральной нормативности способствует устойчивой профессиональной направ-

ленности (r= -0,37 при р≤ 0,05). 

Данные, полученные по шкале «адаптивность» продемонстрировали наличие у 

большинства студентов позитивного эмоционального фона, готовности к смене обстанов-

ки, что предполагает умении «приноровиться» к новому для них характеру и режиму 

учебного труда. 

При этом важно отметить, что при наличии высоких баллов по шкале «адаптив-

ность» многие студенты имеют низкие баллы по шкалам «дезадаптивность» и «эскапизм». 

Несмотря на то, что большинство из практически не используют стратегию «ухода от 

проблем», на первых порах обучения в вузе далеко не все могут идентифицировать себя с 

образовательной средой, поэтому потребность в безопасности не является полностью удо-

влетворенной у многих обследуемых. 

Несущественные расхождения отмечаются при сравнении данных в зависимости от 

половой принадлежности, девушки имеют чуть более высокие баллы по шкалам «дезадап-

тивность», «внешний контроль» и «ведомость». У группы девушек (n=12), получивших 

высокие баллы по шкале «дезадаптивность» и отнесенных к «группе риска», наблюдается 

ярко выраженное «непринятие себя» и «непринятие других», они испытывают эмоцио-

нальный дискомфорт, психологическое неблагополучие, ощущают себя несчастными, 

ущербными, беспомощными, одинокими, демонстрируют нестабильность и противоречи-

вость личности, выражающуюся в стремлении подчиняться и доминировать одновремен-

но, в наличии как внешнего, так и внутреннего контроля, имеют высокие показатели по 

шкале «эскапизм». 

Юноши чувствуют себя более комфортно, у них достаточно ярко выражено ожида-

ние социального принятия, поддержки, развития чувства личности и внутренней позиции 

по отношению к самому себе, стремление быть как все и со всеми, демонстрируют высо-

кие показатели по шкалам «внутренний контроль» и «доминирование».  

Обнаружены значимые связи личностного адаптационного потенциала с самооцен-

кой и со степенью удовлетворенности в безопасности: оказалось, что чем выше адаптаци-

онные возможности студентов, тем лучше они «вписываются» в окружающую среду (r= -

0,47 при р≤0,01), при этом адаптационные способности выражены тем лучше, чем выше 

степень удовлетворенности потребности в безопасности (r= -0,64 при р≤ 0,001). 

Анализ данных, полученных при использовании методики МЛО, демонстрирует 

наличие достаточно высокого уровня нервно-психической устойчивости и поведенческой 

регуляции у большинства студентов. Весьма показательны выявленные корреляционные 

связи поведенческой регуляции со степенью удовлетворенности в безопасности и само-

оценкой: чем выше способность студентов регулировать свое взаимодействие с образова-

тельной средой, тем больше они стремятся удовлетворить потребность в безопасности (r= 

-0,63 при р≤ 0,01), и тем адекватнее их самооценка (r= -0,43 при р≤ 0,05). Именно канди-

датуры таких студентов — адаптированных, ответственных и эмоционально устойчивых 

— могут рассматриваться для участия в ответственных факультетских, университетских 

мероприятиях, а также в качестве резерва актива факультетов. В ходе исследования уста-

новлено, что коммуникативный потенциал тесно связан как с самооценкой, так и с по-

требностью в безопасности. Потребность в общении очень значима для студентов с адек-

ватной высокой самооценкой (r= -0,41 при р≤ 0,05). Очевидно, что человек с неадекват-

ной, заниженной самооценкой едва ли будут демонстрировать постоянное стремление к 

установлению контактов с однокурсниками, к активному участию в общественной жизни 
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факультета и вуза. При этом отмечается, что чем важнее для респондентов общение, тем 

больше они стремятся удовлетворить потребность в безопасности (r= -0,57 при р≤ 0,01). 

Успешность адаптации и развития студента в новой образовательной среде во мно-

гом определяется его способностью к разрешению возникающих в процессе обучения 

проблем и конфликтов. Установлено, что студенты, у которых адаптация является неста-

бильной, испытывают сложности разного рода в ходе этого процесса, и по шкале «непри-

нятие других» имеют значительно более высокие баллы, чем у их адаптированных одно-

курсников. Очевидно, что непринятие окружающих, предполагающее наличие таких ка-

честв как недоверие, настороженность, отстраненность, игнорирование, критика участни-

ков учебной группы, будет играть негативную роль при вхождении в формирующийся 

студенческий коллектив. При возникновении конфликтной или непредвиденной ситуации 

такие студенты будут находиться в зависимости от происходящих событий или взаимоот-

ношений в группе, могут выбрать неэффективные методы решения, сопровождающиеся 

возникновением стрессовых состояний, агрессивностью, пассивностью, и, как следствие, 

нарушением дисциплины, снижением мотивации к обучению, собственно процесс адапта-

ции будет либо существенно затруднен, либо приобретет негативные формы и, в конеч-

ном счете, приведет к дезадаптации. 

Выявлено, что на данном этапе адаптации практически все студенты в той или иной 

степени демонстрируют готовность занимать «ведомую» позицию, предполагающую 

большую степень доверия к другому, позицию слабого, неуверенного человека, что с од-

ной стороны должно способствовать процессу обучения и воспитания, поскольку это от-

ношения учителя и ученика. В процессе общения позиции собеседников не являются ста-

тичными, поэтому необходимо проводить работу по формированию и других позиций, 

таких как позиция «на равных» — спокойная, уверенная, предполагающая наличие опыта 

у всех участников общения, и право каждого участника принимать или не принимать 

мнение других, и позиция ведущего – сильная, уверенная, предполагающая авторитет-

ность и ответственность. 

Данные исследования позволяют высказать предположение, что психологически 

комфортная и безопасная образовательная среда вуза является гарантом становления со-

циальной компетенции, формирования ориентаций на позитивные отношения в социуме и 

одним из главных условий адаптации. 

Успешность социально-психологической адаптации к образовательной среде вуза у 

первокурсников в значительной мере стимулирует направленность и природу их учебно-

профессиональной деятельности, повышает работоспособность, содействует возникнове-

нию ощущения психологического комфорта, удовлетворенности профессиональным вы-

бором.  

Важным моментом является и то, что в ходе адаптации к образовательной среде вуза 

происходит становление и развитие адаптационных механизмов, а их недостаточная и не-

своевременная тренировка явится барьером на пути адаптации в дальнейшем, поскольку 

среди факторов, содействующих дезадаптации, отмечаются отсутствие упражнений меха-

низмов адаптации и невостребованность адаптационного потенциала и резервов.  

Целенаправленно, последовательно и многократно осуществляемая адаптация к спе-

циально смоделированным условиям среды значительно облегчает решение задачи 

упражнения адаптационных механизмов субъекта образования, подготавливая ее к столк-

новению с аналогичными условиями не только в образовательной среде, но и в повсе-

дневной жизни. В результате реализации личностного адаптационного потенциала в про-

цессе адаптации достигается определенное состояние личности – адаптированность, как 

результат, итог процесса адаптации. 

В свою очередь, образовательная среда способствует возникновению положительной 

мотивации профессионального обучения, познавательной активности, становлению про-

фессиональной направленности, развитию адекватной самооценки. Все это оказывает по-

ложительное влияние на успешность обучения и, в конечном счете, повышает эффектив-
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ность работы системы высшего образования, ведь чем больше будет успешных студентов, 

тем больше страна получить хорошо подготовленных специалистов высокого класса. 
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В статье проведен анализ психолого-педагогических исследований самореализации в под-

ростковом возрасте. Показана важность изучения данного феномена в структуре психолого-

педагогического пространства взрослеющего ребенка. Автором проанализирована взаимосвязьса-

мореализационной деятельности подростка с характеристиками взросления, зрелости. Изучены 

компоненты зрелости: мотивация достижений, «Я»-концепция, чувство гражданского долга, жиз-

ненные установки, способность к психологической близости с другим человеком. Статья пред-

ставляет сравнительный, процентный и качественный анализ самореализации в сочетании с харак-

теристиками зрелости детей, развивающихся в разных психолого-педагогических средах (про-

странство сельской школы, типовой городской, гимназии). Еще раз подтверждено, что именно на 

подростковом этапе развития происходит формирование характеристик личностной зрелости. 

Расширены представления о личностном развитии и взрослении ребенка на подростковом периоде 

онтогенеза. 

Ключевые слова: самореализация, взросление, зрелость, мотивация достижений, жизнен-

ные установки, городские и сельские школьники. 
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The article analyzes the psychological and pedagogical studies of self-realization in adolescence. 

The importance of studying this phenomenom in the structure of the psychological-pedagogical space of 

an adult child is shown. The author analyzes the interrelation of the adolescent's self-fulfilling activity 

with the characteristics of growing up and maturity. The components of maturity are studied: the motiva-

tion of achievements, the «I»— conception, the sense of civic duty, the attitudes of life, the ability to psy-

chological intimacy with another person. The article presents a comparative, percentage and qualitative 

analysis of self-realization combined with the characteristics of the maturity of children developing in in 

different psychological and pedagogical environments (the space of a rural school, a typical urban school, 

a gymnasium). Once again it is confirmed that it is at the teenage stage of development that the character-

istics of personal maturity are formed. The ideas about the personal development and growing up of the 

child during the teenage period of ontogenesis are expanded. 

Keywords: self-realization growing up, maturity motivation, achievements attitudes urban and ru-

ral schoolchildren.  

 

Изучаемая нами на протяжении многих лет [16] тематика проблемы взросления ре-

бенка-подростка является чрезвычайно актуальной, так как сам процесс взросления по су-

ти противоречив. Мы определили, что нет однозначного подхода, определяющего сущ-

ностные характеристики взросления. Также чрезвычайно актуальным является изучение 

данного процесса в современном психолого-педагогическом пространстве, в разных соци-

альных условиях. При изучении данной проблематики важным считается изучение фено-

мена самореализации в онтогенезе развития ребенка. Он возникает в наши дни при поста-

новке вопроса, связанного с определением возрастного периода, на котором человек спо-

собен реализовать свои возможности. Большинство ученых считают, что самореализация 

– прерогатива взрослого человека и проявляется данный феномен лишь при наличии лич-

ностной зрелости. В связи с этим, данные ученые затрудняются говорить о наличии само-

реализации на довозрастных этапах онтогенеза. Данный вопрос на протяжении несколь-

ких лет нам чрезвычайно интересен, поскольку подводит нас к дискуссии по проблеме 

взросления, зрелости растущих детей [16].  

В то же время существуют работы, посвященные самореализации в дошкольном и 

младшем школьном возрасте, но в них больше говорится о развитии ребенка в разных 

направлениях. Главной задачей является выявление способностей, возможностей, потен-

ций и создание определенных условий для их развития. На довозрастных этапах можно 

говорить лишь о предпосылках формирования процесса самореализации.  

Несмотря на признание большинства авторов того, что самореализация — это преро-

гатива взрослого, то усиливается вопрос, связанный с проявлениями ее на разных довоз-

растных этапах и определения того возраста, с которого происходит становление самореа-

лизации. 

Так, Г.А. Цукерман [18] выделяет подростковый возраст как начальный этап само-

развития, когда «человек ощущает себя субъектом своего развития», способный к плани-

рованию и проектированию своей жизни. Также Е. Е. Вахромов [3] отводит значительную 

роль подростковому периоду в становлении самореализации. По их мнению, именно в 

этом возрасте происходит основное развитие мотивационной сферы, когнитивного анали-

за и волевых аспектов, которые помогают совершать задуманное. В.И. Слободчиков и 

Е. И. Исаев [15] называют подростковый возраст периодом персонализации, когда проис-

ходит становление самости, возможность в саморазвитии. 
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По мнению Э. В. Галажинского [4], период, когда происходит самореализация, сле-

дует называть точкой бифуркации. Эту точку по мнению исследователя не следует искать 

в доподростковых стадия, когда ребенок образует единую психологическую систему со 

взрослым. Данную точку нужно искать в кризисные периоды и наиболее подходящим пе-

риодом является подростковый возраст, когда мир становится ценностным и обретает 

смысл. 

Самореализация, как особый тип деятельности, имеет сложную структуру, состоя-

щую из 4 видов деятельности: самоидентификация (основная цель: самопонимание, само-

принятие, осознание своей уникальности и значимости), саморазвитие (положительное 

изменение своей личности к идеальному «Я»), самоактуализация (выявление собственных 

возможностей, ценностей, смыслов, формирование представления о своем предназначе-

нии), самореализация (воплощение своего субъективного предназначения). Данные виды 

деятельности появляются в жизни человека постепенно, определяя весь ход развития лич-

ности на определенном возрастном этапе. Эти виды деятельности взаимосвязаны; более 

«простая» деятельность является основанием для формирования более «сложной» дея-

тельности.  

Говорить о самореализации в подростковом возрасте следует только в рамках само-

идентификации. В работах И.Д. Егорычевой по изучению процесса самореализации в он-

тогенезе дается следующее определение самоидентификации – «специально организован-

ная субъектом деятельность, целью которой является самопонимание, самотождествен-

ность, самопринятие, осознание собственной целостности, уникальности, ценности, «об-

наружение» себя в мире при сформированном ценностном отношении к нему [9, с. 139]. 

На этапе самоидентификации происходит распредмечивание психологических структур, 

то есть, у подростка возникает нужда в самоуважении, понимании и обнаружении себя, в 

результате чего активно развиваются механизмы рефлексии. На данном этапе подросток 

проявляет интерес к своей личности, он хочет понять себя, ответить на бесчисленные во-

просы. В этот период происходит формирование мотивационно-потребностной сферы, 

ориентируемой на общество. По мнению некоторых авторов, в подростковом возрасте 

формируется «чувство взрослости» — представлять себя и заявлять о себе как о взрослом, 

желание признания от окружающих своей взрослости. Но в результате еще не до конца 

сформированной личностной рефлексии подросток не может дать адекватную оценку сво-

ей личности и поэтому для него быть и казаться взрослым одно и то же. 

Д.А.Леонтьев по отношению к подростковому возрасту употребляет понятие «само-

утверждение» и определяет его как активность индивида с целью «получения обществен-

ного признания со стороны других «здесь и теперь», реализоваться именно таким обра-

зом, чтобы воспользоваться эффектом этой самореализации» [10, с. 27]. А.А.Деркач и 

Э.В.Сайко называют самоутверждение одной и самой первой формой самореализации [6; 

14]. 

Проблема зрелости личности изучалась как отечественными (Б.Г.Ананьев, 

Д.А.Леонтьев, А.А.Деркач и др.) так и зарубежными (А.Маслоу [11] , Г.Олпорт [12], 

Э. Эриксон) исследователями. Ученые обращались к данной проблеме при определении 

характеристик степени развития человека на том или ином возрастном этапе, при опреде-

лении особенностей личности и описании отдельного этапа развития человека, т.е. этапа 

зрелости.  

Понятие «зрелость» можно определить как высшее личностное образование, которое 

выполняет организационную, регуляторную функцию человеческой жизни и появляется 

на определенных возрастных этапах. Так В. М. Русалов определил, что зрелой личностью 

человек считается тогда, когда он способен передать плоды своего развития другому и 

стать образцом гражданина, семьянина и профессионала [13]. 

В научной литературе при решении вопроса об отнесении зрелости к тому или ино-

му периоду жизни человека, используется два похожих, но не синонимичных понятия – 
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«зрелость» и «взросление». На основании этого, следует отметить, критерием взрослости 

может стать зрелость, но не наоборот.  

При определении понятия зрелости личности А. А. Аветисян использует термин 

«психосоциальной зрелой личности», и определяет его как «способность осознавать ре-

альные границы социальной реальности, прогнозировать последствия собственных дей-

ствий и брать на себя ответственность за собственную жизнь, а также за жизнь окружаю-

щих близких людей» [1]. 

Говоря о процессе самореализации личности, можно сказать, что он неразрывно свя-

зан с личностной зрелостью, а именно с ее характеристиками. Так характеристики, опре-

деляющие зрелость личности, могут являться предпосылками обуславливающие самореа-

лизацию. Существует множество вариантов (ученые экзистенциального и гуманистиче-

ского направления) в определении характеристик самоактуализирующейся личности, т.е. 

«зрелой» личности. Так А. Маслоу [11] основными характеристиками самоактуализиру-

ющейся личности считает: эффективное восприятие и взаимоотношение с реальностью, 

принятие себя и других, спонтанность, простоту, волю, активность, чувство общности и 

др. 

При отнесении понятия зрелости к подростковому возрасту Т. В. Драгунова упо-

требляет понятие «социальная зрелость», заключающееся в принятии жизненной ценно-

сти благополучия близких людей [7;8]. Э. В. Галажинский отмечает, что «самореализация 

подростка – это осознаваемый и субъективно значимый процесс раскрытия личностью 

своих способностей и возможностей в деятельности и отношениях» [4,с.6]. 

Д. И. Фельдштейн утверждает, что способность к самореализации возникает в 14-15 лет, 

когда появляется потребность функционирования в мире взрослых, формирование стрем-

ления проявить, показать себя [18]. Нормальному формированию самореализации в под-

ростковом возрасте способствует положительная мотивация к деятельности. Она включа-

ет в себя: осознание цели, интерес к процессу деятельности, стремление к лидерству, 

успеху, самосовершенствованию, развитая познавательная потребность. В то же время, 

эти компоненты являются характеристиками зрелой личности. 

Также самореализация зависит от самоорганизации подростка, а именно от таких 

критериев как: планирование, самоконтроль, самооценка, самоанализ, рефлексия. Таким 

образом, формируется творческая самореализация подростка, под которой понимается 

«интегральное качество личности», характеризующееся полнотой, целостностью, направ-

ленностью мотивации, а также способностью к самоорганизации и проявлений творческих 

способностей. Самореализация личности подростка обусловлена не только физическим, 

но и социальным созреванием, помогающим растущему человеку самоидетифицировать 

себя в мире социальных отношений.  

Как уже было сказано выше, одним из важных условий для формирования самореа-

лизации является рефлексия. Но при этом следует говорить о зрелом типе рефлексии, ко-

гда у человека появляется возможность чего-то достичь, кем-то стать, чем-то владеть и в 

то же время способность это осмыслить, рассмотреть, преобразовать. Данные способности 

возникают у человека в подростковом возрасте, что говорит о возможности формирования 

самореализации именно на данном возрастном периоде 

В конце подросткового возраста можно говорить о личностной самоидентификации. 

Самоидентификация для подростков является определяющим весь ход личностного раз-

вития видом деятельности. Также она обуславливает перспективы становления и развития 

процесса самореализации. Поэтому именно подростковый возраст представляется боль-

шинству исследователей особо значимым для становления феномена самореализации. 

Этот период является начальной точкой и от того, что будет происходить в этой «точке», 

зависит дальнейшее развитие личности.  

Вышеуказанные позиции позволили нам сформулировать цель нашего исследования: 

изучить взаимосвязь процесса самореализации с базовыми характеристиками зрелости 

взрослеющих подростков. По наполняемости имеющийся эмпирический материал не-
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большой, но по качеству представленной информации кажется для нас чрезвычайно инте-

ресным и в последующем натолкнул на важные проекты в изучении проблемы взросле-

ния, о чем мы скажем в конце нашей работы. 

В рамках нашего эмпирического исследования полученные данные потребовали 

практического подтверждения. С этой целью был проведен констатирующий экспери-

мент. 

В связи с этим в исследовании приняли участие 60 учащихся подросткового возраста 

(14-18 лет), среди них 35 девочек и 25 мальчиков. С целью изучения различных условий 

самореализации современных подростков, мы выбрали в качетве баз исследования разно-

типовые учебные заведения: типовая общеобразовательная школа №3 г. Смоленска (коли-

чество испытуемых составило 13 человек), гимназия им. Н.М. Пржевальского г. Смолен-

ска (количество испытуемых составило 33 человека) и сельская общеобразовательная 

школа в поселке Вадино Сафоновского района Смоленской области (количество испыту-

емых составило 14 человек). 

Для выявления сформированности у современных подростков личностных характе-

ристик, определяющих продуктивность самореализации и свидетельствующих об уровне 

личностной зрелости, была проведена методика Ю.З.Гильбуха Тест-опросник личностной 

зрелости (1994). Применяется данная методика с подросткового возраста.  

По мнению Гильбуха, зрелость – это результат взросления, т.е. качество, зависящее, 

прежде всего, от возраста. 

Но в то же время нельзя говорить, что личностная зрелость является функцией одно-

го лишь возраста. Многое будет зависеть от конкретных средовых условий, в которых 

развивался конкретный человек. Из этого следует, что некоторые подростки характеризу-

ются уже достаточно сформированной личностной зрелостью, в то время как некоторые 

взрослые люди в своих взглядах на мир и отношением к определенным аспектам челове-

ческих отношений, остаются детьми. 

В свою очередь Ю. З. Гильбух выделил 5 аспектов личностной зрелости: 

1. Мотивация достижений (проявление направленности деятельности индивида на 

значимые жизненные цели, стремление к активности в виде максимально полной саморе-

ализации, самостоятельности, инициативности, лидерство. 

2. Отношение к своему «Я» («Я» — концепция). Данный компонент оценивает уве-

ренность человека в своих возможностях, его удовлетворенность собственными способ-

ностями, особенностями темперамента и характера, адекватная оценка своих знаний, уме-

ний и навыков. Также данная шкала включает такие характеристики, как высокая требова-

тельность к себе, скромность и уважение к другим людям. 

3. Чувство гражданского долга. В данный аспект входят: чувство патриотизма, инте-

рес к политике и общественной жизни, профессиональная ответственность, стремление к 

общению и коллективизм. 

4. Жизненная установка. В данное понятие включаются следующие компоненты: 

понимание относительности всего сущего, преобладание интеллекта над чувствами, сдер-

жанность, рассудительность. 

5. Способность к психологической близости с другим человеком. Включает: добро-

желательность, умение сочувствовать и сопереживать, способность слушать и понимать 

другого, стремление к духовной близости. 

Известно, что при отсутствии определенных личностных компонентов процесс са-

мореализации будет затруднителен или просто невозможен, так как для проявления само-

го себя необходимы качества, дающие толчок для самовыражения. Необходимые для са-

мореализации свойства вмещает в себя такой компонент как личностная зрелость.  

Результаты по шкалам для каждого образовательного учреждения представлены в 

таблице 1.  
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Таблица 1. 

«Уровень сформированности компонентов личностной зрелости у современных 

школьников (в %) » 
Компонен

ты 

зрелости/ 

тип 

школы 

Мотивация 

достижений 

Я-концепция Чувство 

гражданского 

долга 

Жизненная 

установка 

Способность к 

психологической 

близости с 

другими людьми 

Гимназия Высокий уровень 

— 21%(7 чел.) 

 

Неудовлетворитель

ный уровень — 

33% (11чел.) 

Высокий уровень 

— 39% (13 чел.) 

Высокий уровень 

— 9% (3 чел.), 

Удовлетворительны

й уровень — 15 % 

(5 чел.), 

Неудовлетворитель

ный уровень — 

18% (6 чел.) 

Высокий уровень 

— 21% (7 чел.), 

Неудовлетворитель

ный уровень — 

21% (7 чел.) 

Типовое 

ОУ 

Удовлетворитель

ный уровень — 

38% (5 чел.) 

Неудовлетворитель

ный уровень — 

15% (2 чел.) 

Высокий уровень 

— 7% (1 чел.),  

Удовлетворитель

ный уровень — 

30% (4 чел.) 

Удовлетворительны

й уровень — 7% (1 

чел.) 

Удовлетворительны

й уровень — 15% (2 

чел.) 

Сельская 

школа 

Весьма высокий 

уровень — 7% (1 

чел.), 

Высокий уровень 

— 21% (3 чел.) 

Высокий уровень _ 

14% (2 чел.) 

 

Весьма высокий 

уровень — 7% (1 

чел.), 

Высокий уровень 

— 36% (5 чел.) 

Удовлетворительны

й уровень — 57% (8 

чел.) 

Высокий уровень 

— 43% (6 чел. ),  

Удовлетворительны

й уровень — 7% (1 

чел.) 

 

Из приведенной таблицы 1 видно, что у некоторых подростков из гимназии уже 

сформировались определенные компоненты зрелости личности, такие как «Мотивация 

достижений», «Чувство гражданского долга», «Жизненная установка», «Способность к 

психологической близости с другими», что в свою очередь характеризует испытуемых как 

активных, стремящихся к полной самореализации людей, проявляющих инициативу, са-

мостоятельность. Для данных испытуемых характерен патриотизм, развитое чувство кол-

лективизма и потребность в общении. У 3-х учащихся гимназии в характере проявляется 

рассудительность и уравновешенность. Также 7 гимназистов имеют развитое чувство эм-

патии, способность к сопереживанию, проявляют доброжелательность к окружающим. В 

то же время, согласно полученным данным, 11 человек, обучающихся в гимназии, показа-

ли неудовлетворительный уровень по шкале «Я-концепция», что свидетельствует о воз-

можной неуверенности в своих возможностях, способностях, знаниях и умениях, возмож-

ная неудовлетворенность собой.  

Анализируя данные, полученные от прохождения данного опросника учащимися 

школы №3 г. Смоленска, следует сказать, что компоненты зрелости личности у данной 

группы испытуемых находятся на стадии своего формирования и на данный момент до 

конца не могут быть полностью представлены в поведении подростков. 

Согласно результатам проведенного исследования подросток из сельской школы, в 

отличие от городских учащихся, показал «весьма высокий» уровень по шкалам «Мотива-

ция достижений» и «Чувство гражданского долга», что свидетельствует о наличие в ха-

рактере испытуемого личностно зрелых компонентов, позволяющих эффективно разви-

ваться и проявлять себя. 

Также у некоторых испытуемых сельской школы обнаружен высокий уровень сфор-

мированности компонентов зрелости личности по шкалам «Мотивация достижений», 

«Чувство гражданского долга», «Я-концепция» и «Способность к психологической близо-

сти с другими». Но также, следует отметить, у данной группы испытуемых не до конца 

сформированы такие личностные качества как: сдержанность, рассудительность, эмоцио-

нальная уравновешенность, что в свою очередь затрудняет процесс социализации. 

Помимо выявления основных компонентов зрелой личности опросник также позво-

ляет определить собственно уровень личностной зрелости у испытуемых, путем подсчета 
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алгебраической суммы по всем вопросам теста. Полученные результаты обобщены и 

представлены для каждого учебного заведения в таблице 2. 

Таблица 2. 

«Общие данные по уровню личностной зрелости в образовательных учреждениях  

(в %, количество человек)» 
Гимназия Школа №3 Сельская школа 

Высокий уровень — 3%(1 чел.) 

Удовлетворительный уровень — 

54% (18 чел.) 

 

Удовлетворительный уровень — 

15% (2 чел.) 

- 

Высокий уровень — 14 %(2 чел.) 

Удовлетворительный уровень — 

35% (5 чел.) 

 

Неудовлетворительный уровень 

— 42% (14 чел.) 

Неудовлетворительный уровень 

— 84% (11 чел.) 

Неудовлетворительный уровень 

— 50% (7 чел.) 

 

Из таблицы 2 видно, что из всей совокупности испытуемых только 3 учащихся име-

ют высокий уровень личностной зрелости (1 учащийся гимназии и 2 — из сельской шко-

лы). Так больше половины испытуемых гимназии показали удовлетворительный уровень 

развития изучаемого компонента (54% ,18 чел.), тогда как у 14 учащихся качества зрелой 

личности не сформированы. Что касается школы №3, то здесь только у 2 учащихся начи-

нают формироваться и проявляться характеристики зрелости, в то время как у 11 человек 

(84%), подобные свойства развиты слабо или не развиты вообще. Говоря о личностной 

зрелости в сельской школе, следует отметить, что меньше половины испытуемых (35%, 5 

чел.) данной группы отмечает у себя удовлетворительный уровень сформированности 

изучаемого качества. В то же время у половины учащихся данной школы отмечается не-

удовлетворительный уровень развития личностной зрелости.  

Полученные данные были обобщены для составления общей оценки о сформиро-

ванности личностной зрелости у современных подростков 

Из представленных результатов следует, что из всей исследовательской выборки, 

только 5% испытуемых имеют высокий уровень личностной зрелости, в то время как все 

остальные имеют либо удовлетворительный (41%), либо неудовлетворительный (48%) 

уровень развития данного компонента. Из чего следует, что на подростковом этапе разви-

тия происходит формирование характеристик личностной зрелости. Из результатов иссле-

дования видно, что сформированная зрелость, как характеристика самореализующейся 

личности на данном этапе развития встречается редко, но в то же время некоторые ее 

компоненты уже достаточно развиты и активно проявляются в жизни современных под-

ростков. Отсюда следует говорить о начале самореализации подрастающего поколения 

именно в подростковом возрасте, как наиболее благоприятном для развития личностных 

компонентов, обусловливающих не только возможность самопроявления, но эффектив-

ность и направление реализации собственного «Я». 

Полученные в работе результаты открывают возможности в получении новых дан-

ных о взрослении ребенка, дополняющие имеющиеся представления о личностном разви-

тии на дистанциях онтогенетических переходов и, конкретно, в подростковом возрасте. 

Мы также уверены, что накопленный эмпирический материал поможет в дальнейшем 

проанализировать динамику взросления растущих детей в межвозрастной переход от под-

росткового к юношескому, а также к периоду взрослости. 
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Анализируются условия социальной среды (макро-, мезо— и микросреды) как ресурсы, вли-

яющие на личностное и профессиональное развитие учителя в протяжении его карьеры (20 – 65 

лет). Анализируются данные анкетирования (по исследовательской методике «Динамика профес-

сионального становления субъекта») трех выборок учителей в возрасте 28 – 56 лет (M = 44,7, CD = 

8,1): а) московской гимназии (39 чел.); в) московских средних школ (35 чел.); с) средних школ го-
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родов Российской Федерации (37 чел.). Три наши выборки были гомогенными по полу, возрасту, 

профессиональному опыту, социально-демографическим особенностям; различались – по месту 

работы и проживания. Рабочие гипотезы: 1) Условия социальной среды выступают как ресурсы 

для представителей определенных профессиональных групп. 2) Мера актуализации условий соци-

альной среды связана с профессиональной успешностью субъектов. 3) Типичная организационная 

культура предоставляет достаточные ресурсы для личностного и субъектно-профессионального 

развития человека, — получили подтверждение. 

Ключевые слова: среда, условия, социальная, ресурсы, субъект. 
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The conditions of the social environment (macro, meso— and microenvironments) are analyzed as 

resources that affect the personal and professional development of the teacher throughout his career (20 to 

65 years). The data of the questionnaire (according to the research method "Dynamics of the professional 

formation of the subject") of three samples of teachers aged 28-56 years (M = 44.7, CD = 8.1) are ana-

lyzed: a) the Moscow grammar school (39 people); C) Moscow secondary schools (35 people); C) sec-

ondary schools in the cities of the Russian Federation (37 people). Our three samples were homogeneous 

by sex, age, professional experience, socio-demographic characteristics; Differed in the place of work and 

residence. Working hypotheses: 1) The conditions of the social environment act as resources for repre-

sentatives of certain professional groups. 2) The measure of actualization of the conditions of the social 

environment is related to the professional success of the subjects. 3) A typical organizational culture pro-

vides sufficient resources for personal and subject-professional development of a person — have been 

confirmed. 

Keywords: environment, conditions, social, resources, subject. 

 

На рубеже двух столетий профессиональная успешность, профессиональное разви-

тие, профессиональные деструкции нередко рассматриваются не в их «срезах», в их про-

цессуальности, в их временной развертке, как процессы, органично присущие типичной 

профессиональной карьеры субъекта. Такой подход к пониманию развития и деструкций, 

в целом, профессиональной и личностной эволюции людей, включает исходные (обуче-

ние, подготовка), «стартовые» стадии (оптацию, адаптацию), стадии активной работы лю-

дей, завершающие стадии. Соответственно, возрастает внимание ученых к таким факто-

рам карьеры, как пол и возраст, субкультура организации, профессиональная специализа-

ция, квалификация, должностная позиция, быстрота и успешность карьеры [1; 2; 3; 4; 5; 

6]. 

И если роль отдельных условий среды можно прогнозировать, то роль специфиче-

ских паттернов внешних и внутренних условий субъекта всегда будет оставаться предме-

том эмпирических исследований, освещающих уникальные особенности и характер раз-

личий у лиц разных профессий, представителей разных социальных групп [7; 8; 9; 10]. 

Цель, задачи, методы исследования. Цель: описание и анализ условий окружения 

(социальной среды), выступающих в качестве ресурсов личностного и профессионального 

развития учителей средних школ.  

Гипотезы: 1) Условия социальной среды выступают как ресурсы для представителей 

определенных профессиональных групп. 2) Мера актуализации условий социальной среды 

связана с профессиональной успешностью субъектов. 3) Типичная организационная куль-



310 

тура предоставляет достаточные ресурсы для личностного и субъектно-

профессионального развития человека. 

Дизайн исследования. В 2012 – 2016 годах в условиях учебных занятий (профессио-

нальной переподготовки) учителям в возрасте 28 – 56 лет (M = 44,7, CD = 8,1) предлага-

лось выступить экспертами своей профессиональной и возрастной эволюции. Респонден-

ты должны были оценивать рефлексируемую ими динамику своего профессионализма, его 

составляющих, физических и психологических систем. Они должны были фиксировать в 

9-балльной шкале (от 0 до 8 баллов) изменения в уровне развития разных систем на про-

тяжении своей профессиональной жизни в пятилетних интервалах — от 20 до 65 лет, при 

условии продолжения работать в своей должности. Оценивалась как динамика изменений 

в первые стадии карьеры (как пройденные стадии — от 20 лет до актуального возраста ре-

спондентов, так и прогнозируемое ими развитие, «плато» или деструкции, ожидаемые ими 

изменения в будущем до 65 лет включительно). (В пилотажных исследованиях проверя-

лась надежность и валидность методики — анкеты «Динамика ПСС» («Динамика профес-

сионального становления субъекта»; они были вполне удовлетворительными [6; 7; 9; 10]). 

Первую выборку составили учителя московской гимназии (39 чел.); вторую выборку 

— учителя московских средних школ (35 чел.); третью — составили учителя средних 

школ нескольких городов Российской Федерации (37 чел.). Спонтанно все три наши вы-

борки оказались достаточно гомогенными (по полу, по возрасту, по профессиональному 

опыту, по социально-демографическим особенностям – по состоянию в браке, по числу 

детей и пр.). Наиболее весомые различия между учителями, работающими в разных шко-

лах в разных регионах страны – как различия, вероятно, объясняемые факторами субкуль-

туры организации. 

Результаты исследования. Для анализа эмпирических данных мы использовали раз-

ные методы параметрической статистики; в данной статье представлены и обсуждаются 

результаты t-сравнения (для независимых групп). Как и ожидалось, работающие в разных 

школах, в разных регионах учителя действительно были весьма сходны по учитываемым 

переменным. (Сходство субъектов, представителей одной профессии, но разных субкуль-

тур, по выраженности динамики составляющих профессионализма, является скорее, ис-

ключением из правил, согласно результатам ряда независимых исследований. Чаще мы 

констатируем выраженные различия (в т.ч. достигающие уровня статистической значимо-

сти) у работников той или иной профессии, но работающих в разных организациях) [1; 2; 

3; 4; 5]. 

Итак, в трех выборках учителей, опираясь на данные статистического анализа, мы 

констатируем сходство по ряду социально-демографических характеристик; сходство по 

признаваемой учителями роли тех или иных факторов социальной среды (условий макро-

среды, мезосреды и микросреды) в профессиональном становлении как субъектов дея-

тельности; сходство по оценкам динамики эволюции физических и психологических си-

стем. Выявленные различия имели, скорее, частный характер.  

Обсуждение результатов исследования. Предложим наше объяснение причин сход-

ства и различия. Так, Учителя первой выборки оказались несколько старше своих коллег. 

Последнее естественно проявилось в незначительных отличиях по рабочему стажу, по 

стажу семейной жизни. Вместе с тем, учителя, проживающие и работающие в регионах 

России имели больше детей, в среднем (М = 1,82), но при этом в региональной выборке 

был наименьший процент состояния в браке (М = 72%). Для сравнения, 87% учителей 

гимназии состояли в браке и имея одного ребенка или двух (в среднем 1,70). Близкими 

были и социально-демографические характеристики выборки учителей московских школ 

— 84% учителей состояли в браке, имея одного/ двух детей (в среднем 1,31). Обобщая, 

можно сказать, что условия собственной семьи у всех учителей были довольно сходными, 

что, скорее, отражает личностные особенности данной профессиональной группы (повто-

рим, что нетипично для представителей других профессий, проживающих в разных реги-

онах, работающих в разных организациях). 
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Из условий родительской семьи, различающих представителей трех выборок учите-

лей, выделим более высокие должностные позиции, которые занимали матери (различия 

статистически значимы) и отцы (различия близки к уровню статистической значимости) 

учителей, работающих в регионах. Другими словами, социальный статус учителя в регио-

нах несколько выше, чем в Москве, что, так или иначе, влияет на выбор данной профессии 

молодыми женщинами. 

В отношении большей части анализируемых нами особенностей социальной макро-

среды, мезосреды и микросреды в профессиональном становлении учителей, как уже нами 

отмечалось, выявленные различия незначительны по величинам, они не выражены, далеки 

от порога статистической значимости. Мы констатируем, что названные условия социаль-

ной среды играют весьма незначительную роль (обобщенно — как роль братьев и сестер, 

как роль родственников, как роль детей, роль супругов, роль друзей, роль обстоятельств, 

роль руководителей, коллег, науки, искусства, религии). Еще раз отметим, что подобные 

сходства отличают выборку учителей от представителей других профессиональных групп. 

Выделим также, что все учителя важную роль в их профессиональном становлении отво-

дят своим матерям (средние – от 4,69 до 5,65 баллов), также и отцам (средние – от 3,22 до 

3,99 баллов). 

Вместе с тем, значительно выраженные различия между учителями трех выборок 

отмечены в их оценках динамики своего профессионального становления в интервале 20 – 

65 лет (в отношении 40 — 80% возрастных «срезов» различия были статистически значи-

мыми). Наиболее скромный «стартовый» уровень своего профессионализма отмечали 

учителя гимназии, но при этом — его стабильную динамику роста и последующего сни-

жения на протяжении карьеры, выделим также — и меньшего понижения в ее завершаю-

щей стадии карьеры (профессионализм оценивался, в среднем, в 1,59 балла в 20 лет, в 7,35 

балла в 55 лет и 5,81 балла в 65 лет). Самый высокий уровень в выборках в начале карье-

ры, но при этом и быстрое понижение профессионализма фиксировали учителя регионов 

(2,79 балла в 20 лет, 7,15 в 50 лет и 5,11 в 65 лет). Работники школ Москвы имели «про-

межуточные цифры» (1,89 балла в 20 лет, 7,45 в 50 лет и 5,61 в 65 лет). 

Различалась и динамика эволюции физических и психологических систем у учите-

лей трех выборок. Наиболее устойчивую, даже оптимальную динамику эволюции физиче-

ских систем (здоровье, работоспособность и т.п.), психологических систем (широты и 

цельности интересов, общительности, интеллектуальной саморегуляции и др.), удовле-

творительную сохранность психики (непроизвольной и произвольной памяти, обучаемо-

сти), удовлетворительную сохранность важных составляющих профессионализма (интуи-

ции, компетентности) оценивали и прогнозировали учителя московских школ. Наименее 

оптимальную эволюцию разных систем рефлексировали учителей региональных школ – 

они фиксировали сравнительно раннее угасание разных систем – уже в возрасте 45 – 50 

лет. Учителя гимназии характеризовались промежуточными значениями. Но выделенные 

различия не достигали уровня статистической значимости.  

Заключение. Выявленные факты некоторых различий у представителей трех выбо-

рок учителей, дают основание для размышлений и продолжения дальнейших исследова-

ний. С учетом ограниченных по величине выборок различия между тремя обследуемыми 

группами учителей чаще были не значимыми. Скорее, можно говорить о выявленных тен-

денциях в различиях у проживающих в разных регионах субъектов — о динамике своего 

профессионализма и пр. Подобные различия мы объясняем социальными стереотипами 

восприятия: можно принять, что ряду критериев стереотипы «выше» и «строже» в столи-

це, а не в регионах; что стереотипы «выше» и «строже» в специализированных учебных 

заведениях (в гимназии), а не в «обычных» средних школах. Выявлена и общая законо-

мерность восприятия динамики изменения профессионализма субъектов на протяжении 

их карьеры: как правило, более «низкий старт» и сравнительно медленный рост професси-

онализма в представлениях субъектов сочетается с более высоким уровнем в «пиковых» 

стадиях, «низкий старт» и сравнительно медленный рост профессионализма сочетается с 
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устойчивостью его динамики на протяжении карьеры, с оптимальной динамикой его по-

нижения в заключительной фазе карьеры. Подтверждена и важная роль условий семейной 

микросреды для учителей-женщин. Все рабочие гипотезы получили подтверждение. 

Еще раз подчеркнем – установленные нами различия между разными группами учи-

телей были все же сравнительно незначительными – сравнивая подобные различия для 

разных выборок представителей других профессий (в этих случаях обычно констатируют-

ся значимые различия между профессионалами, обусловленные специальностью, корпо-

ративной культурой организаций и пр.). Вероятно, сущностными особенностями работы 

учителей являются своеобразные инварианты системы «учитель – ученики – среда» (ин-

дивидуальные вариации учеников младшей, средней и старшей школы сильно сглажива-

ются и «нормируются» особенностями их возрастного развития; педагогические коллек-

тивы часто характеризуются сходством работников по полу, возрасту, базовому образова-

нию; видимо, сходно ведут себя и родители детей в конфликтных ситуациях, что также 

входит в факторы социальной среды, в которой протекает деятельность учителя). Второе 

объяснение – по каким-то причинам роль разных условий социальной среды в профессио-

нальном становлении учителей на протяжении их карьеры не велика. Вероятно, с одной 

стороны «инварианты», с другой – низкая мера актуализации разных условий среды в ка-

честве ресурсов и выступают причинами высокой степени и частоты профессиональных 

деструкций, профессионального выгорания, фиксируемых у учителей в независимых ис-

следованиях [1; 2; 7; 8; 9 и др.]. 
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Цель статьи – постановка вопросов поиска и выделения пространственных и темпоральных 

параметров проявления феномена «акме». Рассматриваются ключевые аспекты акме, такие как: 1. 

Интеграция «внутренних условий» человека и условий окружения (интеграция интрасубъектных, 

интерсубъектных и внесубъектных ресурсов). 2. Временные детерминанты состояния «акме». 3. 

Динамичность формируемых у человека психических структур, их ориентированность на характер 

и задачи деятельности, на динамику ситуации деятельности. 4. Членство в разных социальных 

группах и социальные роли человека. 5. Дифференцированность социальной активности человека 

и его социальная успешность. 6. Неповторяемость синергии активности, деятельности, личност-

ных особенностей людей. 7. Действительность малых форм проявления, или стадий «микроакме», 

и «мезоакме», а не больших — стадий «макроакме». 
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The purpose of the article is to raise the questions of searching for and identifying spatial and tem-

poral parameters of manifestation of the phenomenon "acme". Key aspects of acme are considered, such 

as: 1. Integration of "inner conditions" of a person and environmental conditions (integration of intrasub-

ject, intersubject and extra-subject resources). 2. Temporary determinants of the "acme" state. 3. The dy-

namism of the mental structures formed in a person, their orientation to the nature and tasks of activity, 

the dynamics of the situation of activity. 4. Membership in different social groups and social roles of a 

person. 5. Differentiation of social activity of a person and his social success. 6. Unrepeatable synergy of 

activity, activity, personal characteristics of people. 7. The validity of small forms of manifestation, or 

stages of "microaccumulation", and "mesoacm", and not large — stages "macroeco". 
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Среди вопросов, требующих решения, выделим такие, как неопределенность прояв-

лений акме во времени, в социальном пространстве, в мере интеграции интрасубъектных 

ресурсов (т.е., условий внутриличностного, интрасубъектного пространства). В описании 

феномена «акме» преобладает обращение к отдельным фрагментам социальной реально-

сти при постулировании следования системному подходу. Цель данной статьи — обсуж-

дение вопросов поиска и выделения пространственных и темпоральных параметров про-

явления феномена «акме».  

1. Интеграция «внутренних условий» человека и условий окружения. На основании 

анализа научной и художественной литературы [1; 2; 3; 4; 5; 6; и др.] можно заключить, 

что едва ли могут быть единые и общие для всех варианты интеграции «внутренних усло-

вий» человека и условий среды (окружения).  

1.1. Интеграция интрасубъектных ресурсов. Признавая положения о возрастной эво-

люции разных функций и систем человека, выделим важными факты, отражающие зако-

номерности такой интеграции. Так, на примере спорта высших достижений установлено, 
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что имеет место разный уровень мобилизации и различие структур актуализированных 

психических свойств спортсменов в разных по порядку выступлениях (встречах, боях, по-

единках) – от первых до финальных; различие структур актуализированных психических 

свойств перед встречей с разными по силе соперниками; в разных тактических ситуациях 

[7; 8]. Следовательно, нет должных оснований говорить о возможности становления неких 

универсальных комбинациях свойств человека, о бесконечных по времени фазах опти-

мальной, тем более, предельной или высшей мобилизации систем разной природы, о су-

ществовании каких-то констант психического, о тождестве подобных универсальных 

структур психического у разных людей. 

1.2. Интеграция интерсубъектных ресурсов. В независимых исследованиях система-

тически подтверждается чаще более эффективное социальное функционирования челове-

ка, если он включен с соответствующие социальные группы, если выражена его диффе-

ренциально-ролевая включенность в деятельность группы. Среди оптимальных вариантов 

распределения ролей субъектов совместной деятельности выделяются группы (диады, 

триады), в которых такое распределение уникально индивидуально согласованно, а про-

фессиональное исполнение деятельности качественно выше.  

1.3. Интеграция внесубъектных ресурсов. В независимых источниках авторы разли-

чают три группы, три уровня условий социальной среды как потенциальных детерминант 

социализации человека, следовательно – поведения, деятельности и личностного развития 

человека, – макро-, мезо— и микрофакторы. Полагается, что макрофакторы как общие 

одинаковы для всех людей, а мезофакторы имеют лишь некоторые специфические осо-

бенности; их часто рассматриваются как нейтральные, как равно благоприятные для всех 

(что далеко не очевидно).  

2. Вопросы темпоральных детерминант состояния «акме», сопряженного развития 

человека и пространства (среды, окружения. Если в понимании акме как процесса можно 

приводить тысячи примеров, акме как психического/ психологического состояния – де-

сятки, то понимание акме как свойства, в лучшем случае, можно аргументировать еди-

ничными примерами. 

2.1. Темпоральные параметры интеграции интерсубъектных ресурсов. Как правило, 

не выделяются временные границы состояния «акме» [9]; из контекста работ следует, что 

после достижения этого состояния человеком, оно остается его отличительным свойством 

надолго или навсегда. Но более реалистичными представляются факты короткой, кратко-

срочной интеграции человеком разных ресурсов – вне-, интер— и интрасубъектных. Бо-

лее реальны факты проявления микроакме («маленьких радостей жизни», «маленьких по-

двигов» и т.п.), проявления мезоакме (хорошо проживаемого периода). 

2.2. Неповторяемость структур психических состояний. Динамичные структуры, 

определяющие психические состояния, в последующем социальном функционировании 

человека, как правило, не повторяется. Часто состояния, связанные с теми или иными 

высшими проявлениями важных качеств человека происходят единожды за всю жизнь. 

Так, например, связки-диады «тренер — спортсмен» всегда функционируют в ограничен-

ном времени и пространстве. Тесная интеграция двух индивидуальностей и продуктивная 

синергия их деятельности в последующем уже не повторимы.  

2.3. Детерминанты структур психических состояний. Есть баланс «черновой работы» 

и состояния вдохновения — исписанных черновиков и «божественных строк» у поэта, пи-

сателя, музыканта, ученого. Всегда есть путь опытов и проб, ошибок и находок, потерь и 

обретений. Переходам к новому, «высшему» состоянию предшествуют продолжительные 

периоды использования типовых способов решения, остановки и отказы от дальнейших 

поисков. В этих пробах формируются и проявляются разные психические структуры, одна 

из которых и станет той «единственной», позволяющей успешно разрешить проблему.  

2.4. Амбивалентность социального опыта человека. В описаниях «акме» чаще замал-

чивается роль негативного опыта (аморальных, асоциальных поступков) человека, не рас-

сматривается и недооценивается диалектика самооценок и самоотношения человека, по-
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буждающая его к личностному росту, к самореализации в труде, в профессии. Если разви-

тие личности подразумевается как продвижение выше требований той или социальной 

нормы, то оно часто не безупречно во многих отношениях. В самом развитии личности 

потенциально заложены глубинные противоречия, неизбежно приводящие человека к от-

крытому конфликту с окружающими, к становлению неадекватных форм поведения. 

Негативный опыт личности едва ли может быть признан как магистральный путь ее раз-

вития, но и ошибочно замалчивать о нем и о его роли. 

3. Возможные альтернативы в изучении феномена. Ориентация дисциплины на изу-

чение развития человека в возрасте зрелости должна была бы представить множество ас-

пектов этих процессов (и не только как давно установленных неравномерности и гетеро-

хронности, асимметрии развития и появления деструкций).  

3.1. Феномен «акме»: «ресурсный подход» как новая парадигма. Одним из возмож-

ных путей развития акмеологии можно назвать обращение к широко изучаемому в по-

следние десятилетия феномену «ресурсы», в разных интерпретациях которого можно 

находить важные параллели. В том числе, предложенное нами понимание ресурсов как 

эффектов становления новых психических структур [8] очень близко к содержательным 

описаниям феномена «акме». В последние три десятилетия в научной литературе пред-

ставлены разное понимание ресурсов (см. обзоры [2; 8]); один из вариантов предлагается в 

наших работах. 

3.2. Феномен «акме»: дифференциальный подход. Вторым конструктивным путем 

решения может стать обращение к дифференциальным исследованиям феномена «акме», 

предполагающее: 1) Строгое определение предмета, задач, методов и границ проявлений 

феномена. 2) Выделение нескольких возрастных периодов в зрелом возрасте человека, 

разных условий и механизмов интеграции его с социумом. 3) Изучение феноменологии 

включенности человека в социальные группы, ролевую дифференциацию, сочетаемую с 

повышением социальной успешности людей. 4) Изучение времени достижения состояния 

акме и его разные качества и проявления. 5) Сопряженное изучение механизмов развития 

в противоположных процессов – восходящих и нисходящих, как эволюции, так и инволю-

ции становления психологических систем. 6) Сопряженное изучение факторов, способ-

ствующих/ препятствующих развитию человека. 7) Сопряженное изучение условий среды, 

способствующих/ препятствующих социальной успешности человека.  

Заключение. Каковы предельные цели акмеологии как возможной дисциплины? И 

что может объединять акмеологов в их поисках? Можно предположить, что изучение фе-

номена «акме» должно проводиться как изучение его проявлений в разном социальном 

пространстве и времени, как реальных социально-исторических, социально-

экономических, социально-психологический условий, как дифференцированного влияния 

разных условий с учетом индивидуальности человека. При таком видении перспектив ак-

меологии, можно выстроить и преемственность поставленных вопросов и задач: вопросы 

– возможные ответы (гипотезы) – программы научных исследований. 
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В статье показано, что своеобразная установка на динамику социокультурной среды (мигра-

ция) и эффективное взаимодействие в ней, а также уверенность мигранта в том, что в определен-

ный момент изменений в среде он сможет установить оптимальное равновесие между ее требова-

ниями и своими возможностями формируется при высоком уровне духовного развития, благопри-

ятных жилищно-бытовых условиях и благоприятных условиях профессиональной деятельности. 

Так, условия духовного развития воздействуют на духовно-нравственное становление личности, 

способствуют раскрытию и осознанию содержания духовных и нравственных понятий, осознанию 

и познанию себя, своих возможностей, особенностей, талантов, осознанию своих интересов, ду-

ховно-нравственных качеств, мотивов с одной стороны и гуманное, толерантное, ценностное от-

ношение к «духовному Я» других. Условия профессиональной деятельности способствуют эмоци-

ональному благополучию, удовлетворенности жизнью и собой, что с одной стороны задает лич-

ностную устойчивость к изменчивым условиям бытия, а с другой, на поведенческом уровне, фор-

мирует внутреннюю установку на возможность приспособления к новым условиям, тем самым, 

обеспечивая социокультурную адаптационную готовность. Жилищно-бытовые условия способ-

ствуют удовлетворению социально-бытовых потребностей, обеспечивают здоровый микроклимат 

и создают условия благоприятные для отдыха, сна, домашнего труда, восстановления сил, полно-

ценной психоэмоциональной разрядки после трудового дня. 

Ключевые слова: адаптационная готовность, адаптация, личность, субъективное благопо-

лучие, духовно-нравственное развитие, профессиональная деятельность, жилищно-бытовые усло-

вия.  
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The article shows that the peculiar attitude towards the dynamics of the sociocultural environment 

(migration) and effective interaction in it, as well as the migrant's confidence that at a certain moment of 

changes in the environment he will be able to establish the optimal balance between her requirements and 

her opportunities is formed with a high level of spiritual development, favorable housing and living con-

ditions and favorable working conditions.Thus, the conditions of spiritual development affect the spiritual 

and moral formation of the personality, promote the disclosure and awareness of the content of spiritual 

and moral concepts, the recognition and knowledge of oneself, one's abilities, characteristics, talents, 

awareness of one's interests, spiritual and moral qualities, motives on the one hand and humane , tolerant, 

value attitude to the «spiritual self» of others. The conditions of professional activity contribute to emo-

tional well-being, satisfaction with life and self, which on the one hand sets personal resistance to the 

changing conditions of being, and on the other, at the behavioral level, forms an internal attitude to the 

possibility of adaptation to new conditions, thereby providing a sociocultural adaptive readiness. Housing 

and living conditions contribute to the satisfaction of social and domestic needs, ensure a healthy micro-

climate and create conditions favorable for rest, sleep, domestic work, restoration of strength, full psy-

choemotional relaxation after a day's work. 

Keywords: adaptive readiness, adaptation, personality, subjective well-being, spiritual and moral 

development, professional activity, housing and living conditions. 

 

Социокультурная адаптация личности, как процесс обусловленный сложным соот-

ношением социальной среды, индивидуально-психологическими и этнокультурными осо-

бенностями, одна из основных проблем с которой сталкиваются мигранты на новом месте 

жительства. В процессе социокультурной адаптации личность испытывает большую адап-

тационную нагрузку, которая, помимо прочего, диктует необходимость установить мно-

жество новых социальных связей, выработать оценку новых объектов, процессов и явле-

ний, а также выработать отношение к новым реалиям жизни и скорректировать жизнен-

ные привычки [1, с. 163].  

В данной работе, опираясь на работы Л. Л. Шпака, под социокультурной адаптацией 

мы понимаем форму взаимоприспособления этнических групп к иной социокультурной 

среде в процессе которого происходит обмен возможностями и результатами деятельно-

сти, а также духовными практиками [2].  

Одно из ведущих мест в процессе адаптации личности к новым социокультурным 

условиям занимает адаптационная готовность, которая понимается нами как готовность 

эффективно взаимодействовать с разнообразными и достаточно изменчивыми средами 

(социальными, профессиональными, и т.п.). М. В. Григорьева в своих трудах представляет 

адаптационную готовность как совокупность психофизиологических, эмоциональных, 

психологических и социально-психологических уровней психической активности [3]. При 

этом, обеспечивающим оптимальный уровень адаптационной готовности личности к си-

туациям социальных изменений и отвечающим за согласованность разных систем реали-

зации значимых для субъекта целей является переживание субъективного благополучия 

[4].  

В статье представлены результаты исследования условий оптимальной социокуль-

турной адаптационной готовности личности. В процессе сбора эмпирического материала 

были использованы следующие методики: «Шкала субъективного благополучия», «Диа-

гностика уровня социальной фрустрированности», тест Л. В. Янковского «Адаптация 

личности к новой социокультурной среде».  
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Рассмотрим, как взаимосвязаны между собой социокультурная адаптация и субъек-

тивное благополучие (табл. 1) и на основе обнаруженных взаимосвязей выделим условия 

оптимальной социокультурной адаптации личности в условиях миграции.  

Таблица 1. 
Показатели Адаптивность 

Жилищные условия 0,72** 

Бытовые условия в районе 0,03 

Условия труда 0,42* 

Деньги, доход 0,35 

Возможность получения информации  -0,1 

Досуг, спорт, развлечения 0,18 

Возможность общения с искусством 0,50* 

Работа 0,52* 

Дети: их здоровье и благополучие  0,03 

Питание -0,2 

Общение с друзьями -0 

Положение в обществе 0,12 

Возможность выразить себя  0,14 

Образование -0,2 

Взаимоотношения с коллегами  -0,58* 

Взаимоотношения с администрацией  -0,57* 

Содержание работы в целом. -0,68** 

Условия проф. деятельности -0,3 

Отношения с ребенком (детьми) -0,2 

Творческая самореализация  0,54* 

Настроение -0,2 

На основе проведенного исследования и на основе данных представленных в табли-

це можно выделить три группы условий эффективной социокультурной адаптационной 

готовности: — условия духовного роста; — условия связанные с профессиональной дея-

тельностью; — жилищно-бытовые условия. 

Разберем каждую группу условий более подробно.  

Под условием духовного роста мы понимаем создание таких условий для мигранта в 

которых максимальным образом будет реализовываться процесс построения смысложиз-

ненной концепции личности приводящий к формированию духовного Я. Вслед за 

М. И. Баишевой мы склонны трактовать «духовное Я», как отношение личности и ее со-

измерение с ценностями, на основе которого происходит выбор поступка в соответствии с 

добром, истиной и красотой [5].  

Сегодня в духовно-нравственном развитии личности наблюдается целый цикл ката-

клизмов, которые имеют под собой достаточно четкие причины. Нестабильность и дина-

мичность современного мира, утрата самоценности и субъектности личности, утрата ос-

новных целей, задач, технологий и методов формирования духовности, вот неполный спи-

сок проблем духовного становления современного человека. Особенно остро в обозначен-

ной нами проблеме встает вопрос «духовного я» личности проживающей в чужой этно-

культурной среде или на территории поликультурного региона. Все чаще мы сталкиваем-

ся с декларированием достоинства, универсальности, самоценности одного народа в 

ущерб достоинства других народностей и наций. Такой подход порождает либо этноцен-

трический эгоизм, либо другое крайнее проявление в виде национальной униженности. 

Каждый человек должен быть в диалоге со своей и чужой культурой, быть центром пере-

сечения разнообразных культур, способного найти общее «свое» и «другое», а не «чужое» 

в другом. Данное утверждение подтверждается и высказыванием Р. М. Шамионова о том, 

что одним из важнейших условий формирования адаптационной готовности личности к 

социальным взаимоотношениям в новых условиях проживания является формирование 

представлений о среде адаптации, ее культурно-ценностной системе [6]. 



319 

Формирование духовности, «духовного Я» либо формирование человеческого в че-

ловеке тесно взаимосвязано с толерантностью, а, именно, с уважением, со способностью к 

принятию и пониманию богатого многообразия культур современного мира, с формами 

самовыражения и способами проявлений собственной индивидуальности. Нетерпимость, 

с которой мы часто встречаемся в поликультурной среде начинается с невежества и пре-

небрежительного отношения к другим. В дальнейшем, такое отношение, приводит к фор-

мированию безнравственной позиции личности на основе проявления низких морально-

этических норм. Личность становится замкнутой, инертной, неспособной к сотрудниче-

ству с представителями иных культур, взглядов, убеждений. Чтобы сформировать толе-

рантное, духовно-нравственное отношение к себе, к другим и к миру в целом, необходимо 

создать условия благоприятные для формирования внутренней культуры личности. 

Говоря о формировании «духовного Я» можно обозначить фундаментальные пози-

ции данного процесса: 

А. Интеграция в личности общечеловеческого и национального. Принципиальном 

здесь является не ассимиляция или аккомодация личности, а интеграция как осознание и 

принятие собственного этнокультурного достоинства и достоинства других, творческий 

подход и открытость миру.  

Б. Развитие субъектности. Наличие смыслообразующей активности способствующей 

активному конструированию собственной жизни и саморазвитию.  

В. Формирование культуросообразности поведения и деятельности. Понимание 

сущности этнокультурных ценностей и созидание жизни на их основе.  

Г. Эмоционально-нравственное переживание ценностей своего и чужого народа.  

Несмотря на национальную специфику и понимание особенностей конкретного 

народа, адаптационная готовность личности, а, следовательно, и дальнейшая адаптация 

будет более успешной у лиц ориентированных на рефлексию ценностей, способных раз-

вивать сущностные основы бытия и готовых обеспечивать открытость себе, другим и ми-

ру в целом. Универсальной компетенцией в данном случае будет выступать духовно-

гуманистическое начало личности, которое подразумевает помимо прочего и способность 

обнаружить и соизмерить долю собственной причастности и ответственности за события 

происходящие в семье, в народе, в мире, в «духовном Я», идентификацию себя с созида-

ющей личностью, наличие устойчивых эмоционально-ценностных проявлений, творческо-

познавательной активности, гуманный стиль поведения. Раскрытию и развитию сущност-

ных свойств личности в первую очередь может способствовать специально организован-

ная система образования в рамках которой можно проводить философские беседы, диало-

гическое общение, устраивать интеллектуальные игры с элементами проблемно-игровых 

ситуаций, тренинговые и арт-терапевтические занятия направленные на перевоплощение, 

эмоционально-нравственное сопереживание разнообразным носителям культуры, визуа-

лизацию, одухотворение и интерпретацию ценностей. В завершении хочется подчеркнуть, 

что система образования Российской Федерации, включая среднее, профессиональное, 

высшее, а также всевозможные центры дополнительной профессиональной подготовки и 

переподготовки должны нести ответственность за формирование и развитие «духовного 

Я». Как социальный институт государства, система образования должна совершенство-

ваться в плане разработки инновационных технологий направленных на смыслообразова-

ние личности в условиях поликультурного региона.  

Вышесказанное позволяет нам еще раз подчеркнуть, что для формирования опти-

мальной социокультурной адаптационной готовности личности должны быть созданы 

условия духовного развития, которые благоприятно воздействуют на духовно-

нравственное становление личности, способствуют раскрытию и осознанию содержания 

духовных и нравственных понятий, осознанию и познанию себя, своих возможностей, 

особенностей, талантов, осознанию своих интересов, духовно-нравственных качеств, мо-

тивов с одной стороны и гуманное, толерантное, ценностное отношение к «духовному Я» 

других.  
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В работах В. В. Гриценко [7] показано, что в условиях миграции происходит сниже-

ние общего уровня удовлетворенности жизнью в таких сферах как материальное положе-

ние, жилищно-бытовые условия, в сфере профессиональной деятельность и профессио-

нальной реализации. В ходе нашего исследования были выявлены две внешние составля-

ющие условий формирования оптимальной адаптационной готовности.  

Влияние условий-профессиональной деятельности на адаптационную способность 

мигрантов не вызывает сомнений. Очевидно, адаптационная готовность личности, будет 

обусловлена не только восприятием мигрантами образа жизни коренных жителей, но и, 

что с нашей точки зрения играет наибольшее значение, способность выполнять социаль-

ные роли, к которым они были подготовлены. В частности, с одной стороны, это касается 

ролей связанных с профессиональной подготовкой мигрантов, их личностными качества-

ми и общественной позицией, а с другой стороны востребованностью на принимающей 

территории «исполнителей таких ролей». Ни для кого не секрет, тот факт, что прибывший 

на новую территорию проживания мигрант, вряд ли может рассчитывать на престижные 

рабочие/квалифицированные специальности. К сожалению, большая часть мигрантов яв-

ляются нелегалами и выполняют свои профессиональные обязанности без оформления, в 

неблагоприятных, а подчас и нечеловеческих условиях. Важной составной частью процес-

са социально-психологической адаптации является производственная адаптация, что про-

является в приспособлении к условиям конкретной профессиональной деятельности. Обо-

значенные нами условия профессиональной деятельности, которые можно отнести к 

внешним условиям, не зависящим от личности мигранта и его профессиональных, соци-

ально-психологических и этнических особенностей не способствуют дальнейшей соци-

ально-психологической адаптации. Данная часть исследования позволила нам выделить 

внешнее условие адаптационной готовности к социокультурной адаптации – условие 

профессиональной деятельности. Отсутствие данного условия приводит к повышенной 

утомляемости, внутреннему напряжению и негативному отношению к жизни осложняя 

тем самым дальнейшую социально-психологическую адаптацию. В свою очередь хорошо 

организованные условия профессиональной деятельности способствуют эмоциональному 

благополучию, удовлетворенности жизнью и собой, что, с одной стороны, задает лич-

ностную устойчивость к изменчивым условиям бытия, а с другой, на поведенческом 

уровне, формирует внутреннюю установку на возможность приспособления к новым 

условиям, тем самым обеспечивая социокультурную адаптационную готовность. 

Жилищно-бытовые условия, как показывают результаты нашего исследования тоже 

оказывают существенное влияние на адаптационную готовность личности. Очевидно 

наблюдается сходство механизмов взаимосвязи адаптационной готовности и благоприят-

ных условий для жизни и работы, в силу того, что благоприятные условия являются важ-

нейшим фактором воздействия на здоровье человека. 

В ходе проведенного исследования нами выявлены три условия оптимальной социо-

культурной адаптационной готовности: 

1. Условия духовного развития (внутренняя составляющая), которые воздей-

ствуют на духовно-нравственное становление личности, способствуют раскрытию и осо-

знанию содержания духовных и нравственных понятий, осознанию и познанию себя, сво-

их возможностей, особенностей, талантов, осознанию своих интересов, духовно-

нравственных качеств, мотивов с одной стороны и гуманное, толерантное, ценностное от-

ношение к «духовному Я» других. 

2. Условия профессиональной деятельности (внешняя составляющая 1) спо-

собствуют эмоциональному благополучию, удовлетворенности жизнью и собой, что, с од-

ной стороны, задает личностную устойчивость к изменчивым условиям бытия, а с другой, 

на поведенческом уровне, формирует внутреннюю установку на возможность приспособ-

ления к новым условиям, тем самым обеспечивая социокультурную адаптационную го-

товность. 
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3. Жилищно-бытовые условия (внешняя составляющая 2) способствующие 

удовлетворению социально-бытовых потребностей людей, способных обеспечить здоро-

вый микроклимат и создающие условия, благоприятные для отдыха, сна, домашнего тру-

да, восстановлению сил, полноценной психоэмоциональной разрядки после трудового 

дня. 

Таким образом, своеобразная установка на динамику социокультурной среды (ми-

грация) и эффективное взаимодействие в ней, а также уверенность мигранта в том, что в 

определенный момент изменений в среде он сможет установить оптимальное равновесие 

между ее требованиями и своими возможностями формируется при высоком уровне ду-

ховного развития, благоприятных жилищно-бытовых условиях и условиях профессио-

нальной деятельности.  
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В зарубежной психологии наблюдается повышенный интерес к проблеме изучения 

феномена надежды. Однако работ по изучению ее детерминант ограниченное количество. 

В концепции М. Селигман надежда рассматривается в единстве с оптимизмом. Ав-

тор выделяет два фактора, определяющих возникновение надежды: кажущееся постоян-

ство (какой срок индивид бездействует, выжидает) и степень универсальности приятных и 

неприятных жизненных явлений (насколько широко распространяется пессимизм на все 

области жизни человека). С его точки зрения, умение находить постоянные и универсаль-

ные объяснения для радостных событий, а временные и частные – для неприятных, спо-

собствует укреплению надежды [1]. 

Действительно надежда и пессимизм как атрибутивный стиль фокусируются на та-

ких категориях как достижение цели и ожидание. Однако Р. Снайдер отмечает, что эти 

дефиниции самостоятельные, хотя и взаимосвязанные. Разницу он видит в эмоциональной 

составляющей этих характеристик [2]. В теории оптимизма М. Селигмана с позитивными 

и негативными эмоциями связан процесс ожидания, например, оптимисты дистанцируют-

ся от негативных результатов [1], тогда как в теории надежды основное внимание уделя-

ется достижению желаемых будущих положительных результатов, а достижение цели яв-

ляется причиной возникновения позитивных или негативных эмоций [2]. 

М. Кляйн высказывала важную мысль о том, что безопасность во внутреннем мире 

индивида является залогом возможности надежды [3]. Эмпирически доказано, что надеж-

да коррелирует с самооценкой, причем высказывается теоретическое предположение о 

том, что мысли по поводу достижения цели (то есть надежда) влияет на самооценку, а не 

наоборот [2]. 

Шкала надежды имеет значимую положительную корреляцию с позитивной состав-

ляющей PANASr (208) = 0,55, p≤0,001, то есть позитивными состояниями субъекта, и от-

рицательную корреляцию с отрицательными составляющими PANASr (208) = –0,18, 

p≤0,01, то есть с отрицательными состояниями [4]. 

В отечественной психологии результаты изучения детерминант надежды также 

весьма скромные. К. Муздыбаевым были изучены личностные поведенческие корреляты 

диспозиционной надежды у россиян. Исследователь выявил корреляционную взаимосвязь 

между надеждой и локусом контроля (r = 0,32, p≤0,001). По его данным, индивиды с вы-

соким уровнем надежды, в отличие от индивидов с низким уровнем, чаще ожидали благо-

приятных перемен, большинство из них отмечали, что они полностью зависели от их соб-

ственных усилий. Следует отметить, что среди экстерналов половина считала, что ожида-

емое событие зависело от внешних факторов, тогда как среди интерналов в два раза чаще 

встречались те, кто полагал, что ожидаемая позитивная перемена частично или полностью 

зависела от их собственных усилий [5]. 

Шкала надежды тесно связана со шкалой самоуважения (r = 0,47, p≤0,001), однако 

отмечается, что надежда также имеет значимую взаимосвязь со шкалой эгоизма, измеря-

ющей склонность личности добиваться своих целей, игнорируя интересы других людей 

[5]. 
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Результаты исследования взаимосвязи надежды с компонентами социально-

психологической адаптации согласуются с данными К. Муздыбаева. Субъект с высоким 

уровнем надежды в большей степени склонен считать, что происходящие с ним события 

являются результатом его деятельности (положительная корреляция со шкалой «интер-

нальность – экстернальность» (r = 0,325, p≤0,001)); однако стремление к цели, поиск спо-

собов и путей разрешения трудностей может осуществляться путем за счет утверждения 

превосходства над другими людьми, их подавлению (положительная корреляция со шка-

лой «доминирование – ведомость» (r = 0,191, p≤0,05) [6].  

Эмпирические исследования также выявили, что надежда положительно коррелиру-

ет с верой в справедливый мир (r = 0,30, p≤0,001) [5], жизнестойкостью (r = 0,61), пози-

тивным прошлым (r = 0,27) и будущим (r = 0,27), а отрицательно с негативным прошлым 

(r = 0,35) и фаталистическим настоящим (r = 0,22) [7]. 

И.С. Мансуровой в результате корреляционного анализа были обнаружены взаимо-

связи между надеждой и следующими характеристиками личности: обобщенное ожидание 

достижения цели (г=0,58), успех как стремление к достижению (г=0,37), личностный кон-

троль времени (г=0,50) [8]. 

Закономерно отмечается, что имеющие высокий балл по шкале надежды, чаще 

счастливы, довольны своей жизнью, у них более приподнятое настроение и они не чув-

ствуют себя отвергнутыми, забытыми и ненужными обществу [5]. 

Анализ отечественных и зарубежных исследований показал, что факторами надежды 

являются оптимизм, позитивные эмоции, вера в справедливый мир, высокая степень лич-

ностного и интернального контроля, жизнестойкость, а также самоуважение и эгоизм. 

Надежду часто рассматривают в контексте временной перспективы. Надежда нацелена в 

будущее и возникает в состоянии ожидания достижения цели. 

Однако отметим, что при ожидании возможно сомнение, которое возникает в двух 

случаях: либо когда отсутствует достаточная информация, необходимая для прогнозиро-

вания совершаемого события, либо когда возникает опасение за успех осуществляемой 

деятельности. Иными словами, надежда возникает в ситуациях, связанных с ситуацией 

неопределенности, предвосхищения осуществления желаемого. 

Нам представляется интересным и практически значимым изучение личностных 

факторов, которые связаны с диспозиционной надеждой и, возможно, предопределяют ее 

в современных условиях. 

В данном исследовании под надеждой мы будем понимать готовность индивида к 

оценке возможного, связанного с ожиданием важного, но трудно доступного блага, и го-

товностью личности к целенаправленным действиям по его достижению [9]. 

Гипотеза исследования заключается в предположении, что надежда определяется 

личностными характеристиками, к числу которых относятся удовлетворенность жизнью, 

счастье, оптимизм, толерантность к неопределенности и самоэффективность. 

В качестве психодиагностического инструментария использовались: шкала диспози-

ционной надежды С.R. Снайдера, адаптированная К. Муздыбаевым; шкала удовлетворен-

ности жизнью Э. Динера и шкала субъективного счастья С. Любомирски; «Тест диспози-

ционного оптимизма (LOT)»; «Шкала общей толерантности к неопределенности Д. Ма-

кЛейна», адаптированная Е.Н. Осиным, «Шкала самоэффективности Р. Шварцера Е. Мат-

тиаса», адаптированная В.Г. Ромеком. 

Для статистической обработки результатов исследования применялись корреляци-

онный и регрессионный анализы в программе SPSS 17.0. 

В исследовании приняло участие 225 человек в возрасте от 18 до 60 лет (мужчин – 

92 человек, женщин – 133). Средний возраст 30 лет. 

Результаты корреляционного анализа показали, что надежда и ее аддитивные шкалы 

взаимосвязаны со всеми исследуемыми характеристиками личности на уровне значимости 

(p≤0,01), а именно с: удовлетворенностью жизнью (r = 0,318), толерантностью к неопреде-
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ленности (r = 0,289), диспозиционным оптимизмом (r = 0,384), субъективным счастьем (r 

= 0,477) и самоэффективностью (r = 0,609). 

Это еще раз подтверждает, что субъекты, имеющие высокий уровень диспозицион-

ной надежды, чаще довольны своей жизнью, счастливы и настроены в основном на пози-

тивные события. Они самоэффективны, то есть уверенны в том, что могут осуществить 

некоторые конкретные действия и убеждены, что могут повлиять на результат происхо-

дящего. 

Надежда возникает в ситуации неопределенности, и, от того насколько индивидуум 

способен активно и продуктивно действовать в ней, зависит его готовность с тому или 

иному поведению в процессе ожидания. Толерантная к неопределенности личность харак-

теризуется отсутствием у нее деструктивной тревоги в незнакомых ситуациях, способно-

стью продуктивно действовать в них, это способствует объективной оценки ожидаемого, 

помогает находить пути достижения цели, придает личности уверенность и решитель-

ность. 

Причем интересно, что с аддитивной шкалой надежды «способность находить пути» 

положительно коррелируют не только толерантность к неопределенности (r = 0,235 при p 

= 0,01), предпочтение неопределенности (r = 0,374 при p = 0,01), но и избегание неопреде-

ленности (r = 0,175 при p = 0,01). Тогда как ни надежда, ни шкала «сила воли» не имеют с 

последней значимых корреляционных связей. Это объяснимо, так как известность и некая 

регламентация происходящего способствует вере в себя и движению личности по наме-

ченному пути, но в тоже время снижая ее творческий потенциал, способность продуциро-

вать альтернативные маршруты к цели. Потребность в определенности может провоциро-

вать тревожность в ситуациях неизвестности, например, когда блокируется исходный путь 

достижения цели, что снижает способность продуцировать идеи и принимать решения. 

Так как все исследуемы характеристики имеют значимые корреляционные связи, то 

далее был осуществлен многофакторный регрессионный анализ, который позволил выде-

лить наиболее значимые предикторы надежды.  

Регрессионное уравнение диспозиционной надежды имеет следующий вид: Н = 

5,127 + 0,39Самоэф. + + 0,262С + 0,183О + 0,151ТН, где Н – надежда, Самоэф. – самоэф-

фективность, С – субъективное счастье, О – оптимизм, ТН – толерантность к неопреде-

ленности. 

Полученное уравнение объясняет 47% дисперсии надежды. Наибольший вклад ока-

зывает самоэффективность личности. 

Из регрессионной модели видно, что высокий уровень надежды как диспозиции 

личности можно прогнозировать через высокий уровень личностной самоэффективности, 

толерантность к неопределенности, счастье и оптимизм. 

Можно предположить, что высокий уровень способности к выдвижению целей и по-

иску путей для их достижения, несмотря на препятствия, наблюдается у тех респондентов, 

которые обладают внутренней уверенностью в том, что они могут управлять событиями 

своей жизни, счастливых, ожидающих от будущего больше хороших событий, чем пло-

хих, выдерживающих неопределенность, непрогнозируемость ситуации, при этом адек-

ватно оценивая обстоятельства достижения намеченных целей. 

Вместе с тем необходимо отметить, что такая характеристика личности как удовле-

творенность жизнью, несмотря на наличие значимых положительных корреляционных 

взаимосвязей, не вошла в регрессионную модель надежды. Это может свидетельствовать в 

пользу того, что эмоциональная оценка субъектом окружающей действительности, кото-

рая вселяет уверенность в достижении цели, обладает большей силой влияния на повыше-

ние уровня надежды, нежели когнитивная оценка удовлетворенности соответствием дей-

ствительных жизненных условий желаемым. 

Таким образом данное исследование показало, что предикторами надежды выступа-

ют самоэффективность личности, толерантности к неопределенности, счастье и оптимизм. 
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Reading is considered as a broad sociocultural phenomenon, as a factor of socialization of the 

young generation, the indicator of a harmoniously developed and socially Mature personality. Get the 

conceptual understanding of the concept of "reading", "socialization", "literary socialization", "gender 

socialization." Mechanisms of socialization through the reading of fiction through the specific art percep-

tion and the process of empathy. 

Keywords: reading, fiction, socialization, literary socialization, gender socialization, psychology 

of perception literature, empathy. 

 

Термин «социализация» (от латинского слова socialis — общественный) трактуется 

современными исследователями как усвоение человеком определенной системы знаний, 

норм и ценностей, позволяющих ему функционировать в качестве члена общества, обла-

дающего определенными правами [5]. Процесс социализации неразрывным образом свя-

зан с сохранением, восстановлением и репродукцией духовных традиций, осознанием 

значимости национальных и общечеловеческих ценностей, культуры как средства форми-

рования личности. Национальный характер отражается в языке, философии, публицисти-

ке, искусстве, прежде всего — в художественной литературе. Литература как своеобраз-

ное зеркало культуры, в котором отражается не только реальный мир, окружающий чело-

века, но и общественное самосознание народа, его менталитет, национальный характер, 

образ жизни, традиции, обычаи, система ценностей, мораль, мироощущение. Литература 

рассматривается как социальный институт, в котором выкристаллизована совокупность 

различных норм и ценностей, играющих ключевую роль в построении картины мира ре-

бенка и развитии его социального опыта.  

Художественная литература выступает своеобразной моделью жизни: в ней, по 

мысли Томаса Карлейля, скрыта чистейшая сущность человеческой души. Если в науке 

новые идеи и изобретения испытываются в лабораториях, то в литературе — писатель об-

наруживает какие-то черты, свойства, особенности психологии человека, создавая психо-

логический портрет определенного человеческого типа, характера, которые впоследствии 

воспринимаются как общечеловеческие. Многие имена литературных героев давно стали 

нарицательными: мир наполнился Плюшкиными, Митрофанушками, Коробочками; легко 

узнаваемы такие социальные явления, как «обломовщина», «хлестаковщина» и т.д. 

Согласно точке зрения Л. С. Выготского, литература и ее художественное содер-

жание может рассматриваться как носитель идеальной формы психики, которая присваи-

вается и субъективируется в ходе индивидуального развития, т. е. становится реальной 

формой психики и сознания индивида-читателя. Через литературу субъект входит в куль-

туру, приобщается к ее наследию, а культура соответственно входит в него [1]. Неслучай-

но восприятие (чтение или слушание) произведений художественной литературы многие 

отечественные психологи рассматривают как деятельность, направленную на превраще-

ние закодированного автором в тексте социокультурного опыта в содержание личного 

опыта читателя/слушателя [3]. Вовремя прочитанная книга способна, по мнению 

П. А. Павленко, изменить жизнь так, как не сможет ее изменить лучший друг или мудрый 

наставник. 

Важно то, что основные авторские идеи и смыслы, выраженные с помощью языка 

художественных форм, изобразительных приемов и образов, способны гораздо проще и 

глубже проникать в сознание, нежели прямые дидактические указания и лозунги. В кон-

тексте последнего утверждения достаточно вспомнить прекрасное произведение 

А. П. Чехова «Дома, или как отучить человека курить», в котором рассказывается история 

семьи Быковских. Когда взрослые пытались уговаривать или ругать героя — сына-Сережу 

— за его пагубное увлечение папиросами, он только и делал, что «затыкал уши и громко 

пел», помогла только сказка, рассказанная главой семейства. 

Увлекая внутренним смысловым содержанием, художественные произведения 

служат средством расширения кругозора детей, позволяют путем активных переживаний 
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познавать и понимать действительность. Как подчеркивает Б. М. Теплов, «они дают воз-

можность войти «внутрь жизни», пережить кусок жизни, отраженной в свете определен-

ного мировоззрения. И самое важное, что в процессе этого переживания создаются опре-

деленные отношения и оценки, имеющие несравненно большую силу, чем просто сообща-

емые и усваиваемые» [7, с. 101–102]. 

Социализирующая роль чтения обусловлена полифункциональностью его толкова-

ния, широким социокультурным контекстом. Чтение понимается как функциональное 

умение для образования и жизни в обществе; фактор национального благополучия; стра-

тегический и интеллектуальный ресурс нации; способ освоения жизненно значимой ин-

формации; уникальный феномен культуры, выполняющий социоохраняющую и личност-

нообразующую функции. Чтение пронизывает все сферы и этапы развития личности 

(младенчество, детство, юность, зрелость, старость), во многом определяет жизненную и 

социальную успешность. Чтение есть важнейший элемент непрерывного образования и 

развития человека. Вспоминаются слова Г. Торо о том, что по прочтении некоторых книг 

многие известные люди открывали новые эры своей общественной или личной жизни. 

Более того, высокий уровень культуры чтения является показателем гармоническо-

го целостного развития личности, ее социальной зрелости; способствует не только вос-

приятию целостной картины мира, но и служит духовному единению людей вне нации, 

рас, религий, сословий и т.д., учит толерантности, взаимопониманию и взаимоуважению. 

Чтение формирует способность личности к жизненному самоопределению, содей-

ствует выработке навыков «социального самовыстраивания», самовоспитания. В послед-

ние годы в специальной литературе появился даже термин «литературная социализация», 

под которой понимается тот факт, что прочитанное и переработанное сознанием человека 

оставляет след в его душе, влияет на его мышление, речь, поступки и даже внешний об-

лик. Так, по мнению Н. К. Гея, в искусстве перманентно совершается процесс осознания 

человеком себя и как творца и как личности [2, с. 6]. Л. И. Тимофеев подчеркивает, что 

«произведение искусства вызывает у нас чувство непосредственного волнения, сочув-

ствия героям или негодования, мы относимся к нему, как к чему-то лично затрагивающе-

му нас, непосредственно к нам относящемуся» [8, с. 55]. Д. Б. Эльконин считает, что по-

добная способность человека эмоционально отзываться на переживания другого является 

одним из условий развития социальной децентрации. 

Все великие люди были и великими читателями: Шиллер, Гете, Ломоносов, Пуш-

кин, Тургенев, Достоевский, Шаляпин и др. В различных источниках: в художественной 

литературе, библиографиях, мемуарах, эпистолярии и воспоминаниях известных людей, 

мы можем встретить свидетельства того, насколько велика роль чтения в духовном и ин-

теллектуальном становлении личности. Приведем лишь некоторые из них: «В общей кар-

тине цивилизации место каждого народа определяется количеством книг, которые он про-

читывает» (Лабуле де Л.Э.), «Увидеть и познать свой край можно либо своими глазами, 

либо с помощью книг» (М. В. Ломоносов), «Книга — это волшебница. Книга преобразила 

мир. В ней память человеческого рода, она — рупор человеческой мысли. Мир без книги 

— мир дикарей» (Н. А. Морозов), «Книги рождают мечту, вызывают ее к жизни, застав-

ляют размышлять, воспитывают самостоятельность сужденй» (С. Г. Струмилин), «Книги 

лучшие товарищи старости, в то же время лучшие руководители юности» (С. Смайлс), 

«Ученая литература спасает людей от невежества, а изящная — от грубости и пошлости» 

(Н. Г. Чернышевский), «Книги — это духовное завещание одного поколения другому, со-

вет умирающего старика юноше, начинающему жить, приказ, передаваемый часовым, от-

правляющимся на отдых, часовому, заступающему на его место» (А. И. Герцен). 

Благодаря личностному освоению художественных текстов осуществляется высо-

кая миссия чтения — человекознание и человекопознание. Художественная литература 

как искусство содержит в себе универсальный человеческий опыт, она гуманна по своей 

природе, т.к. в ее основе лежит представление о прекрасном, в основе которого — пред-

ставление об идеале, красоте. Именно красота художественного слова и художественной 
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мысли, по мысли Ф. Шиллера, открывает человеку путь к совершенству и гармонии, к со-

гласию чувственных и духовных сил, дает человеку внутреннюю свободу. 

Изображая мир, писатель вызывает у читателя эстетическое переживание, благода-

ря которому происходит формирование целостной картины мира, его духовное освоение. 

Примеры художественной литературы подтверждают, что эстетическое переживание спо-

собно оказать глубокое душевное потрясение, знаменует интенсивное становление духов-

ных импульсов человека, упрочивает единение людей с традиционными началами бытия. 

Вспомним хотя бы рассказ А. П. Чехова «Красавицы», стихотворение Вл. Ходасевича 

«Встреча». 

Чтение художественной литературы дает читателю возможность практическим об-

разом — через механизмы эмпатии — освоить духовный опыт многих поколений людей, 

вырабатывает мировоззрение, воспитывает гуманность, развивает эмоциональную сферу 

личности, воображение, мышление. Она учит ставить себя на место другого человека, пе-

реживать, сочувствовать, жалеть, прощать; учит пониманию и любви к другому человеку, 

т.е. тому, без чего невозможно само понятие социализации.  

Только через сопереживание ребенок может познать чужую боль и радость, огор-

чение и отчаяние и таким путем увеличить свой жизненный, читательский и эмоциональ-

ный опыт, пережить разные состояния души, закрепить их не только в памяти ума, но и 

сердца. Вымышленная жизнь добавляет к настоящей то, чего в ней не было и даже то, че-

го вообще не может быть. Только художественная литература способна дать человеку пе-

режить в одной жизни множество других, испытать неиспытанное, пережить непережи-

тое; побывать в прошлом или будущем. Справедливо звучит утверждение Д. С. Лихачева: 

«Литература дает колоссальный, обширнейший и глубочайший опыт жизни. Она делает 

человека интеллигентным, развивает в нем не только чувство красоты, но и понимание, — 

понимание жизни, всех ее сложностей, служит проводником в другие эпохи и к другим 

народам, раскрывает перед вами сердца людей, — одним словом, делает вас мудрым» [4, 

с. 97]. Читая книги, дети соприкасаются с историей, традициями своего народа, перестают 

быть «Иванами, не помнящими родства», и начинают ощущать сопричастность к общече-

ловеческим идеалам. Английский гуманист и философ Иоанн Солсберийский (1115-1180) 

писал: «…от чтения всегда и требуется, чтобы человек непрестанно становился лучше са-

мого себя» [6, с. 65]. 

Художественная литература выступает одним из институтов гендерной социализа-

ции. Так, по мнению М. Киммела, книги хотя и не оказывают прямого воздействия на 

гендерное поведение детей, их репрезентации становятся существенным фактором в вы-

страивании ребенком собственных представлений о гендере [9]. Кроме того, в многочис-

ленных исследованиях психоаналитиков доазано, что гендерные образы и поло-ролевые 

стереотипы любимых литературных персонажей помогают детям придти к соответствую-

щему пониманию самих себя. Таким образом, правильно подобранные произведения спо-

собствуют усвоению норм, правил поведения, социальных установок, участвуют в созда-

нии гендерного фактора личности, что особенно актуально в условиях формирования ре-

бенка в неполных семьях (в России неполных семей «женского типа» - 30%; 6,2 миллио-

на). 

Художественная литература способна оказывать всеобъемлющее влияние на всех 

этапах социализации личности. Однако следует помнить, что каждая прочитанная в дет-

стве книга оставляет более сильный след, нежели книга, прочитанная в зрелом возрасте.  
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В статье изложены результаты теоретического и эмпирического исследования взаимосвязи 

методов воспитания в семье и проявлений агрессивности у подростков. Представлены результаты 

эмпирического исследования, выполненного на выборке (n=93) учащихся 8-9 классов МОУ СОШ 

№81 города Саратова (n=93) с применением диагностического инструментария: методика «Диа-

гностика состояния агрессии» (А. Басс, А. Дарки); методика «Виды агрессивности» (Л.Г. Поче-

бут); методика «Поведение родителей и отношение к ним подростков» (ADOR) ((Е. Шафер, моди-

фицирована З. Матейчиком и П. Ржичаном). Установлено, что существуют определенные значи-

мые взаимосвязи между преобладающим методом воспитания в семье и проявлениями агрессив-

ности у подростков. Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть реализован в кон-

сультационной практике психологов и других специалистов. 

Ключевые слова: взаимосвязь; методы воспитания; агрессивность; поведение; подростки. 
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In article results of a theoretical and empirical research of correlation of methods of education in 

family and manifestations of aggression at teenagers are explained. Results of the empirical research exe-

cuted on selection of pupils of 8-9 classes MOE SOSH No. 81 of the city of Saratov (n=93) using diag-

nostic tools are provided: technique «Diagnostics of a status of aggression» (A. Bass, A. Darki); tech-

nique «Types of aggression» (L.G. Pochebut); a technique «Behavior of parents and the attitude of teen-

agers towards them» (ADOR) ((E. Shafer, it is modified by Z. Mateychik and P. Rzhichan). It is set that 

there are certain significant correlations between the prevailing education method in family and manifes-

tations of aggression at teenagers. The application-oriented aspect of the researched problem can be real-

ized in consulting practice of psychologists and other experts. 
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В формировании личности участвует большое число социальных институтов, однако 

центральное место в этом процессе, безусловно, занимает семья. Именно в семье осу-

ществляется первичная социализация индивида, закладываются основы его формирования 

как личности. Семья может выступать в качестве как положительного, так и отрицатель-

ного фактора воспитания [1]. В нашей статье проведено исследование взаимосвязи мето-

дов воспитания в семье и проявлений агрессивности у подростков.  

Отношения с родителями очень важная и необходимая сторона жизни подростка. То, 

как складываются отношения в семье, влияет на развитие личности подростка, на его ми-

ровоззрение, на то, как он будет строить свои отношения с другими людьми, сверстника-

ми, учителями [2].  

Поддержка родителей крайне важна для ребенка любого возраста, но для подростка 

особенно, т.к. в этом возрасте меняется его отношение к миру, к окружающим его людям, 

он пытается строить свои отношения с позиции взрослого человека, но неустойчивость 

психики в данном возрасте не всегда позволяет ему это осуществить безболезненно и ор-

ганично. Поэтому родители обязаны поддерживать и помогать ребенку на данном этапе 

перехода к взрослой жизни. Меньше критики и авторитарности, больше доверия, эмпатии, 

больше внимания, поддержки и у ребенка соответственно будет меньше проблем, касаю-

щихся поведения. Ему не нужно будет отстаивать свои права на равные отношения с 

взрослым миром, и в то же время он будет знать, что всегда может обратиться за помо-

щью и получить ее [3]. Очень часто демонстративное непослушание и аффективные 

вспышки в поведении это всего лишь крик отчаяния, призыв обратить на себя внимание, 

способ показать, что он не в состоянии решить возникшую у него проблему, и ему нужна 

помощь [4]. 

Психологами определен ряд особенностей семейных отношения и воспитания, кото-

рые способствуют появлению агрессивных качеств личности ребенка: недостаток тепла и 

ласки со стороны родителей; незаинтересованность детьми, безразличие к детям; явное 

отвержение ребенка, проявляющееся в невнимании, жестокости, избегания контактов ро-

дителей с ребенком; отсутствие или недостаточный контроль за ребенком, сочетается со 

снисходительным отношением к проявляемому к ним агрессивному поведению; непосле-

довательность в применении наказаний; использование строгих, в том числе физических, 

наказаний. 

Проблемы с агрессивностью в родительской семье переносятся подростками на дру-

гих детей и педагогов, а часто и на самих родителей. Ведь далеко не все родители имеют 

достаточный уровень общей культуры и педагогические знания, необходимые для воспи-

тания ребенка. Средства массовой информации переполнены агрессивностью, начиная с 

новостей и кончая детскими мультфильмами. Дети с детства привыкают к агрессивности 

как к нормальному явлению [5]. 

Вот почему главные усилия родителей, психологов и педагогов образовательных 

учреждений должны быть направлены на: улучшение психологического микроклимата в 

семье и школьном коллективе; формирование положительных взаимоотношений в семье; 

повышение педагогической культуры родителей путем их активного просвещения; фор-

мирование совместными усилиями полноценной личности подростка. 

Необходимо осуществлять постоянное взаимодействие с родителями и не только в 

виде психолого-педагогической помощи конкретным семьям, но и активного вовлечения 

родителей в жизнь школы, участие их в развивающей образовательной работе с детьми 

[6].  

Исследование проводилось на базе МОУ СОШ № 81 города Саратова. В нем прини-

мали участие 93 подростка в возрасте 13-15 лет учащиеся 8-9 классов. Для исследования 

взаимосвязи методов воспитания в семье и проявлений агрессивности у подростков ис-

пользовались следующие методики: методика «Диагностика состояния агрессии» (А. Басс, 
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А. Дарки); методика «Виды агрессивности» (Л.Г. Почебут); методика «Поведение родите-

лей и отношение к ним подростков» (ADOR) ((Е. Шафер, модифицирована З. Матейчиком 

и П. Ржичаном). Полученные результаты эмпирического исследования обрабатывались с 

помощью описательной статистики. Результаты исследования были подвергнуты корре-

ляционному анализу, выполненного с помощью метода линейной корреляции Пирсона. 

Анализ полученных результатов по методике «Диагностика состояния агрессии» 

(А. Басс, А. Дарки) показал следующие результаты: у подростков выявлены высокие пока-

затели по шкалам «Физическая агрессия», «Раздражительность» и «Вербальная агрессия», 

а наиболее низкие – по шкале «Негативизм».  

В ходе анализа полученных результатов по методике «Виды агрессивности» 

(Л.Г. Почебут) можно отметить, что доминирующими среди респондентов являются пока-

затели по шкалам «Вербальная агрессия» и «Физическая агрессия», а наименьшими – по 

шкале «Самоагрессия».  

По итогам анализа результатов по методике «Поведение родителей и отношение к 

ним подростков» (ADOR) (Е. Шафер, модифицирована З. Матейчиком и П. Ржичаном) 

было выявлено: высокие показатели по шкалам «Директивность», «Непоследователь-

ность» и «Позитивный интерес», а наиболее низкие – по шкале «Враждебность».  

Для определения достоверных взаимосвязей между методами воспитания в семье и 

проявлениями агрессивности у подростков мы использовали коэффициент корреляции 

Пирсона. Корреляционный анализ показал, что существуют значимые взаимосвязи между 

проявлениями агрессивности и восприятием подростками методов воспитания родителей. 

Физическая агрессия имеет значимую взаимосвязь с такими методами воспитания как По-

зитивный интерес (r=-0,44, р0,01), Директивность (r=0,32, р0,05), Враждебность (r=0,52, 

р0,001). Косвенная агрессия имеет значимую взаимосвязь с теми же методами воспита-

ния: Позитивный интерес (r=-0,48, р0,01), Директивность (r=0,34, р0,05), Враждебность 

(r=0,41, р0,01). Выявлена значимая взаимосвязь между Раздражимостью и такими метода-

ми воспитания, как Директивность (r=0,37, р0,05), Враждебность (r=0,50, р0,001) и Непо-

следовательность (r=0,32, р0,05). Негативизм имеет значимую взаимосвязь с такими мето-

дами воспитания, как Позитивный интерес (r=-0,37, р0,05) и Враждебность (r=0,46, р0,01). 

Выявлена значимая взаимосвязь между Обидой и такими методами воспитания, как Пози-

тивный интерес (r=-0,41, р0,01), Директивность (r=0,32, р0,05), Враждебность (r=0,54, 

р0,001) и Непоследовательность (r=0,31, р0,05). Подозрительность имеет значимую взаи-

мосвязь с такими методами воспитания как Позитивный интерес (r=-0,44, р0,01) и Авто-

номность (r=-0,52, р0,001). Выявлена значимая взаимосвязь между Вербальной агрессией 

и с такими методами воспитания, как Враждебность (r=0,47, р0,01) и Автономность (r=-

0,38, р0,05). Угрызения совести имеет значимую взаимосвязь с таким методом воспитания 

как Директивность (r=0,41, р0,01). 

Таким образом, мы видим, что между методами воспитаниями в семьях подростков 

существуют прямые и обратные значимые взаимосвязи с проявлениями агрессивности у 

подростков.  

Более всего значимых взаимосвязей выявлено между таким методом воспитания се-

мье, как «Враждебность» и проявлениями агрессивности у подростков. Чем больше в се-

мье подростка показателей враждебности в отношениях родителей и ребенка, тем выше 

агрессивность в поведении самого подростка, это проявляется и в физической, и вербаль-

ной, и в косвенной агрессии; у подростка повышается уровень раздражимости, обиды, 

негативизма в отношениях с окружающими. 

Метод воспитания «Позитивный интерес» также имеет много значимых взаимосвя-

зей с проявлениями агрессивности у подростков. Эти связи преимущественно обратные, 

т.е. чем ниже уровень позитивного интереса к ребенку со стороны родителей в семье, тем 

выше такие проявления агрессии у подростка как физическая и косвенная агрессия, а так-

же негативизм, обида и подозрительность. 
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Излишняя директивность в отношениях родителей с детьми также приводит к по-

вышению различных проявлений агрессивности подростка, в частности, физической и 

косвенной агрессивности, раздражимости, обиде и угрызениям совести.  

Ограничение автономности личности ребенка приводит к развитию подозрительно-

сти и влияет на вербальную агрессивность подростка. А непоследовательность в воспита-

нии, предъявление непомерных требований приводят к проявлению излишней раздражи-

мости и обидчивости у подростков. 

Отношения с родителями очень важная и необходимая сторона жизни подростка: то, 

как складываются отношения в семье, влияет на развитие личности подростка, на его ми-

ровоззрение, на то, как он будет строить свои отношения с другими людьми, сверстника-

ми, учителями. Поддержка родителей крайне важна для ребенка любого возраста, но для 

подростка особенно, т.к. в этом возрасте меняется его отношение к миру, к окружающим 

его людям, он пытается строить свои отношения с позиции взрослого человека, но не-

устойчивость психики в данном возрасте не всегда позволяет ему это осуществить безбо-

лезненно и органично. 

В результате полученных показателей, можно сказать, что подростки характеризу-

ются достаточно высоким уровнем агрессивности и оценивают свои отношения с родите-

лями не всегда благополучно, все это свидетельствует о том, что в формировании агрес-

сивного поведения подростка большое влияние оказывает его непосредственное окруже-

ние, которым является семья.  
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Изложены результаты теоретического и эмпирического исследования мотивации обучения в 

зависимости от психологического климата в коллективе студентов гуманитарных и технических 

специальностей. Представлены результаты эмпирического исследования, выполненного на выбор-

ке студентов гуманитарных и технических специальностей города Саратова (1 группа — n=49, 17-

19 лет, студенты гуманитарных специальностей Саратовского государственного университета 

имени Н.Г. Чернышевского; 2 группа — n=49, 17-19, студенты технических специальностей Сара-

товского государственного технического университета имени Ю.А. Гагарина) с применением диа-

гностического инструментария: экспресс-методика для изучения социально-психологического 

климата в первичном подразделении организации» (О.С. Михалюк, А.Ю. Шалыто); методика 

«Определение индекса групповой сплоченности» (К.Э. Сишор); методика «Диагностика межлич-

ностных отношений» (Т. Лири); тест-опросник «Шкала потребности в достижении цели» 

(Ю.М. Орлов); методика «Изучение мотивации обучения в вузе» (Т.И. Ильина). Установлено, что 

существуют различия во взаимосвязях мотивации обучения и психологического климата у студен-

тов гуманитарных и технических специальностей. Прикладной аспект исследуемой проблемы мо-

жет быть реализован в практике психологов и кураторов вузов, работающих со студентами.  

Ключевые слова: мотивация обучения; психологический климат; коллектив; студенты гу-

манитарных специальностей; студенты технических специальностей.  
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Results of a theoretical and empirical research of motivation of training depending on psychologi-

cal climate in group of students of humanitarian and technical specialties are explained. Results of the 

empirical research executed on selection of students of humanitarian and technical specialties of the city 

of Saratov are provided (1 group — n=49, 17-19 years, students of humanitarian specialties of Saratov 

Chernyshevsky State University; The 2nd group — n=49, 17-19, students of technical specialties of the 

Saratov state technical university of Yu.A. Gagarin) using diagnostic tools: an express technique for a 

study of social and psychological climate in primary subdividing of the organization» (O.S. Mikhalyuk, 

A.Yu. Shalyto); technique «Determination of the index of group unity» (K.E. Sishor); technique «Diag-

nostics of the interpersonal relations» (T. Leary); test questionnaire «Scale of need for achievement of the 

goal» (Yu.M. Orlov); technique «Study of motivation of training in higher education institution» (T.I. 

Ilyina). It is set that there are differences in correlations of motivation of training and psychological cli-

mate at students of humanitarian and technical specialties. The application-oriented aspect of the re-

searched problem can be realized in practice of psychologists and curators of the higher education institu-

tions working with students.  

Keywords: motivation of training; psychological climate; collective; students of humanitarian spe-

cialties; students of technical specialties. 

 

Студенческая группа является психологическим центром формирования будущего 

специалиста, именно здесь вырабатывается правильное отношение к учебе, развиваются 

высокие нравственные качества, но для этого необходимо, чтобы студенческая группа 

стала коллективом, где существует атмосфера научного поиска и культ знаний, где все 

готовы помочь друг другу, или, другими словами, чтобы в группе установился благопри-

ятный социально-психологический климат [1]. 

Создание благоприятного социально-психологического климата в студенческой 

группе является делом не только ответственным, но и творческим. Формирование хоро-

шего социально-психологического климата требует понимания психологии отношений, 
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особенностей коллективной и индивидуальной учебной деятельности. Для того чтобы по-

высить заинтересованность в учебе и снизить уровень тревожности, нужна высокая моти-

вация. Мотивация более успешных в обучении членов группы будет влиять на возраста-

ние мотивации менее успешных, если психологический климат в группе благоприятный. 

А мотивация каждого участника группы, усилия, которые он приложил, чтобы быть при-

знанным в группе, будут влиять на мотивацию всей группы в целом.  

Мотивация обучения является сложным структурным образованием и в силу этого 

имеет несколько значений: 1) как продукт формирования личности, она выступает как 

фактор ее дальнейшего развития, оказывает общее стимулирующее воздействие на проте-

кание мыслительных процессов, становится источником интеллектуальной активности, 

положительно влияет на качество знаний, мобилизует творческие силы на решение задач; 

2) учебная мотивация – это важнейшее внутреннее условие развития стремления к само-

образованию, она служит критерием развития многих важных качеств личности. Часто 

мотивационная сфера личности студента наиболее полно раскрывается в ситуации дея-

тельности, где она выступает как позиция субъекта и зависит от активности, целеполага-

ния, предвидения результатов достижения [2].  

Непосредственно, мотивация обучения зависит от психологического климата в кол-

лективе, неважно, в школьном классе или в студенческой группе, ведь психологический 

климат играет важную роль в достижении общих заданных целей. Психологический кли-

мат – это общее состояние группы, и оно бывает разным – здоровым и неустойчивым, это 

зависит от членов группы, а в особенности от их лидера [3]. Стремясь к одной общей це-

ли, члены коллектива часто сталкиваются с проблемами, которые требуют общие усилия и 

единство решений, и тем самым члены группы становятся дружнее. Ведь, когда в коллек-

тиве имеет высокий уровень неблагоприятный психологический климат, то естественно, 

продуктивная деятельность будет иметь низкий уровень. Очень важно знать и понимать, 

что обстановка в группе влияет и на саму личность. То есть человек может открыть в себе 

новые ресурсы для самоактуализации, а может и вовсе «пойти на дно», это опять зависит 

от того, какое психологическое состояние климата в группе [4].  

Исследование проводилось на выборке студентов гуманитарных и технических спе-

циальностей университетов города Саратова (1 группа — n=49, 17-19 лет, студенты гума-

нитарных специальностей Саратовского государственного университета имени Н.Г. Чер-

нышевского; 2 группа — n=49, 17-19, студенты технических специальностей Саратовско-

го государственного технического университета имени Ю.А. Гагарина). Для исследования 

мотивации обучения в зависимости от психологического климата в коллективе студентов 

гуманитарных и технических специальностей использовались следующие методики: экс-

пресс-методика для изучения социально-психологического климата в первичном подраз-

делении организации» (О.С. Михалюк, А.Ю. Шалыто); методика «Определение индекса 

групповой сплоченности» (К.Э. Сишор); методика «Диагностика межличностных отно-

шений» (Т. Лири); тест-опросник «Шкала потребности в достижении цели» (Ю.М. Орлов); 

методика «Изучение мотивации обучения в вузе» (Т.И. Ильина). Полученные результаты 

эмпирического исследования обрабатывались с помощью описательной статистики и ме-

тодов математической статистики: корреляционный анализ Пирсона, t-критерий Стьюден-

та.  

Для определения статистически значимых различий между группами студентов гу-

манитарных и технических специальностей мы использовали t-критерий Стьюдента. По 

результатам экспресс-методики по изучению психологического климата мы выявили, что 

студенты гуманитарного и технического направления имеют равное состояние социально-

психологического климата в группе. Что в принципе ожидаемо, ведь возраст у всех ре-

спондентов одинаковый, а, следовательно, и психологические установки у студентов зна-

чимо не различаются.  

Анализ полученных результатов по методике «Определение индекса групповой 

сплоченности Сишора» показал следующие результаты: групповая сплоченность находит-
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ся в зоне незначимости, то есть данные выборки имеют одинаковый уровень сплоченно-

сти в группе — средний. Что ожидаемо, ведь обе выборки представляют молодые люди 

одного возраста, одного социального статуса, и, непосредственно, у студентов в группе 

будет одинаковый уровень сплочения, и специализация никак не влияет на взаимоотно-

шения в коллективе.  

В результате анализа полученных показателей по методике «Диагностика межлич-

ностных отношений Т. Лири» можно отметить, что студенты двух выборок стремятся 

стать более доверчивыми к окружающим в группе и менее подозрительными, а также хо-

тят избавиться от такого качества как «эгоизм».  

Анализ полученных результатов по методике «Потребность в достижении цели» по-

казал следующие результаты: обе выборки находятся на одном уровне в потребности до-

стижении поставленных целей, т.к. на данном этапе для них важно адаптироваться в уни-

верситете и как можно больше уделить внимание своим интересам и сокурсникам.  

В результате анализа полученных показателей по методике «Мотивация обучения в 

вузе» можно отметить, что для студентов-гуманитариев мотивацией обучения является 

приобретение знаний, а у студентов технической направленности — стремление получить 

диплом.  

В результате корреляционного анализа Пирсона у студентов гуманитарных специ-

альностей были получены следующие данные. Прямая значимая статистическая связь бы-

ла выявлена между показателями «поведенческий компонент» и «потребность в достиже-

нии» (r=0,35, при p≤0,05). Данная взаимосвязь свидетельствует о том, что поведение чело-

века меняется при потребности в достижении какой-либо цели. Обратная значимая стати-

стическая связь была выявлена между показателями «подчиняемый» и «приобретение 

знаний» (r=-0,36, при p≤0,01). Это связано с тем, что подчиняемая личность не может от-

казать в помощи другим людям, тем самым пренебрегая свои интересы и желания. Также 

была выявлена обратная значимая статистическая связь между показателями «подчиняе-

мый» и «овладение профессией» (r=-0,49, при p≤0,001). Это связано с тем, что «подчиняе-

мый» человек не имеет времени на свои профессионально-важные дела или же он просто 

пренебрегает своими увлечениями, ради других. Прямая значимая статистическая взаимо-

связь была выявлена между показателями «доминирование» и «приобретение знаний» 

(r=0,36, при p≤0,01). Это связано с тем, что доминантная личность старается как можно 

больше знать, и тем самым влиять на окружающих людей, как правило, такая личность 

руководствуется тем, что «знающих» людей слушают и им доверяют, а, следовательно, и 

идут за ними. Также прямая значимая статистическая связь была выявлена между показа-

телями «доминирование» и «овладение профессией» (r=0,42, при p≤0,01). Это связано с 

тем, что доминантная личность стремится стать профессионалом в своей сфере, тем са-

мым заслуживая авторитет окружающих людей.  

В результате корреляционного анализа Пирсона у студентов технических специаль-

ностей были получены следующие данные. Прямая значимая статистическая взаимосвязь 

была выявлена между показателями «поведенческий компонент» и «овладение професси-

ей» (r=0,29, при p≤0,05). Это связано с тем, что человек способен меняться как личность с 

помощью приобретения навыков и умений. Также прямая значимая статистическая взаи-

мосвязь была выявлена между показателями «сплоченность» и «потребность в достиже-

нии» (r=0,30, при p≤0,05). Это связано с тем, что члены коллектива, достигая целей, ста-

новятся сплоченнее. Прямая значимая статистическая взаимосвязь была выявлена между 

показателями «сплоченность» и «приобретение знаний» (r=0,30, при p≤0,05). Это связано 

с тем, что когда в группе присутствует благоприятный психологический климат, то рабо-

тоспособность, а именно тяга к знаниям ее членов будет выше. Прямая значимая стати-

стическая взаимосвязь также была выявлена между показателями «сплоченность» и 

«овладение профессией» (r=0,38, при p≤0,01). Это связано с тем, что когда в группе царит 

благоприятный психологический климат, то работоспособность ее членов, а именно инте-

рес о будущей профессии, непосредственно, будет выше. Прямая значимая статистическая 
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взаимосвязь была выявлена между показателями «альтруистический» и «овладение про-

фессией» (r=0,33, при p≤0,05). Данная взаимосвязь свидетельствует о том, что личность, 

которая стремится стать успешным профессионалом, всегда старается помочь в любых 

вопросах другим людям. Прямая значимая статистическая взаимосвязь была выявлена 

между показателями «дружелюбие» и «овладение профессией» (r=0,45, при p≤0,01). Это 

связано с тем, что, повышая свои знания и умения в профессиональной сфере, люди также 

повышают уровень коммуникабельности, что приводит к дружеским отношениям с окру-

жающими их людьми. Обратная значимая статистическая взаимосвязь была выявлена 

между показателями «подозрительность» и «овладение профессией» (r=-30, при p≤0,05). 

Это связано с тем, что человек, который не доверяет людям и постоянно ищет в чем-то 

подвох, часто старается сделать все сам, при этом пренебрегая советов и помощи от лю-

дей, которые имеют статус «профессионал».  

По результатам проведенного анализа, можно сделать вывод, что у студентов техни-

ческих и гуманитарных специальностей выявлены значимые взаимосвязи между показа-

телями мотивации обучения и показателями психологического климата в коллективе.  

Исходя из полученных данных, можно сказать, что в группе у студентов гуманитар-

ных специальностей поведение зависит от достижения какой-либо цели в группе, то есть 

поведению членов коллектива свойственно меняться в зависимости от цели. Также можно 

отметить, что в данной группе есть личности, которые могут пожертвовать своими инте-

ресами, ради интересов других людей. Помимо подчиняемых в группе у студентов гума-

нитарных специальностей есть и доминирующие личности, которые стремятся приобрести 

как можно больше знаний и овладеть всеми навыками будущей профессии, стараясь тем 

самым утвердиться в группе, подчиняя себе остальных.  

Для студентов технических специальностей овладение навыками профессии являет-

ся главным фактором для изменения поведения в лучшую сторону. В данной группе спло-

ченность играет существенную роль в приобретении знаний и овладении профессией, чем 

больше личность совершенствуется в плане овладения профессии, тем она терпимее по 

отношению к другим. Также можно отметить, что в данной группе общительность студен-

тов связана с успешностью в плане овладении профессией, а подозрительность – с труд-

ностями в освоении профессией.  
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Предпринят пилотажный эксперимент по апробации возможностей применения проектив-

ных методик для изучения типологии диссертантов – участников групповых учебных занятий для 

преподавателей вузов в рамках курсов повышения их квалификации. Выявлено четыре группы, 

объединенные общими показателями текстовой и рисуночной проекции, а также типичными отве-

тами на вопросы анкеты, что в итоге складывается в четыре ориентации активности диссертантов 

в возрасте около 30, 35, 40, 50 и более лет). Определены направления в подборе содержания заня-

тий, с тем чтобы они отвечали различным потребностям диссертантов в: а) учете индивидуальных 

интересов в условиях общегруппового обучения; б) обмене опытом исследовательской работы; в) 

принятии этико-нравственных аспектов научной деятельности и профессионально-личностного 

развития. 

Ключевые слова: повышение квалификации, преподаватель вуза, проективная методика, 

профессионально-личностное развитие. 
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A pilot experiment is undertaken on approbation of project methodologies possibilities for the 

study of typology of candidates for a degree – University teachers as participants of post-grade education 

system. Four groups incorporated by general indexes text and drawing projections are educed, and also by 

typical answers for the questions of questionnaire. In the total it is folded in four orientations of candi-

dates activity in age about 30, 35, 40, 50). Certain direction in the selection of maintenance of employ-

ments, with that they answered the different requirements of candidates for a degree in:а) account of indi-

vidual interests in the conditions of the group educating; б) exchange by experience of research work; в) 

acceptance of ethic and moral aspects of scientific activity and professionally-personality development. 

Keywords: post-grade education, professionally-personality development project methodology, 

University teacher. 

 

В системе работы факультетов и центров повышения квалификации профессорско-

преподавательского состава вузов пользуются особой популярностью у слушателей про-

граммы дополнительного образования по содействию написанию диссертационного ис-

следования. Интеллектуальная состоятельность диссертанта, его научно-

консультационная поддержка, осведомленность в представлениях о требованиях к напи-

санию и защите диссертации оказываются недостаточными для преодоления временного 

разрыва между окончанием аспирантуры (завершением соискательства) и защитой дис-

сертации. Сказывается слабая или противоречивая мотивация, сущность которой, соглас-

но трактовке Е.П. Ильина, есть переживание долженствования с участием волевого уси-

лия [1]. Имеются проблемы с личностной готовностью к производству завершенного 

научно-квалификационного продукта, когда готовность понимается, по Ю.М. Забродину, 

как понимание и принятие задачи с оценкой ресурсов для ее решения [1]. 

Организаторы занятий по программам, направленным на образовательную поддерж-

ку начинающих исследователей, находятся в поиске ответов на вопросы: на какие показа-

тели профессионального развития ориентироваться в выборе сложности учебного матери-

ала? Какое содержание занятий будет ключевым, а какое – фоновым? Какие средства поз-

волят сделать занятия полезными для преподавателей с различным уровнем научной под-

готовки и степенью продвижения в выполнении диссертационного исследования? 

В рамках курсов повышения квалификации по программе дополнительного образо-

вания «Научная деятельность начинающего преподавателя высшей школы» нами был 

предпринят пилотажный эксперимент по апробации возможностей применения проектив-

ных методик в исследовании типологии диссертантов – участников групповых учебных 

занятий. Задачи проведенного исследования состояли, с одной стороны, в определении 
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возрастных и социально-демографических характеристик участников с различными обра-

зовательными запросами; с другой – в выявлении сходных показателей проективных ме-

тодик, подтвержденных анализом ответов на вопросы анкеты. Полученные результаты 

предполагалось обобщить на предмет прогноза для каждой из групп эффективности заня-

тий курсовой подготовки, с тем чтобы выделить направления для ее улучшения. 

Проведенное исследование носило ориентировочный характер и в большей степени 

служило подтверждению возможностей применения проективной методики для косвенно-

го измерения научного потенциала диссертантов, определения различных их типов, исхо-

дя из их особенностей и потребностей. Применялось проективное сочинение «Я и моя ра-

бота», процедура проведения которого была ранее апробирована для оценки профессио-

нализма государственных служащих и выпускников медицинского вуза [3; 4]. Сочинение 

было проиллюстрировано рисунком, выполненным шестью основными цветами и проин-

терпретированным согласно основным показателям изображения [5]. По завершению кур-

сов слушатели заполняли стандартную анкету с шестью вопросами: 1. Как я могу охарак-

теризовать себя в позиции слушателя курсов повышения квалификации? 2. Какие ожида-

ния по поводу содержания курсовой подготовки были у меня перед началом занятий? 

Оправдались ли они? 3. Насколько данный курс вписывается в мои планы? В чем состоя-

ли трудности обучения на курсах? 4. Что явилось для меня наиболее важным и ценным в 

ходе курсовой подготовки? 5. Если бы я был автором курсовой программы, то что бы я 

включил в ее содержание? 6. Как я оцениваю уровень своего профессионально-

личностного развития после завершения курсовой подготовки? 

Описанные ниже результаты пилотажного эксперимента представляют собой раз-

вернутую авторскую гипотезу относительно типологии исследователей-диссертантов из 

числа преподавателей высшей школы. 

В исследовании приняли участие 43 слушателя, которые были вольны предоставлять 

свои диагностические материалы экспериментатору по своему усмотрению. Свои тексты 

и рисунки для обработки отказалась оставлять самая многочисленная группа потенциаль-

ных респондентов. Это преподаватели вуза в возрасте 22–26 лет со стажем работы в выс-

шей школе два-четыре года, в недавнем прошлом – студенты этого же вуза. Описанное 

нами ранее содержание динамики становления профессиональной позиции преподавате-

лей высшей школы позволило квалифицировать данный факт как отражение допрактиче-

ского (подготовительного) и начального (стажировки) этапов [6, с. 144–161]. В этот пери-

од у начинающих свою карьеру в вузе работников вопрос о профессиональной принад-

лежности окончательно не решен, личностное отношение к выполняемым профессио-

нальным действиям зачастую отсутствует. Соотнесение себя с эталонами преподавателя и 

ученого носит стихийный характер, высока ориентация на внешние приметы профессио-

нализма, что по тестовым показателям проявляется в высокой степени социальной жела-

тельности. Зачастую это те люди, которые, уже завершая обучение в аспирантуре и бу-

дучи подгоняемы требованиями отчетности, еще не решили для себя, зачем им лично это, 

в сущности, нужно. 

Вопрос о выборе способов оказания помощи данной группе диссертантов обнаружи-

вает свою повышенную актуальность в связи с переходом на трех-уровневое образование. 

Обучение в аспирантуре все больше носит технологически упорядоченный учебный ха-

рактер, при этом нерешенными остаются смысловые и мотивационные проблемы творче-

ской деятельности начинающего исследователя. В этом случае будущему диссертанту по-

надобится изучение границ и ресурсов профессиональной компетентности и личностных 

возможностей в условиях рассогласования трудоемкости с моральным и материальным 

вознаграждением за научный труд. В содержание программы подготовки и переподготов-

ки молодых ученых с минимальным стажем научно-педагогической деятельности следует 

закладывать тематику мотивационной готовности к исследовательской работе. 

Материалы испытуемых, предоставивших свои тексты и рисунки для исследователь-

ской обработки, были распределены по четырем группам, каждая из которых имела свои 
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возрастные и социально-демографические показатели. Для каждой из групп ниже в тексте 

приводятся обобщенные диагностические сведения об особенностях рисуночного изобра-

жения, содержания проективного сочинения и анкеты. Одновременно с этим прогнозиру-

ется психологическое содержание заданий в ходе общегрупповой подготовки слушателей 

курсов повышения квалификации из числа профессорско-преподавательского состава, за-

нятого активной работой над диссертационным исследованием. 

Первую группу, самую малочисленную, составили слушатели курсов повышения 

квалификации в возрасте ближе к 30 годам, открыто проявляющие радость ученичества. 

Это молодые преподаватели вуза с высокой мотивационной готовностью к проведению 

научных изысканий, признающие, однако, недостаточность своих исследовательских уме-

ний. 

Содержания их проективных сочинений отражают ориентацию на поиск стимулов 

продуктивной деятельности, что иллюстрируют суждения типа: «моя работа не всегда 

предполагает творчество… но учит меня терпению, где-то организует и подталкивает»; 

«очень хочется, чтобы учебная деятельность была более продуктивной, структурирован-

ной, и соответственно, плодотворной»; «радуюсь успехам и движению вперед». Рисунки 

испытуемых выполнены карандашами ярких цветов. Характер рисунка отражает так 

называемый «учебный тип» обучающегося: в них частично передано содержание деятель-

ности преподавателя (к примеру, исследователь графической грамотности студентов рас-

цвечивает трехмерные геометрические фигуры). 

Общее содержание ответов на вопросы анкеты передает благодарность организато-

рам курсовой подготовки за новые стимулы, потому что «есть куда расти», «выбрать 

направление дальнейшего движения». Себя характеризуют как «прилежного ученика», 

«слушателя, который хочет побольше узнать». Ожидания по поводу содержания курсовой 

подготовки у них оправдались: получены «толчки к выполнению научной работы», «по-

явились мысли» и одновременно с этим – «некоторые вопросы к себе, которые выявили 

курсы». По мнению респондентов данной группы, содержание занятий отвечало насущ-

ным потребностям: «мои планы были откорректированы, и курс был вписан как “праздник 

раздумий”». Наиболее важным и ценным оказалось «появление идей в направлении напи-

сания исследования и самоподготовки»; сама «ситуация позволила находиться в пробле-

матике педагогических вопросов». Оценивая уровень своего профессионально-

личностного развития после завершения курсовой подготовки, слушатели указывают на 

его «зачаточное состояние» и констатируют «необходимость каждому иметь модель ис-

следования должного уровня», чтобы «“парить” в профессии, больше внимания уделять 

самоподготовке и самообразованию». 

По завершению курсов слушатели данной группы оценили как продуктивные техно-

логии «проектирования процесса» научного исследования. Им доставило радость обуче-

ние «возможности представить модель исследования как систему в виде любой формы», а 

также сами «занятия по презентации своего исследования». Высказывая предложения ор-

ганизаторам курсов, слушатели приветствовали их технологичность – алгоритмы постро-

ения исследования. В силу того, что вопросы мотивации научной деятельности для них 

решены, они ратуют за насыщение программ практическими занятиями тренировочного 

типа. 

Вторую группу диссертантов образовали слушатели курсов повышения квалифика-

ции в возрасте 33–35 лет. Испытывая необходимость сочетать трудозатратные занятия по 

написанию диссертации с семейными обязанностями при остром переживании принятия и 

отвержения со стороны профессиональной среды, они стремятся к обретению желанного 

для них эмоционального благополучия. 

Тексты сочинений слушателей содержат явное или завуалированное недовольство 

собой, другими, работой в целом: «Свою работу я люблю, но не до безумия. Однако если 

меня спросят об ассоциациях или просто “Как работа?”, хочется говорить о негативе. 

Первая мысль – ее слишком много»; «Много планирую, думаю, представляю, готовлю… 
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Посмеялись, пошутили, поговорили, записали, решили жизненную задачку, обсудили, за-

помнили, пожаловались… А я домой, там тоже дело, там тоже сложнейшая работа – ду-

шой и сердцем!» 

Рисунки респондентов данной группы статичны, все они содержат элемент противо-

поставления, контраста. Это разделенные препятствием (река, автострада) две части ри-

сунка – монохромного в темном свете и красочного: голые скалы – и цветущая долина, 

здание вуза – и семейный отдых в парке у дома или на берегу моря. 

Общий тон ответов на вопросы анкеты – сдержанность в оценке результативности 

курсов повышения квалификации с указанием обстоятельств, которые бы, по мнению 

слушателей, усилили их эффективность (более комфортная аудитория, время занятий, от-

сутствие цейтнота на работе). Характеризуя собственное положение слушателя, респон-

денты отмечают позицию «на равных», настрой на разрешение внутреннего конфликта 

(«мне бы хотелось прийти к состоянию позитивной внутренней позиции»), хвалят себя 

(«какая я молодец, что пришла учиться!»). Они считают свои ожидания оправдавшимися 

за счет «полученного настроя на работу» и пребывания «в группе интересных людей». 

Отмечают рассогласованность собственных планов с замыслами организаторов курсов по 

причине неудобства в «распорядке расписания» занятий и необходимости обучаться «без 

отрыва от производства». Наиболее важным и ценным в курсовой подготовке слушатели 

отмечают для себя «системность, обобщенность, анализ», «важность информации, лич-

ность преподавателя», возможность «поделиться мыслями и получить реакцию на свою 

позицию». 

Оценки продвижений в своем профессионально-личностном развитии по итогам 

курсовой подготовки респонденты открыто избегают («много чего могу сказать, но не по-

нятно, нужно ли это писать») или просто констатируют важность занятий («для меня важ-

но “вариться” в научной среде, очень мобилизуешься и работаешь плодотворно»). В вы-

сказанных предложениях по совершенствованию курсовой подготовки для молодых уче-

ных слушатели данной группы связывают возможные улучшения с увеличением практи-

ческих часов учебных занятий («больше моделирующих и проблемных ситуаций») и рас-

ширением числа преподавателей, чтобы «услышать больше разнообразия в точках зре-

ния». 

Следует отметить тот удивительный факт, что спустя считанные месяцы практиче-

ски все участники описанных двух групп повторно стали слушателями этой же програм-

мы курсовой подготовки. Свое намерение повторно прослушать курс они объяснили тем, 

что в первый раз в большей степени воспринимали содержание материала эмоционально – 

удивлялись, радовались, сомневались, сравнивали преподавателей, испытывали самооце-

ночные переживания. Теперь им хотелось свое внимание сфокусировать на технологиче-

ских аспектах написания диссертации. 

Третья группа респондентов объединила лиц в возрасте чуть меньше и чуть больше 

40 лет. Один из них имел степень кандидата наук по педагогике и позиционировал себя 

как будущий автор докторской диссертации. В профессиональном плане на этом возраст-

ном этапе со стороны профессионального окружения предъявляется постоянное ожидание 

результата научного труда, что подгоняется конкурсами на замещение вакантной должно-

сти. В силу возраста считается, что «давно уже пора». Что касается притязаний на более 

высокий статус, то требуется оправдывать заявку, постоянно подкрепляя ее научной ак-

тивностью (реальной или имитируемой), а также динамикой развития качества научного 

продукта. В любом случае статусная ориентация держит диссертантов в напряжении. 

Тексты сочинений респондентов третьей группы по объему короткие, по содержа-

нию – пафосные. Вот типичные выдержки из текстов: «Моя работа – стимул к жизни. 

Настоящей, без перерывов на обед»; «Я – это моя работа, моя работа – это я. Судьба дала 

мне шанс познать этот мир и сделать его немножечко лучше… Сейчас я здесь и благода-

рен за возможность общения и дальнейшего развития к достижению предназначения»; 

«Нести свет своим ученикам, приобщать их к Культуре, способствовать становлению “че-
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ловеческого в человеке” – разве есть на свете более благородная профессия?». С одной 

стороны, такое положение интерпретируется как закрытость, фасадность, т.е. сокрытие 

подлинных чувств и намерений социально желательными действиями и высказываниями. 

С другой стороны, специальное акцентирование на пафосности текста делается нами в 

связи с данными, полученными при исследовании эмоционального выгорания на выборке 

числом 725 человек [4]. Только у респондентов со сверхвысоким уровнем выгорания в 

высказываниях, отнесенных к разряду положительных широких социальных мотивов, яр-

ко вербализировался высокий стиль речи. Объяснение этого явления мы провели, ссыла-

ясь на исследование B. Banck, W. Schaufeli & J. Ubeme [7]. Авторы отметили, что у лиц, 

проявляющих высокую склонность к обретению синдрома эмоционального выгорания, в 

структуре профессиональной мотивации существенную роль играют мотивы аффилиации. 

Эмоционально растратившие себя, потерявшие самоуважение к себе как к профессиона-

лам, больше других склонные к выгоранию, эти работники тем не менее признавали свою 

зависимость от группы профессионалов, значимых в их глазах. Доброжелательность пред-

ставителей этой группы или хотя бы толерантная расположенность с их стороны выступа-

ла средством реализации желания сохранить профессиональную принадлежность. Воз-

можно, присутствие высокого стиля в высказываниях о ценностном предназначении об-

щей для них профессии служило не только средством психологической защиты, но и 

своеобразным «паролем» и «пропуском» для причисления себя к группе дееспособных 

работников. Наличие внутреннего конфликта респондентов передают их рисунки. Схема-

тичность изображений с элементами ахроматизма и штриховки косвенно свидетельствуют 

об эмоциональной напряженности. На это же указывает повторяющееся изображение Инь 

и Ян и другое разделение пространства рисунка на сегменты, например: «Семья» и «Ин-

тересы» с одной стороны, «Университет» и «Самосовершенмтвование» – с другой; карь-

ерная лестница с поляр-но раскрашенными (коричневый, желтый) ступенями. 

В материалах анкет свою позицию слушателя испытуемые обозначают формальны-

ми формулировками («активный участник образовательного процесса, приобретающий 

определенные компетенции»). В определении ожиданий от обучения они, однако, на ис-

следовательские компетенции не ссылаются, а считают своими задачами «определиться с 

содержанием работы», «поделиться своими мыслями и схемами». Трудности согласования 

своих научных планов с содержанием курса повышения квалификации объясняют про-

блемами совмещения обучения с преподавательской работой, при этом важным и ценным 

считают «общение, дискуссии, работу в малых группах», удерживая, однако, сверхзадачу 

«произвести “продукт” деятельности». Предложения по улучшению курсов носят утили-

тарный характер: добиться от «каждого слушателя завершения курса написанием своей 

статьи в журнал». 

Уровень своего профессионально-личностного развития после окончания курсовой 

подготовки слушатели расценивают как «нормальный средне-показательный уровень; 

недостает масштаба» или как «еще не сформированный; нацелен на достижение истины». 

Размытость в представлениях о содержании своего исследования и способах его реализа-

ции закономерно приводит к тому, что преподаватели этой группы в течение двух-трех 

лет покидают стены вуза в связи с переходом на работу в другие организации. Те из них, 

чьи ожидания сфокусированы на форсировании статусных изменений, мобилизуют свои 

усилия на формально-процедурных сторонах ускорения процесса написания и защиты 

диссертации. 

Четвертая группа слушателей образовалась из числа преподавателей старше 50 лет. 

Это в большинстве своем перешедшие на работу в вуз состоявшиеся профессионалы сфе-

ры искусств, чьи трудовые достижения заслуженно отмечены на государственном уровне. 

В силу своих заслуг и званий они получили достаточно престижную должность на кафед-

рах, даже не имея ученой степени. Продолжая заниматься творческим трудом в своих ма-

стерских, будучи открытыми для передачи своего профессионального опыта другим лю-

дям, они понимают, что им в любом случае следует осваивать сферу научного труда. 
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Сочинения участников данной эмпирической группы носят настрой оптимистичной 

деловитости в силу того, что привычным для них является целостное восприятие профес-

сиональной ситуации, когда «это и работа, и творчество, и хобби, и жизнь», «основной 

“инстинкт” (художественный) как принцип жизни», когда «работа дает и радость, и беду», 

«бережет от стрессов, от невзгод». Сочинения испытуемых отражают их готовность инте-

грировать научную сферу деятельности в круг своих повседневных обязанностей: «Пред-

полагаю, что свою работу не променяю ни на какую другую, потому что в художнике (т.е. 

в моей работе) заложены: а) исследовательская суть; б) новизна восприятия людей, собы-

тий; в) поиск; г) интерес к жизни во всех ее проявлениях». 

Содержание всех рисунков респондентов этой группы передает перенасыщенность 

жизни трудовой занятостью через разрыв предметов, человеческих и абстрактных фигур 

на части. На одном из рисунков по этому поводу дан авторский комментарий: «Я разры-

ваюсь на части от множества дел». К этой же группе участников исследования после не-

которых раздумий мы отнести диагностические материалы кандидата психологических 

наук в возрасте 30 лет, только что вышедшего из декретного отпуска. Со старшими колле-

гами ее объединяет несомненная одаренность. В студенческие годы она стала не только 

призером конкурса исследовательских работ, но автором и соавтором двух полноценных 

учебно-методических пособий, написанных по результатам собственных оригинальных 

разработок. Характеристики рисунка и сочинения близки по содержательному наполне-

нию продуктам деятельности старших коллег. Вот несколько выдержек из текста: «моя 

работа и моя научная работа живут в одном доме, в одной плоскости»; «реалистичное 

восприятие окружающего, всех радостей и сложностей, осмысление противоречий и не-

стыковок в выполняемых обязанностях – все по-взрослому, даже чересчур!»; «ощущение 

полноты собственных возможностей». Авторские комментарии к рисунку дополняют по-

зицию: «1. Собирание мозаики нестандартной необычной формы. 2. Я – автор замысла; я 

предполагаю, что должно получиться в конце, и в соответствии с этим ищу разноцветные 

стеклышки. 3. Если я не нахожу элементов, то я все равно знаю, что они должны быть 

здесь, и я их найду». 

Обозначение своей активной позиции респондентами передано в ответах на вопросы 

анкеты через широкий диапазон действий: «слушатель впитывающий, размышляющий, 

отбирающий, критичный, взвешивающий, соотносящий, обдумывающий, планирующий, 

открывающий что-то в себе – образ человека, составляющего нестандартную мозаику». 

Оправдавшиеся ожидания от курсовой подготовки затронули «интересы, взгляды, акту-

альные потребности», потому что в полной мере отвечали желанию «окунуться в научную 

среду, вынести для себя определенные правила проведения научной работы». Важным и 

ценным слушатели считали то, что «очень многое упорядочилось в сознании». «Меня 

спросили о том, – пишет один респондент в бланке анкетного опроса, – над чем я задумы-

валась сама. И я еще раз встретилась с самой собой, задала себе вопросы о том, куда мне 

дальше двигаться в моей научной работе». На этапе завершения курсовой подготовки 

суждения о своем профессиональном уровне формулируют в терминах развития: «под-

росла», «этот уровень всегда можно и нужно повышать», «учиться всегда есть у кого». 

Таким образом, уже в рамках ориентировочного пилотажного исследования группы 

слушателей курсовой подготовки по программе содействия написанию научно-

квалификационной работы, выявлены направления подбора содержания занятий, с тем 

чтобы они отвечали различным потребностям диссертантов. 

Первое. Если нет возможности организовать полноценное исследование, то в самом 

начале занятий следует провести диагностическую беседу о потребностях и ожиданиях 

слушателей. Это поможет определить процентный расклад запросов о помощи и скоррек-

тировать на этой основе содержание лекционных и практических занятий. На начальном 

этапе занятий следует пояснить слушателям, как будут учитываться интересы каждой 

подгруппы в общегрупповой курсовой подготовке. 

Второе. Учитывая то, что слабым местом начинающих исследователей является 
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нахождение внутренних стимулов продуктивной научной деятельности, следует задей-

ствовать потенциал участников занятий, в достаточной степени мотивированных на вы-

полнение научной работы. Применение активных методов обучения в смешанных микро-

группах предоставит широкие возможности для обмена опытом и взаимообучения, орга-

низованного по типу проблемных мастер-классов по различным темам (предъявление за-

мысла, проекта; построение модели диссертационного исследования; обеспечение заяв-

ленных методов тестовыми методиками; разработка содержания анкет и освоение спосо-

бов обработки опросных материалов и др.). 

Третье. Дискуссионным остается вопрос о целесообразности включения в програм-

му заданий по проблематике этико-нравственных аспектов научной деятельности (цели и 

средства достижения научного статуса; авторство и плагиат; скорость написания и каче-

ство текста). Вероятно, содержание занятий должно быть подобрано таким образом, а их 

организаторы должны открыто демонстрировать такую позицию, чтобы вопросы подоб-

ного рода изначально были бы неуместными. 

Главным результатом занятий для диссертантов в системе дополнительного образо-

вания преподавателей вузов должно стать улучшение качества научных работ и повыше-

ние продуктивности их исполнителей. Транслированные через содержание занятий алго-

ритмы упорядочения наработок в сфере научной деятельности будут способствовать ин-

тенсификации этого процесса.  
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В статье рассмотрены результаты исследования, целью нашего исследования является изу-

чение изменения показателей жизнестойкости личности у сотрудников, решивших пройти пере-

подготовку и сменить основное направление своей профессиональной деятельности. В теоретиче-

ской части работы представлены современные подходы к изучению жизнестойкости как одного из 

ключевых понятий в контексте личностного потенциала личности. Показано, что жизнестойкость 

является одним из основных психологических показателей, способствующих преодолению раз-

личных жизненных трудностей, совершению личностного выбора. В эмпирической части статьи 
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описаны результаты исследования мотивационной сферы личности 160 сотрудников, прошедших 

профессиональную переподготовку по программам различных ВУЗов г. Москвы. Выявлена стати-

стически значимая корреляция между сменой профессиональной направленности и положитель-

ной динамикой показателей жизнестойкости личности.  

Ключевые слова: жизнестойкость, трудовая мотивация, профессиональная направленность, 

смена профессиональной направленности.  

 

DYNAMICS OF INDICATORS OF RESILIENCE AND SEMANTIC SPHERE OF PER-

SONALITY WITH THE CHANGE OF PROFESSIONAL ORIENTATION 

 

Cheornyy N.V.,  

National Research University – Higher School of Economics 

Moscow, Russia. 

black.0513@mail.ru 

 

Тhe article considers the results of the study the aim of our research is the study of changes of indi-

cators of resilience of the individual employees, who decided to retrain and to change the main direction 

of their professional activities. In the theoretical part of the work presents contemporary approaches to the 

study of resilience as one of the key concepts in the context of personal potential of the individual. It is 

shown that resilience is one of the main psychological parameters that contribute to overcoming various 

difficulties in life, commit a personal choice. In the empirical part of the paper describes the results of 

research of motivational sphere of personality 160 employees completed professional training pro-

grammes in the various Universities of Moscow. There was a statistically significant correlation between 

the change of professional orientation and positive dynamics of indicators of resilience of the individual.  

Keywords: resilience, work motivation, professional orientation, change of professional orienta-

tion. 

 

В настоящий момент времени можно наблюдать, что существенные социальные из-

менения и связанные с ними новые возможности для профессионального развития в виде 

постоянно увеличивающегося количества программ второго высшего образования, повы-

шения квалификации и профессиональной переподготовки требуют изучения тех психо-

логических изменений, которые происходят с личностью при смене профессиональной 

роли, их влиянию на функционирование трудовых коллективов и профессиональных 

групп. Новые социально-экономические тенденции, смена монопрофессионализма на по-

липрофессионализм, привели к тому, что организации в настоящее время испытывает по-

требность в профессионально мобильных специалистах, способных успешно и эффектив-

но находить, и реализовывать свой потенциал в изменяющихся условиях в связи с плани-

рованием и сменой курса своей карьеры.  

Однако реальная практика психологического консультирования демонстрирует, что 

из-за некоторых стереотипов многие люди, хотя и испытывают неудовлетворенность сво-

ей профессией и осознают невозможность реализации своего внутреннего потенциала в 

данной трудовой, при этом избегают способов разрешения сложившейся ситуации, так как 

считают смену профессии показателем собственной некомпетентности. И, хотя человек 

продолжает работать, дальнейшая профессиональная активность становится неэффектив-

ной, снижается самооценка, возникают трудности не только в трудовой деятельности, но и 

во многих других областях жизни. 

В данной ситуации основные задачи психологического сопровождения и карьерного 

консультирования должны быть ориентированы на анализ возможностей адаптационного 

потенциала при смене трудовой деятельности, определение перспектив личностного и 

профессионального роста в новой профессии или при расширении карьерных возможно-

стей.  

В качестве теоретико-методологической основы для изучения представленной про-

блематики наиболее конструктивной, на наш взгляд, является концепция жизнестойкости 

как ключевого интегративного показателя адаптационных возможностей личности.  
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В отечественной психологии не раз предпринимались попытки системного осмысле-

ния психологических характеристик, связанных с успешной адаптацией и совладанием с 

жизненными трудностями. В качестве примера можно привести такое понятие как пасси-

онарность, введенное Л.Н. Гумилевым, понятие о личностном адаптационном потенциале, 

который определяет устойчивость человека к экстремальным факторам, А..Г. Маклакова, 

понятие о личностном потенциале, разрабатываемое Д.А. Леонтьевым на основе синтеза 

философских идей П. Тиллиха, М.К.Мамардашвили, В. Франкла и Э.Фромма [1, 3]. 

В отечественной психологии жизнестойкость как отдельный конструкт стала изу-

чаться относительно недавно. Родственные по своей природе психологические феномены, 

которые исследовались в отечественной психологии, – это субъектность (Б.Г. Ананьев, 

К.А. Абульханова-Славская, А.В. Брушлинский, О.А. Конопкин, Е.А. Климов, В.И. Моро-

санова и др.), жизнетворчество (Д.А. Леонтьев), самореализация личности (М.В. Ермолае-

ва, Л.А. Коростылева, Э.В. Галажинский, И.В. Солодникова, Д.А. Леонтьев и др.), лич-

ностный потенциал (Д.А. Леонтьев, 2011). В настоящее время систематические исследо-

вания жизнестойкости проводятся Д.А. Леонтьевым, Е.Ю. Мандриковой, Е.И. Рассказо-

вой, Л.А. Александровой, Е.Н. Осиным в рамках изучения личностного потенциала [1, 5]. 

Преодоление личностью неблагоприятных условий ее развития является, по мнению 

ряда авторов, одним из видов проявления личностного потенциала. Те или иные неблаго-

приятые факторы могут быть обусловлены, например, соматическими заболеваниями, ге-

нетическими особенностями или внешними неблагоприятными условиями. Существует 

ряд однозначно неблагоприятных условий для формирования личности, которые могут 

действительно определяющим образом влиять на развитие, но это влияние может быть 

преодолено, прямая связь разорвана путем введения в эту систему факторов дополнитель-

ных измерений, прежде всего жизнестойкости в контексте личностного потенциала. 

Концепции жизнестойкости изучаются, как правило, в связи с проблемами совлада-

ния со стрессом. Д.А. Леонтьев и Е.И. Рассказова отмечают, что жизнестойкость опреде-

ляется как система убеждений человека о себе, об окружающем мире, об отношениях с 

миром. Высокий уровень жизнестойкости способствует более объективной, взвешенной 

оценке событий, которая способствует успешному совладанию со стрессом (Д.А. Леонть-

ев, Е.И. Рассказова, 2006). Как указывает Д.А. Леонтьев, данная личностная переменная 

характеризует меру способности личности выдерживать стрессовую ситуацию и при этом 

сохранять внутреннюю сбалансированность и не снижая успешность деятельности [6, 7]. 

Жизнестойкость является одной из ключевых личностных переменных, опосредую-

щих влияние стрессогенных факторов на душевное и соматическое здоровье, а также на 

успешность профессиональной деятельности. Отношение человека к предстоящим изме-

нениям, понимание собственных внутренних ресурсов, оценка им возможности управлять 

изменениями позволяют определить способности личности к совладанию как с повсе-

дневными трудностями, так и с носящими экстремальный характер [4]. 

Наиболее полно, по мнению Д.А. Леонтьева, понятию «жизнестойкость» в зарубеж-

ной психологии соответствует понятие «hardiness», введенное С.Мадди. Данный термин с 

английского языка можно также перевести как «крепость, выносливость» [8].  

С. Мадди определяет «hardiness» как интегральную личностную черту, обуславли-

вающую успешность преодоления личностью жизненных трудностей [8]. 

Теория С. Мадди о жизнестойкости как об особом личностном качестве возникла в 

связи с изучением им проблем творческого потенциала личности и регулирования стресса. 

По мнению автора теории эти проблемы наиболее логично связываются, интегрируются и 

анализируются в рамках разработанной им концепции «hardiness». Через углубление пат-

тернов включенности, вызова и контроля (принятия вызова жизни), обозначенных как 

«hardiness», человек может одновременно развиваться, обогащать свой потенциал и со-

владать со стрессами, которые могут встретиться на его жизненном пути. 

В отечественной литературе принято переводить «hardiness» как «стойкость» или 

«жизнестойкость» (Д.А. Леонтьев), но, в связи с интегральной природой этого понятия и с 
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целью максимального сохранения смысла в дальнейшем в тексте будет использоваться 

авторский термин «Hardiness». С учетом широкого контекста, который имеет в переводе 

данное слово, более целесообразным является использование данного термина без пере-

вода.  

Согласно С. Мадди, структуру аттитюдов «hardy» можнол представить в виде сле-

дующих характеристик: 

1) «включенность» (commitment): важная характеристика в отношении себя и окру-

жающего мира, характера взаимодействия между ними, она дает силы и мотивирует чело-

века к реализации, здоровому образу мыслей и поведению, лидерству. Способствует соб-

ственной значимости и ценности, чтобы полностью включаться в решение жизненных за-

дач, несмотря на наличие стрессогенных факторов и изменений.  

2) «Hardy»-аттитюд, условно названный «контролем» (control), мотивирует к поиску 

путей влияния на результаты стрессогенных изменений, в противовес впаданию в состоя-

ние беспомощности и пассивности. Это понятие во многом можно соотнести с понятием 

«локус контроля» Роттера. В противоположность чувству испуга от этих изменений, 

«hardy»-аттитюд, обозначенный как «вызов» ( challenge ), помогает человеку оставаться 

открытым окружающей среде и обществу. Его можно охарактеризовать как восприятие 

личностью событий жизни как вызова и испытания лично себе. Суммируя, можно сказать, 

что «hardiness» — это особый паттерн установок и навыков, позволяющих превратить из-

менения в возможности. Это своего рода операционализация введенного П. Тиллихом по-

нятия «мужество быть» [2]. 

Кроме аттитюдов, «hardiness» включает в себя такие базовые ценности, как коопера-

ция (cooperation), доверие (credibility) и креативность (creativity). 

Стоит отметить, что понятие «hardiness» не тождественно понятию стратегий совла-

дания с жизненными трудностями или копинг-стратегий. С точки зрения Фолкман и Лаза-

руса (Folkman, Lasarus), это стратегии, направленные на преодоление жизненных трудно-

стей: стратегию противостоящего совладания, стратегию дистанцирования, стратегию са-

моконтроля, стратегию поиска социальной поддержки и стратегию переоценки. Во-

первых, копинг-стратегии – это приемы, алгоритмы действия, привычные и традиционные 

для личности, в то время как «hardiness» — черта личности, установка на выживаемость. 

Во-вторых, копинг-стратегии могут принимать как продуктивную, так и непродуктивную 

форму, даже вести к регрессу, а «hardiness» — черта личности, позволяющая справляться 

с дистрессом эффективно и всегда в направлении личностного роста [7].  

Большое количество исследователей рассматривает «hardiness» в связи с проблема-

ми преодоления стресса, адаптации-дезадаптации в обществе, физическим, психическим и 

социальным здоровьем. Сам С. Мадди рассматривает открытый им феномен гораздо ши-

ре, включая его в контекст социальной экологии, считая, что это качество является осно-

вой жизнестойкости не только индивидуальной, но и организационной. С нашей точки 

зрения, данная концепция хорошо подходит для описания мотивационной устойчивости 

личности к самым разным сложным жизненным ситуациям, одной из которых является 

смена профессиональной направленности.  

Целью нашего исследования является изучение изменения жизнестойкости личности 

и смысложизненных ориентаций у сотрудников, решивших пройти переподготовку и сме-

нить основное направление своей профессиональной деятельности в контексте изменения 

личностного потенциала.  

Мы стремились изучить особенности жизнестойкости личности и смысложизненных 

ориентаций сотрудников до и после процесса профессионального переобучения. Объек-

том нашего исследования является мотивационная сфера личности. Проверке подверга-

лась гипотеза о том, что следствием успешного переобучения и освоения новой професси-

ональной роли является положительное изменение показателей жизнестойкости и показа-

телей смысложизненных ориентаций, связанных с развитием внутренней мотивации 

(«Цели», «Результат», «Локус контроля Я»). Следовательно, предполагая, что смена про-
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фессии может рассматриваться в контексте развития личностного потенциала. 

Исследование состояло из 2 этапов: теста и ретеста. Время проведения ретеста соот-

ветствовало окончанию периода профессиональной переподготовки у сотрудников. 

Выборку составили сотрудники международного аэропорта «Домодедово», прохо-

дящие профессиональную переподготовку по различным видам трудовой деятельности по 

собственному желанию в возрасте 18-50 лет (n=160), 40 женщин и 120 мужчин. В ходе 

нашей работы были использованы следующие методики: Тест смысложизненных ориен-

таций (Д.А. Леонтьев). Опросник жизнестойкости (С. Мадди в адаптации Д.А. Леонтьева 

и Е.И. Рассказовой).  

Процедура исследования включала компьютеризированное тестирование и индиви-

дуальную обратную связь по его результатам; для обработки полученных результатов ис-

пользовалась программа статистической обработки данных SPSS Statistics V.22. 

В таблицах 1 и 2 приведена описательная статистика основного массива данных, со-

бранных с помощью вышеописанных методик, с разницей сбора информации в 13 месяцев 

(срок прохождения профессиональной переподготовки всеми респондентами). 

 

Таблица 1.  

Описательная статистика результатов «Опросника индивидуальных стилей мотива-

ции» перед началом профессиональной переподготовки. 
Методика Шкала M Me Min Max SD 

Тест жизнестойко-

сти 

Жизнестойкость 74,36 75 64 83 11 

Вовлеченность 32,56 33 25 39 12 

Контроль 25,17 25 19 31 8 

Принятие риска 11 11 7 15 3 

Тест смысложиз-

ненных ориентаций 

Цели 33,56 33 25 39 6 

Процесс 27,12 27 22 34 6 

Результат 26,6 27 21 32 4 

Локус контроля — 

Я 

18,32 19 13 23 5 

Локус контроля – 

жизнь 

27,6 28 22 35 8 

Общий показатель 90,32 90 76 97 15 

 

Таблица 2.  
Описательная статистика результатов «Опросника индивидуальных стилей мотивации» по 

окончании профессиональной переподготовки. 
Методика Шкала M Me Min Max SD 

Тест жизнестойко-

сти 

Жизнестойкость 87,17 75 64 83 11 

Вовлеченность 41,24 33 25 39 12 

Контроль 31,32 25 19 31 8 

Принятие риска 14,97 11 7 15 3 

Тест смысложиз-

ненных ориентаций 

Цели 38 29 21 36 6 

Процесс 32,02 27 22 34 6 

Результат 29,78 21 17 25 4 

Локус контроля — 

Я 

22,67 19 13 23 5 

Локус контроля – 

жизнь 

32,42 28 22 35 8 

Общий показатель 90,32 112 76 97 15 

 

Проведенная диагностика некоторых аспектов мотивационной сферы личности поз-

волила выявить близкий к среднему уровень выраженности показателей жизнестойкости, 

несколько выше среднего показатели «Цели» и «Результат» по методике СЖО в данной 

организации. По полученным результатам можно сделать вывод о том, что у респондентов 

преобладает влияние внешних мотивационных факторов, но при этом присутствует опре-

деленная доля амбициозности.  
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Полученные результаты в результате ретеста свидетельствуют о том, что значение 

ряда показателей заметно изменилось. Однако полученные результаты необходимо также 

проверить значимость статистических различий обсуждаемых величин между двумя 

наборами данных. Результаты проведенного анализа отражены в Таблице 3. 

 

Таблица 3.  
Различия средних значений методик до и после прохождения профессиональной переподго-

товки. 
Методика Шкала Среднее значение 

на начало проф. 

переподготовки 

Среднее значение 

на конец проф. 

переподготовки 

Значение коэф-

фициента разли-

чий (парный t-

критерий Стью-

дента) 

Тест жизнестойко-

сти 

Жизнестойкость 74,36 87,17 4.46 

Вовлеченность 32,56 41,24 3.12 

Контроль 25,17 31,32 3.13 

Принятие риска 11 14,97 2.45 

Тест смысложиз-

ненных ориентаций 

Цели 33,56 38 3.25 

Процесс 27,12 32,02 3.31 

Результат 26,6 29,78 2.23 

Локус контроля — 

Я 

18,32 22,67 3.35 

Локус контроля – 

жизнь 

27,6 32,42 2.82 

Общий показатель 90,32 112 4.71 

 

Результаты статистического анализа различий между показателями до и после про-

хождения профессиональной переподготовки с помощью t-критерия Стьюдента позволя-

ют нам утверждать, что переподготовка действительно оказывает влияние на изменение 

показателей жизнестойкости и смысложизненных ориентаций. (различия статистически 

значимы для p < 0.05) и таким образом способствует развитию внутренней мотивации, по-

вышению устойчивости к стрессовым факторам, большему наполнению смысловой сферы 

личности.  

Проблема развития жизнестойкости сотрудников в течение многих лет является од-

ной из актуальнейших в практике и проблематике психологии. 

Формирование жизнестойкости у сотрудников – это сложный социально-

психологический процесс. Он является интегративным профессиональным качеством 

личности сотрудника, представляет собой системную взаимосвязь свойств и состояний, 

сознания и деятельности сотрудника и проявляется в способности устойчиво следовать в 

своих действиях, оценках, поведении своим убеждениям и принципам, достигать постав-

ленных целей. Формирует более стабильные оценки, суждения и поступки личности в 

сложных ситуациях; обеспечивает возможности постоянного развития и корректировки 

ресурсов личности. 

Жизнестойкость личности сотрудника характеризует возможность человека встре-

чать и переносить трудности, неудачи, не отчаиваться при неудачах, добиваться выполне-

ния профессиональных задач при любых трудностях. Как и все в структуре личности, это 

свойство индивидуализировано и определенным образом зависит его прижизненного раз-

вития, подготовки и социального окружения. 

Формирование жизнестойкости сотрудников при смене профессиональной направ-

ленности может быть обусловлено степенью активизации положительных ситуативных 

мотивов их деятельности, устойчивостью познавательной деятельности к воздействию 

внешних помех; развитием умения добиваться самостоятельно поставленных задач; инди-

видуальными особенностями каждого сотрудника. 

В практической части нашей работы, мы исследовали развитие жизнестойкости и 

смысложизненных ориентаций. В результате проведенного нами исследования и на осно-
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ве полученных данных, мы смогли показать, что профессиональная переподготовка непо-

средственно связана с развитием рассматриваемых конструктов. 

Таким образом, сформированная нами гипотеза нашла свое подтверждение в про-

цессе эмпирического исследования. Мы можем констатировать, что цель исследования 

достигнута, задачи реализованы. 

 

Библиографический список 

1. Абабков В.А. Адаптация к стрессу. Основы теории, диагностики, терапии, 

М.: Пере. СПб.: Речь, 2004. 166 с. 

2. Антипов В.В. Психологическая адаптация к экстремальным ситуациям. М.: 

Изд-во ВЛАДОС-ПРЕСС, 2004. 174 с. 

3. Анцыферова Л.И. Личность в трудных жизненных условиях: переосмысли-

вание, преобразование ситуаций и психологическая защита // Психологический журнал. 

1994. № 1.  

4. Дикая Л.Г. Отношение человека к неблагоприятным жизненным событиям и 

факторы его формирования // Психологический журнал. 1996. №2. С. 137-146. 

5. Долженко Я.А. Некоторые аспекты изучения проблемы жизнестойкости // 

Актуальные вопросы современной педагогики: материалы междунар. заоч. науч. конф. (г. 

Уфа, июнь 2011 г.). Уфа: Лето, 2011. С. 15-18. 

6. Леонтьев Д.А., Рассказова Е.И. Тест жизнестойкости. Методическое руко-

водство по новой методике психологической диагностики личности с широкой областью 

применения. Предназначается для профессиональных психологов-исследователей и прак-

тиков. М.: Смысл, 2006. 63 с. 

7. Леонтьев Д.А. Опыт структурной диагностики личностного потенциала / 

Психологическая диагностика. М.: 2007. №1. С. 8-31. 

8. Мадди С. Жизнестойкость, ее диагностика и тренинг. М.: Институт экзи-

стенциальной психологии и жизнетворчества, 2002. 194 с. 

 

УДК 316.6 

 

ЛИЧНОСТНЫЕ ЧЕРТЫ КАК ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРЕДИКТОРЫ  

УСПЕШНОСТИ СОЦИАЛЬНОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ  

В МУЛЬТИКУЛЬТУРНОМ ОБЩЕСТВЕ 

 

Чигарькова Светлана Вячеславовна, 

инженер, факультет психологии,  

Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова,  

Москва, Россия, 

chigars@gmail.com 
 

В статье рассмотрен феномен личностных предикторов успешности социального взаимодей-

ствия в мультикультурном обществе в ракурсе современных концепций межкультурной компетен-

тости. Межкультурная компетентность рассматривается в контексте моделей межкультурной сен-

зитивности и культурного интеллекта. Представлены результаты эмпирического исследования 

связей личностных факторов «Большой пятерки» с межкультурной сензитивностью и культурным 

интеллектом (N=1545). Полученные результаты демонстрируют наличие значимых связей между 

личностными факторами и межкультурной компетентностью: доброжелательность, добросовест-

ность и открытость опыту связаны со способностью замечать культурные различия, принимать и 

учитывать их в процессе взаимодействия; экстраверсия, доброжелательность и открытость опыту 

связаны со способностью индивида быть эффективным и успешно взаимодействовать в ситуациях, 

характеризующихся культурным многообразием. 

Ключевые слова: личностные факторы, Большая пятерка, межкультурная компетентность, 

межкультурная сензитивность, культурный интеллект. 
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The article presents the phenomenon of personal predictors of the success in a multicultural society 

in the perspective of modern concepts of intercultural competence. Intercultural competence is considered 

in the context of models of intercultural sensitivity and cultural intelligence. The results of empirical 

study of correlations between personal factors of the "Big Five" and intercultural sensitivity and cultural 

intelligence (N = 1545) are presented. The results demonstrate the existence of significant correlations 

between personal factors and intercultural competence: agreeableness, conscientiousness and openness to 

experience are associated with the acceptance of cultural differences; extroversion, agreeableness and 

openness to experience – with the ability of an individual to function and interact effectively in situations 

characterized by cultural diversity. 

Keywords: personality factors, Big Five, intercultural competence, intercultural sensitivity, cultur-

al intelligence. 

 

Современное общество характеризуется глобальными процессами, влияющими на 

различные уровни деятельности человека, в том числе, и в сфере социального взаимодей-

ствия. Глобализация ведет к интенсификации межкультурного взаимодействия как в по-

вседневной жизни, так и в мультикультурной среде транснациональных корпораций. Та-

кая ситуация развития общества делает актуальными задачи, с одной стороны, понимания 

ключевых способностей, определяющих эффективность индивида в межкультурном кон-

тексте, с другой стороны, исследования предикторов такой эффективности. Известно, что 

некоторые люди лучше, чем другие адаптируются к разнообразию культурных контек-

стов, успешнее справляются с ситуациями межкультурного взаимодействия. Для понима-

ния данного феномена, начиная со второй половины 20 века, стали предлагаться различ-

ные концепции межкультурной компетентости. Тем не менее, во-первых, при значитель-

ном количестве существующих моделей межкультурной компетентности, насчитывающих 

не менее шестидесяти вариаций по результатам недавнего аналитического обзора (Черняк, 

2015), существует определенные пробелы в их концептуальной ясности. Во-вторых, не-

смотря на то, что исследователи уже пришли к выводу о важности, помимо других факто-

ров, вклада личностных особенностей, наблюдается определенный недостаток исследова-

ний влияния индивидуально-личностных различий на процессы культурной адаптации, 

аккультурации, межкультурной коммуникации в ситуациях совместной или конкурентной 

деятельности (Солдатова, Чигарькова, 2016). В современном мире, где культурное разно-

образие становится важнейшей характеристикой общества, существует большая потреб-

ность в понимании личностных аспектов успешности взаимодействия в поликультурной 

среде.  

При анализе различных концепций межкультурной компетентности мы обратили 

внимание на два центральных феномена, наиболее полно отражающих суть успешности 

функционирования индивида в ситуации культурного разнообразия: межкультурную сен-

зитивность и культурный интеллект 

Проблематика межкультурной сензитивности разрабатывается с шестидесятых годов 

20 века. Одной из известных концепций стала модель развития межкультурной сензитив-

ности М. Беннета. Он рассматривает межкультурную сензитивность как динамический 

процесс перехода от этноцентристских к этнорелятивистским стадиям. В рамках этого 

подхода в отечественной психологии была предложена модель межкультурной сензитив-

ности, включающая 4 показателя: 1) принятие – готовность признавать и принимать факт 

культурных различий и необходимость их учета и уважения в процессе межкультурного 

взаимодействия; 2) преуменьшение – преуменьшение значимости культурных различий в 
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процессе взаимодействия, вплоть до полного нивелирования; 3) абсолютизация – убеж-

денность в неограниченном и неконтролируемом влиянии культурных различий на про-

цесс межкультурного взаимодействия, 4) амбивалентность – сильные противоречивые 

установки по отношению к культурным различиям и их роли во взаимодействии [5]. Та-

ким образом, межкультурная сензитивность, понимается как комплексная способность к 

распознаванию культурных кодов в различных контекстах и оценке их влияния на меж-

культурное взаимодействие [1]. Межкультурная сензитивность является общим основани-

ем для дальнейшего развития способностей, необходимых для межкультурной успешно-

сти, а именно, культурного интеллекта. 

Если концепция межкультурной сензитивности широко известна и является общим 

местом во многих моделях межкультурной компетентности, то концепция культурного 

интеллекта представляется сравнительно новой. Опираясь на современные теории интел-

лекта, данную концепцию обосновали американский психолог Кристофер Эрли и профес-

сор Сингапурского технологического университета Сун Анг [6]. Культурный интеллект 

(cultural intelligence – CQ) – это способность индивида быть эффективным и успешно вза-

имодействовать в ситуациях, характеризующихся культурным многообразием. Опираясь 

на работы Р.Дж. Стернберга, авторы концепции рассматривают CQ как многомерный фе-

номен, который не ограничен исключительно когнитивной сферой, и включает четыре 

компонента: метакогнитивный CQ – стратегии приобретения и понимания знаний о раз-

ных культурах, когнитивный CQ – общие и структурные знания о культуре, мотивацион-

ный CQ – способность и желание индивида направлять внимание и энергию на культур-

ный контекст, поведенческий CQ – способность осуществлять соответствующие вербаль-

ные и невербальные действия в межкультурной коммуникации [6]. 

Для выявления уровня CQ и его компонентов были разработаны и апробированы 

первоначально «Шкала культурного интеллекта», состоящая из 20 утверждений (CQS 

(Ang et al., 2007), а затем и расширенная «Шкала культурного интеллекта» (Van Dyne et 

al., 2012). Появление методического инструментария привело к бурному росту исследова-

ний CQ в организационной психологии, психологии индивидуальных различий, когни-

тивной психологии [8]. Одним из важных исследовательских направлений, осуществляе-

мых в русле этой молодой концепции, стало изучение отношений между CQ и личност-

ными особенностями, в первую очередь, с личностными факторами «Большой пятерки» 

[8].  

«Большая пятерка» как культурно универсальная модель личности обладает рядом 

преимуществ в решении исследовательских задач, в том числе, и в поле межкультурной 

коммуникации. Интересные результаты эмпирических исследований предиктивной силы 

личностных факторов «Большой пятерки» в контексте межкультурной коммуникации, по-

лученные в целом массиве западных эмпирических исследований, мотивируют нас на раз-

работку данной исследовательской области в отечественной психологии. Целью нашего 

исследования является изучение особенностей связи выраженности личностных факторов 

с уровнем межкультурной компетентности.  

Гипотезы исследования  

H1. Наиболее сильные положительные связи существуют между такими личностны-

ми факторами как открытость опыту и доброжелательность и выраженностью этнореляти-

вистского этапа развития межкультурной сензитивности (шкала принятия).  

H2. Открытость опыту, экстраверсия и доброжелательность положительно связаны с 

показателями мотивационного, когнитивного, метакогнитивного и поведенческого ком-

понентов культурного интеллекта.  

В исследовании приняли участие 1545 человек, 1047 (67.8%) женщин и 498 (32.2%) 

мужчин, в возрасте от 17 до 91 года (средний возраст 28.46±11.82 года), уже имеющих или 

находящихся в процессе получения высшего образования по гуманитарным, естественно-

научным и техническим специальностям, из 5 федеральных округов России.  

Методика. В качестве методического инструментария были использованы: 1) автор-
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ская анкета из 12 вопросов с закрытыми вариантами ответов для получения социодемо-

графических данных и контекстуальных факторов межкультурной коммуникации; 2) 

«Большая пятерка личностных черт» Р. МакКрае и П. Коста (вариант А.Б. Хромова; 3) 

расширенная «Шкала культурного интеллекта» в адаптации Г.У. Солдатовой и С.В. Чи-

гарьковой, включающая 4 основные шкалы: мотивационный компонент, метакогнитивный 

компонент, когнитивный компонент, поведенческий компонент; 4) «Шкала межкультур-

ной сензитивности» О.Е. Хухлаева и М.Ю. Чибисовой в модификации Л.Ю. Логашенко, 

содержащая 4 шкалы: принятие, преуменьшение, абсолютизацию и амбивалентность. 

Для работы с данными использовался пакет для статистической обработки R (версия 

3.3.2). 

Для проверки наших гипотез мы применили метод корреляционного анализа с ис-

пользованием r-коэффициента Пирсона. Корреляционный анализ связи показателей куль-

турного интеллекта и межкультурной сензитивности с выраженностью личностных черт 

Большой пятерки дал следующие результаты: 

1. Значимые положительные связи шкалы принятия были обнаружены с доброжела-

тельностью (r=0.308, p<0.001), добросовестностью (r=0.205, p<0.001) и открытостью опы-

ту (r=0.159, p<0.001). 

2. Значимые положительные корреляции общего уровня культурного интеллекта 

были получены с экстраверсией (r=0.225, p<0.001), доброжелательностью (r=0.202, 

p<0.001) и открытостью опыту (r=0.280, p<0.001), слабая положительная связь – с добро-

совестностью (r=0.094, p<0.01). При анализе компонентов культурного интеллекта и лич-

ностных черт были обнаружены следующие значимые корреляции: 1) мотивационный CQ 

положительно связан с экстраверсией (r=0.225, p<0.001) и открытостью опыту (r=0.280, 

p<0.287), 2) когнитивный CQ также положительно связан с экстраверсией (r=0.209, 

p<0.001) и открытостью опыту (r=0.267, p<0.001), 3) метакогнитивный CQ положительно 

связан с добросовестностью (r=0.143, p<0.001), 4) поведенческий CQ положительно связан 

с доброжелательностью (r=0.220, p<0.001). 

Полученные результаты позволяют нам говорить о том, что выраженность опреде-

ленных личностных черт связана с успешностью в межкультурном общении, определяе-

мой уровнем культурного интеллекта и межкультурной сензитивности.  

Межкультурная сензитивность является основанием для возможностей развития 

межкультурной компетентности. Принятие различий является отправной точкой входа в 

удивительное мультикультурное пространство социальных взаимодействий. Какие лич-

ностные особенности становятся ключом в мир культурного разнообразия? Осознанию 

роли культурных различий в межличностном и межгрупповом взаимодействии способ-

ствуют такие личностные черты как доброжелательность, добросовестность и открытость 

опыту. Человек с дружелюбным, открытым, отзывчивым и доверительным отношением к 

окружающим способен более тонко ощущать и легко принимать различия в культурных 

кодах. Ответственность, аккуратность и внимательность позволяют ему лучше осознавать 

силу влияния культуры на определенные правила, традиции и установки при социальном 

взаимодействии. 

Развитие межкультурной компетентности выражается в показателях уровня куль-

турного интеллекта. Здесь мы наблюдаем особенно значимый вклад личностных черт в 

эффективность индивида в межкультурной коммуникации. Так, центральную роль в этом 

играют экстраверсия и открытость – эти личностные факторы сильнее всего связаны с мо-

тивацией и осведомленностью о других культурах. Общительный, активный, открытый и 

любознательный человек больше мотивирован на взаимодействие с представителями раз-

нообразных и незнакомых культур, обладает широким кругозором и заинтересован в по-

полнении своего когнитивного капитала в мультикультурном пространстве. Определенное 

место в успешности выстраивания стратегий межкультурного взаимодействия, т.е. в мета-

когнитивной составляющей, занимает добросовестность. Обязательный и аккуратный че-

ловек больше склонен к осознанной регуляции собственного поведения. Он стремится 
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контролировать и предсказывать события, особенно такие сложные ситуации взаимодей-

ствия, где добавляется кросскультурный фактор. Добросовестный человек лучше осознает 

особенности собственной этнокультурной идентичности, более ответственно относится к 

подготовке к межкультурному контакту, чаще рефлексирует по поводу процесса меж-

культурного взаимодействия, охотнее меняет собственную когнитивную модель той или 

иной культуры на основании результатов межкультурного контакта. Для проявления 

культурного интеллекта в поведении важна такая личностная черта как доброжелатель-

ность. Дружелюбный человек более мягок в своих поведенческих реакциях, лучше спосо-

бен гибко подстраиваться под требования коммуникативного взаимодействия в другой 

культурной парадигме. В силу своей отзывчивости и бесконфликтности он чаще выбирает 

сотрудничающее поведение, стараясь избежать межкультурных разногласий. 

Полученные результаты эмпирического исследования подтверждают и дополняют 

наши гипотезы, что приводит к следующим выводам: 

1. Такие личностные факторы как доброжелательность, добросовестность и откры-

тость опыту связаны со способностью замечать культурные различия, принимать и учи-

тывать их в процессе взаимодействия. 

2. Экстраверсия, доброжелательность и открытость опыту связаны со способностью 

индивида быть эффективным и успешно взаимодействовать в ситуациях, характеризую-

щихся культурным многообразием. 

Таким образом, исследование личностных предикторов межкультурной компетент-

ности способствует более глубокому пониманию целого комплекса особенностей соци-

ального взаимодействия в мультикультурном обществе. Дальнейшая разработка целост-

ной модели межкультурной компетентности и исследование личностных предикторов 

успешности межкультурного взаимодействия являются зонами ближайшего развития 

наших научных интересов. Выполнение данных задач актуально как для теоретического 

развития области психологии межкультурной коммуникации, так и в практическом плане 

для решения задач гармоничного и эффективного сосуществования общества в поликуль-

турном пространстве.  
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Проведен анализ проблемы детерминации субъективного благополучия. Предложена ориги-

нальная модель многоуровневой детерминации субъективного благополучия. Приведены резуль-

таты эмпирических исследований, подкрепляющие выдвинутые положения.  
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Длительные сравнительные исследования субъективного благополучия личности, 

проводимые в разных странах и континентах с середины ХХ века и по наши дни охваты-

вают различные его стороны и, по преимуществу, характеризуют его со стороны демогра-

фических различий между людьми – по принципу физического проживания-пребывания в 

каком-либо месте, половому диморфизму, этнической-национальной или «культурной» 

принадлежности, возрасту и т.д. Это связано с тем, что такие объективные критерии для 

различения разных эмпирических групп вызывают меньше всего вопросов к процедуре 

исследований и к анализу той ситуации, в которой пребывают участники этих исследова-

ний. Между тем, большинство из этих факторов не являются определяющими для форми-

рования субъективного благополучия, хотя и обнаруживаются различия между соответ-

ствующими выборками, определить более частные, конкретные детерминанты не пред-

ставляется возможным. Например, род или тип влияющей переменной. Множество иссле-

дований, проведенных в последние годы, отражают частные детерминанты субъективного 

благополучия, измеренного различными инструментами. Такое знание, безусловно, явля-

ется важным и позволяет выяснить наличие или отсутствие изоморфизма – взаимно одно-

значного соответствия характеристик благополучия и внешних по отношению к человеку 

явлений. Однако результаты этих исследований не всегда могут быть сопоставлены (из-за 

различий выборок, недостаточной ясности их качественного состава и т.д.) и определены 

более или менее значимые факторы или их констелляции. Приходится признать недоста-

точность и установления связей с элементами различных подсистем личности. Тем не ме-

нее, исследования, развернувшиеся на протяжении около полувека во всем мире, позволи-

ли значительно продвинуться в поиске психологических механизмов переживания благо-
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получия, выяснить основные его факторы, предикторы и основания. Современные ин-

струменты позволяют в значительной степени углубить это знание, раскрыть сложные со-

четания факторов, опосредующих элементов и направления связей. 

Анализ субъективного благополучия личности и ее системной детерминации необ-

ходимо вести с учетом последовательного поведения человека, бытия в целом и его эф-

фектов. В соответствии с этим наиболее важным в понимании субъективного благополу-

чия, его функционирования и динамики являются не столько внешние обстоятельства, 

сколько внутренние и внешние инстанции личности – те явления, которые отражены ею. 

Они и являются обстоятельствами, оказывающими влияние на переживание и поведение. 

Необходимо исследование психического явления как целостного и системного объекта, 

находящегося в динамике и требующее комплексного анализа. Основатели отечественных 

психологических школ (С.Л. Рубинштейн, Б.Г. Ананьев, В.Н. Мясищев, А.Н. Леонтьев и 

др.) заложили фундамент психологического понимания соотношения человека и мира, от-

ношения к себе, другим, к бытию, понимания личности как субъекта бытия. Теоретиче-

ские обобщения проблемы субъективного благополучия личности могут быть проведены 

на этом фундаменте. Отечественная традиция психологического исследования предписы-

вает анализ явления как системного образования, что предполагает комплексный анализ 

психофизиологических, психологических, социально-психологических, социальных, 

культурных и других явлений в их соотношениях с характеристиками субъективного бла-

гополучия личности. Переживание благополучия изначально увязывалось с деятельно-

стью. Так, исходя из представлений древних мыслителей, счастье, благополучие связано с 

«деятельностью души в полноте добродетели», оно доставляет удовольствие, но не сво-

дится к нему, это переживание человека, способного к деятельности: «поскольку высшее 

благо — это счастье, и оно — цель, а совершенная цель — в деятельности, то, живя доб-

родетелью, мы можем быть счастливы и обладать высшим благом» [1]. Очевидно, реали-

зация социально обусловленных личностно-значимых целей в деятельности способствует 

достижению субъективного благополучия, но в то же время благополучие способствует 

реализации деятельности. Как считает К.А. Абульханова-Славская, в наличии обратной 

связи между удовлетворенностью и последующей активностью, заключен источник воз-

никновения и последующей мотивации, и активности [2]. Поэтому рассматривая различ-

ные уровни детерминации субъективного благополучия необходимо учитывать характе-

ристики деятельности, ее побудители и ее психологические эффекты. 

Множество исследований субъективного благополучия личности и разноуровневых 

его факторов свидетельствует в пользу сложной детерминации этого явления. Попытки 

теоретического моделирования факторов субъективного благополучия предпринимались 

не единожды. В частности, имеется модель К. Шелдона, Н.А. Батурина, С.А. Башкатова, 

Н.В. Гафаровой, а также Р.М. Шамионова. В каждой из них факторы рассматриваются с 

точки зрения уровней. Однако, если в работе К. Шелдона представлена более обобщенная 

модель факторов, регулирующих поведение человека вообще [3], то в работе Н.А. Бату-

рина, С.А. Башкатова, Н.В. Гафаровой [4] предпринята попытка соотнести «уровни фак-

торов» с видами благополучия (субъективное, межличностное, психологическое и вне-

личностное). В нашей работе был предложен другой подход, в котором ситуационные 

факторы были соотнесены с внутриличностными (на разных уровнях организации). 

Утверждается, что не сама по себе ситуация выступает фактором благополучия, а ее отра-

жение, выраженное в отношении к ней [5]. Кроме того, в соответствии с нашей концепци-

ей различные виды субъективного благополучия обусловлены одними и теми же факто-

рами, но их влияние на них различно и может зависеть от ряда условий (например, возрас-

та, пола, образования и др.). Между тем, попытки определить удельный «вклад» отдель-

ных переменных не прекращаются и в настоящее время. Исследования К. Шелдона и его 

соавторов показывают, что культура, самость, мотивация и черты личности (каждый) 

имеют независимое влияние на субъективное благополучие (позитивное настроение, сча-

стье и удовлетворенность жизнью), а удовлетворенность психологических потребностей 
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(например, в автономии, связях и отношениях и др.) опосредует эти эффекты [6]. Между 

тем, влияющими переменными могут быть также и «чувствительные» к изменениям, 

складывающиеся в процессе различных социализаций, а также относящиеся к высшим 

уровням индивидуальности. В этом смысле модель К. Шелдона не является исчерпываю-

щей и поэтому требует доработки.  

Теоретическая модель, предложенная нами, предполагает анализ внешних и внут-

ренних инстанций личности как факторов субъективного благополучия. Инстанции лич-

ности организованы иерархически (т.е. соподчиненно и разноуровнево). Внутренние ин-

станции включают характеристики, относящиеся к различным уровням психической орга-

низации человека, внешние – характеристики, отражающие различные условия бытия, 

среды и человека в ней, включая социокультурные характеристики. 

На разных уровнях психической организации человека – уровне индивида, личности, 

индивидуальности (по Б.Г. Ананьеву [7]) детерминация субъективного благополучия 

осуществляется по-разному. Это зависит от ряда обстоятельств. Прежде всего, уровня 

развития и социализации. «Индивидный» уровень детерминации, очевидно, наиболее зна-

чим в период детства, когда уровни более высокого порядка еще недостаточно сформиро-

ваны. Например, у младших школьников наиболее сильными предикторами эмоциональ-

ного благополучия являются хорошая социально-психологическая адаптация и невысокая 

скорость нервных процессов [8], а у молодежи – эмоциональному благополучию способ-

ствует социальный темп и эргичность – показатели психодинамики, отражающие скорость 

и выносливость. Но здесь самое интересное – уровень детерминации. Если названные ха-

рактеристики в детстве описывают порядка 58%, то у молодежи – всего 23% [9]. Это го-

ворит о том, что эмоциональное благополучие молодежи подвержено влиянию других 

факторов более, чем в детстве. Очевидно, в молодости более значимым уровнем детерми-

нации становится личностный. Это не значит, что другие уровни детерминации перестают 

или еще не вступают в действие. Однако именно личность здесь «задает» основной вектор 

и общей активности, и деятельности, и переживаний, связанных с ними. Еще меньше пси-

ходинамические свойства личности детерминируют психологическое благополучие – об-

наружено, что только 10% вариаций психологического благополучия обусловлены ими. 

Уровень индивидуальности становится доминирующим в детерминации субъективного 

благополучия взрослых и пожилых. Это связано с объективной динамикой онтопсихоло-

гического развития и социализации человека, в соответствии с которыми происходит до-

стижение человеком своего акмэ по ряду направлений. Особенно в этот период субъек-

тивное благополучие личности чувствительно к самореализованности, субъективной 

оценке адекватности и реализованности жизненных планов, а также «позитивному функ-

ционированию» [10]. Поэтому, как представляется, не совсем корректно сравнивать абсо-

лютные показатели субъективного благополучия лиц разного возраста, хотя в наших ис-

следованиях стабильно возраст описывает порядка 5-7% вариаций различных переменных 

субъективного благополучия.  

На уровне познавательных процессов исследования крайне редки. Исключением яв-

ляется анализ эмоционального интеллекта как предиктора субъективного благополучия. 

Так, S. Koydemir, A. Schütz [11] обнаружили, что эмоциональный интеллект обусловлива-

ет 19-27% вариаций удовлетворенности жизнью. 

На уровне свойств личности (измеренных с помощью опросника FPI) нашим аспи-

рантом А.А. Шадриным [12] обнаружена предсказательная сила 24% вариаций эмоцио-

нального благополучия. В частности, было показано, что спонтанная агрессивность поло-

жительно, эмоциональная лабильность и раздражительность – отрицательно, являются 

предикторами эмоционального компонента субъективного благополучия. Более прицель-

ный анализ свойств личности (по Р. Кеттеллу) как предикторов различных характеристик 

субъективного благополучия, предпринятый Е.Н. Ереминой [13], показал, что ими обу-

словлено лишь 9% вариаций удовлетворенности жизнью, 14% вариаций переживания сча-

стья и от 7 до 25% вариаций различных характеристик психологического благополучия, 
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причем минимальные 7% вариаций — автономии и 25% — жизненных целей. Наиболее 

значимым предиктором является характеристика личности «смелость» (H), достаточно 

сильна роль эмоциональной стабильности (C) и самооценки (MD).  

Уровень личностной саморегуляции. Система саморегуляции поведения и деятель-

ности выступает важным предиктором субъективного благополучия. В исследовании 

Е.Е. Бочаровой показано, что структура саморегуляции благополучных более устойчива 

[14]. Устойчивые взаимосвязи между различными компонентами саморегуляции и субъ-

ективного благополучия были обнаружены и в исследовании Е.И. Рассказовой и 

Т.Ю. Ивановой [15]. Невзирая на то, что исследования проводились с использованием 

разных инструментов, авторы делают выводы о связи субъективного благополучия и са-

морегуляции. 

Уровень культуры и этнических характеристик. Культурные ориентации индивидуа-

лизм-коллективизм детерминируют от 10 до 20% вариаций благополучия [16]. Характери-

стики отношения к культуре по-разному детерминируют различные характеристики субъ-

ективного благополучия, а уровень детерминации отличается в зависимости от принад-

лежности к этнической группе и от отношения к этому. Так, в исследовании Р.М. Шамио-

нова и Н.Ж. Султаниязовой показано, что включенность в культуру и традиции своего 

народа детерминирует удовлетворенность жизнью лишь представителей титульных этни-

ческих групп и в относительно небольшом объеме (всего 6-15%); различные характери-

стики отношений к культуре обусловливают 10-20% вариаций переживания счастья и 23-

24% вариаций психологического благополучия. 

Идентичность, ценности и убеждения. В нашем исследовании [17] было установле-

но, что социально-психологические характеристики вносят наиболее весомый вклад в ва-

риации различных характеристик субъективного благополучия. Так, базовые убеждения 

личности в отношении к миру и себе обусловливают от 32 до 55% вариаций психологиче-

ского благополучия. Кроме того, уровень предикции различных компонентов субъектив-

ного благополучия весьма чувствителен по отношению к этническому фактору, а также 

социально-демографическим факторам. В зависимости от различий выборок по данным 

переменным приращения коэффициента множественной детерминации могут отличаться 

до10 и более единиц. Иначе говоря, чем выше в иерархии уровень детерминант, соответ-

ствующих уровню психической организации человека, тем более сложными становятся их 

соотношения.  

Такие характеристики, как ВВП государства, политическое устройство страны про-

живания (либеральная, авторитарная или прочее), управленческая иерархия, количество 

выходных дней и т.п. не могут быть признаны в качестве детерминант субъективного бла-

гополучия, поскольку в относительно схожих условиях люди могут демонстрировать раз-

ные уровни субъективного благополучия. Общественный институт может иметь весьма 

отдаленное и опосредованное отношение к характеристикам индивидуального бытия лич-

ности.  

Таким образом, на разных уровнях психической организации человека детерминация 

субъективного благополучия осуществляется по-разному и в разной степени. Наиболее 

важным является уровень социально-психологических характеристик – убеждений, цен-

ностей, культурных ориентаций, обусловливающих значительную часть вариаций различ-

ных характеристик благополучия. Анализ уровневой детерминации необходимо вести с 

введением переменной возраста, которая обусловливает (его социально-специфичные ха-

рактеристики) включение отдельных детерминант или их уровней. Кроме модерирующей 

функции возраст, очевидно, имеет опосредованное влияние, через изменения индивидных, 

личностных и социальных характеристик. Декларативая принадлежность человека к этни-

ческой, цивилизационной, политической или экономической группе не является достаточ-

ным основанием для суждения о соответствующей детерминации, поскольку она (принад-

лежность) может предполагать наличие весьма разрозненных социально-психологических 

эффектов, выделить которые не представляется возможным. 
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В статье обсуждается новая парадигма образования, в основе которой лежит много-

уровневое усвоение социальной информации: от региона рождения и проживания к поли-

культурному пространству. Изучение иностранных языков становится средством социали-

зации в эпоху интеграции народов, культур, ценностей. Это требует определенной кор-

рекции учебных программ, с учетом необходимости формирования ценности общения, 

диалога, толерантности к иным культурам и их представителям. Становится важной соци-

альная идентификация на разных уровнях без потери первичных (базовых) ценностей и 

сохранения личностной идентификации.  

Ключевые слова: социальная информация, отношение к Другому, социализация. 
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The article shows the discussesof the new paradigm of education, which is based on multi-level ac-

quisition of social information: from region of birth and residence to multicultural space. The study of 

foreign languages becomes a means of socialization in the era of integration of peoples, cultures, values. 

This requires a certain adjustment of training programs, taking into account the need of the formation of 

the value of communication, dialogue, tolerance towards other cultures and their representatives. Becom-

ing an important social identification at different levels without losing the primary (underlying) values 

and the preservation of personal identification.  

Keywords: social information, relative to the Other, socialization 

 

Понимание Другого является неотъемлемой частью межкультурной компетенции 

личности, формирующейся различными средствами ряда институтов социализации. 

Прежде всего, это институт семьи, в котором закладывается сама мотивация к взаимодей-

ствию с другим исходя из потребности в общении, понимании, эмоциональном обмене с 

Другим и представлений о нем и необходимости в партнере для реализации различных 

целей. Затем, с расширением социальных связей, происходит и постепенная перестройка 

системы взаимоотношений, предполагающая учет мнений другого, его чувств и пережи-

ваний, наконец, обращенности к инициатору как субъекту взаимодействия. В системе это-

го взаимодействия формируются важнейшие компетенции (соответствующие возрастным 

и социальным нормам), которые и служат базой для развития человека как субъекта обра-

зования со всей системой коммуникативных, перцептивных и интерактивных компонен-

тов общения, а в результате, — личностных достижений в ходе образовательной деятель-

ности на различных уровнях (сверстник, учитель, руководитель в системе дополнительно-

го образования и т.д.). 

В соответствии с новой парадигмой образования, реализующейся в современной 

общеобразовательной школе, ученик становится субъектом межкультурного взаимодей-

ствия. Это ценность и задача, которую ставит общество перед школой и субъектами обра-
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зования. Необходимо особенно подчеркнуть ценностное содержание этого статуса учени-

ка, вся система социализации которого должна предстать в виде этапов овладения им 

межкультурной компетентностью. Такое целевое содержание образования выдвигает и 

ряд требований к организации образовательного процесса. Во-первых, это знакомство со 

множеством Других как представителей культур, цивилизаций, этнических групп. Это 

требует, безусловно, и определенного уровня принятия инаковости, поскольку Другой – 

это иной со своей системой ценностей, установок и представлений. Вполне очевидно, та-

кое принятие должно начинаться с принятия Другого в собственной культуре. Поэтому 

важным составляющим содержания образования является инклюзия Другого (иного) в 

жизненное пространство привычных групп. Полагаем, внедряемая в образование модель 

инклюзии может быть взята в качестве важной составляющей, в том числе, и формирова-

ния культурной (межкультурной) компетентности. Модель Другого для понимания и кон-

структивного взаимодействия с ним важна с точки зрения включения его в систему эта-

лонных значений ученика (как в математике геометрические фигуры, или натуральные 

числа, например). Безусловно, основные паттерны поведения в отношении к Другому за-

кладываются на уровне первичных институтов социализации, однако, их оформление 

происходит, как правило, на уровне опыта и включения в реальный контакт с другими, 

причем не только из членов ин-групп, но и членов аут-групп. Во-вторых, это перестройка 

системы обучения иностранному языку как средству взаимодействия с Другим, как сред-

ству познания культуры Другого, где важнейшим является коммуникация. Живая комму-

никация с вкраплением доступной для учащихся определенного возраста информации и 

особенно соответствующей их актуальным интересам необходима как в-, так и вне кон-

текста учебной программы, т.е. в рамках различных внеклассных мероприятий, проводи-

мых, в том числе, и с использованием новейших интерактивных технологий. В рамках та-

кой работы предусмотрено выдвижение ценности общения в качестве целевой. Одним из 

наиболее важных побудителей в области познавательной деятельности, направленной на 

понимание другого, как известно, является интерес к нему. Очевидно, этот интерес сродни 

с познавательным интересом вообще и связан с необходимостью в другом как партнером, 

как дополнением к своему «Я». В-третьих, важнейшим становится «столкновение» куль-

тур при котором чужая культура не противопоставляется своей, но рассматривается в кон-

тексте общецивилизационной. Иначе говоря, чужая культура может и должна быть вос-

принята как часть общечеловеческой культуры, в которую входит и своя культура и сам 

ученик и его близкие. Это требует усилий по формированию социальной идентификации 

личности ученика на разных этапах его обучения с привлечением артефактов различного 

уровня, соответствующего уровню психического развития ребенка. На занятиях по ино-

странному языку требуется привлечение этого материала для соотнесения, сопоставления, 

сравнения и установления связей, отношений, взаимозависимостей. Это позволит ученику 

ввести незнакомое в контекст знакомого, известного, что в значительной степени облегчит 

его усвоение и присвоение в качестве необходимого, значимого. Наконец, ценность куль-

туры, ценность Других (группы), ценность Другого как партнера по коммуникации может 

быть сформирована только в результате усвоения ее значения. Это требует совместного 

бытия с представителем другой группы (будь она этнической или культурной (субкуль-

турной)). Следовательно, важнейшим средством становятся средства дистанционной ком-

муникации. Это не значит, что на каждом уроке нужен «коммуникатор». Однако реальная 

связь с реальным представителем другой культуры может стать пусковым механизмом на 

пути к актуализации потребности в изучении языка и культуры. Наличие же такой по-

требности, с точки зрения Д.А. Леонтьева [1], является важнейшим базисом в формирова-

нии ценности. Иначе говоря, возможны два варианта присвоения ценности: от потребно-

сти к ценности и от осознания значения к ценности.  

Другая сторона выдвинутой проблемы – понимание Другого. Как известно, понима-

ние значит соотнесение нового с имеющимся знанием, способность постичь смысл и зна-

чение объекта [3]. Межкультурное взаимодействие возможно лишь на основе понимания 
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и приятия сходства и различий. При этом важным остается познание продуктов культуры 

как средства понимания Другого – носителя этой культуры. Вполне очевидно, что одним 

из наиболее значимых для ребенка и его восприятия является образная сфера личности. 

Поэтому необходимо использование таких элементов чужой культуры, которые с одной 

стороны могут быть понятны для ребенка, близки ему с позиций его возрастного развития 

— его потребностей и обыденных целей, с другой, — достаточно информативны для по-

стижения ее элементов. Как утверждает ведущий исследователь проблемы понимания в 

российской психологии В.В. Знаков, результатом понимания является не получение ново-

го знания, а порождение индивидуального смысла, «живого знания» [2]. Это значит, 

прежде всего, наличие пристрастности личности к соответствующему объекту и некото-

рая обращенность к себе. Следовательно, познание культуры Другого предполагает по-

стоянное включение в собственную деятельность, т.е. познание себя и своей активности и 

через нее познание Другого и его активности. Это также значит, что наиболее психоло-

гичным может быть овладение чужим языком в процессе овладения культуры Другого, в 

процессе соотнесения своей активности с активностью Другого, себя с Другим.  

Таким образом, отношение к Другому и компетентности для межкультурного взаи-

модействия могут быть сформированы в моделируемой реальности (в ходе школьного 

обучения). Это значит выход за пределы узкоспециального обучения – собственно языку – 

к межпредметной интеграции, когда используются средства различных областей науки и 

культуры в соотнесении с реальной жизнью школьника, с его обыденной активностью, 

даже если она кажется недостаточно интересной взрослому. Обыденная реальность ре-

бенка полна смысловых значений и важная для его бытия в настоящем и будущем, по-

скольку предопределяет его ближайшую зону развития. Наше исследование позволяет 

сделать вывод о необходимости «вкрапления» в традиционный учебный материал элемен-

тов этой «живой реальности» (соответствующей этапу социализации ребенка), которая 

позволит в значительной степени усилить пристрастность в отношении к предмету изуче-

ния и создать условия для понимания новой сущности путем постижения его смысла и 

значения, путем сопоставления со своим (известным ему, осознанным) опытом и элемен-

тов культуры, носителем которой (опять же, на разных уровнях социализации в разной 

степени) является сам ученик. Тем самым, ребенок не только познает внешнее содержа-

ние, но он познает себя, идентифицируется с различными социальными объектами, в не-

которой степени со своей культурой и в то же время, «узнает» себя. 
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Целью исследования было изучение социально-психологических особенностей студентов – 

«лидеров» контакта глаз с преподавателем. В качестве гипотез исследования выступили следую-

щие предположения: 1) частота контакта глаз между преподавателем и студентом может быть вза-

имосвязана с дистанцией общения; 2) частота контакта глаз студента и преподавателя может быть 

обусловлена потребностью студента в контроле и выраженностью у него макиавеллизма; 3) часто-

та контакта глаз студента и преподавателя может быть обусловлена уровнем успеваемости студен-

та. Выборку исследования составили 144 студента в возрасте от 17 до 21 года (133 девушки и 11 

юношей) и три преподавателя (два доцента и один профессор) Академии психологии и педагогики 

Южного Федерального университета. Методики исследования: 1. Анкета измерения частоты кон-

такта глаз, дистанции общения и выявления значимости визуального контакта в педагогическом 

общении Т.А. Шкурко, А.И. Лапинской; 2. Шкала психологического благополучия К. Рифф в 

адаптации Т.Д. Шевеленковой и П.П. Фесенко; 3. Опросник межличностных отношений В. Шутца, 

адаптированный А.А. Рукавишниковым; 4. Методика измерения уровня макиавеллизма личности 

Р. Кристи и Ф. Гейс, адаптированная В.В. Знаковым. В исследовании обнаружено, что частота 

контакта глаз преподавателя и студента и дистанция общения имеют обратно пропорциональную 

взаимосвязь. В качестве личностного фактора, влияющего на частоту контакта глаз, выступает 

уровень успеваемости студента. Доказано, что выраженность потребностей в контроле и зависи-

мости, а также уровень макиавеллизма студентов не влияют на частоту контакта глаз с преподава-

телем.  

Ключевые слова: внешний облик; невербальное общение; невербальное поведение; контакт 

глаз; личностный фактор.  
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The aim of the work was to study the socio-psychological peculiarities of students – the «leaders» 
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of eye contact with the teacher. As the hypotheses of the study were made the following assumptions: 1) 

frequency of eye contact between teacher and student can be linked with distance of communication; 2) 

frequency of eye contact between student and teacher may be determined by the need of a student in the 

control and severity of his/her Machiavellianism; 3) frequency of eye contact between student and teacher 

may be linked to the level of learning achievement of the student. The study sample included 144 students 

aged 17 to 21 years (133 girls and 11 boys) and three teachers (two associate professors and one profes-

sor) of the Academy of Psychology and Pedagogy of Southern Federal University. As empirical research 

methods were: 1. The questionnaire measuring the frequency of eye contact, distance of communication 

and detection of the importance of eye contact in teaching communication T.A. Shkurko, A.I. La-

pinskaya; 2. «Methods of diagnosing psychological well-being of the personality» (T.D. Shevelenkova, 

P.P. Fesenko); 3. The questionnaire «Fundamental Interpersonal Relations Orientation» (V. Schutz, 

adapted by A.A. Rukavishnikov); 4. The method of measuring the level of Machiavellianism (MAC-

SCALE) R. Christie and F. Geis, adapted by V.V. Znakov. The study found that the frequency of eye 

contact of a teacher and a student and distance of their communication have inversely proportional rela-

tionship. As a personal factor influencing the frequency of eye contact, is the level of learning achieve-

ment of the student. It is proved that the severity of needs in the control and dependence, and the level of 

Machiavellianism of students do not affect the frequency of eye contact with the teacher.  

Keywords: appearance; nonverbal communication; non-verbal behaviors; eye contact; personal 

factor. 

 

Контакт глаз (или визуальный контакт) представляет собой один из видов взглядов и 

глазного поведения людей в диалоге, наряду с такими видами взгляда, как односторонний 

взгляд, взгляд в лицо, прямой взгляд в глаза, совместный взгляд, избегание взгляда, про-

пуск взгляда (классификация М. Кранах [прив. по 1]). В.А. Лабунская, рассматривая 

взгляд человека как один из важнейших компонентов его внешнего облика и невербаль-

ной интеракции с другими людьми, имеющий особое значение для визуальной диагности-

ки личности, определяет контакт глаз как обмен взглядами, время фиксации взгляда на 

партнере и направление взгляда [2].  

Анализ современных исследований контакта глаз в различных социальных кон-

текстах показывает, что на сегодняшний день накоплено немало эмпирических данных в 

области социальной психологии, психофизиологии, клинической психологии и медицины. 

Установлены закономерности, связанные с интенсивностью контакта глаз во время гово-

рения и слушания, в процессе реализации различных типов общения, изучено влияние 

гендерного фактора на организацию контакта глаз, выделены виды взглядов и глазного 

поведения [1, 3, 4], описаны социально-психологические функции контакта глаз, и опре-

делено его место в структуре невербальной коммуникации [2, 5]; проведено изучение вза-

имосвязи взгляда и коммуникативных сигналов [6], в том числе отведения взгляда при 

обмане [7]; изучены психофизиологические корреляты взгляда на человека с прямым и 

отведенным взглядом [8], на лицо «живого» человека или его изображение [7]; описаны 

закономерности глазного поведения людей с различными нарушениями психики [7, 9, 10].  

В.А. Лабунской [2, 5] проведена систематизация факторов организации контакта 

глаз, к которым относятся проксемические факторы (дистанция между партнерами, их ме-

сторасположение в пространстве, ориентация партнеров), этнокультурные факторы, ста-

тусно-ролевые факторы, пол, возраст, личностные особенности, система отношений меж-

ду участниками невербальной интеракции.  

В педагогическом общении, как отмечают исследователи [11-13], в качестве факто-

ров организации контакта глаз на первый план выходят пространственные факторы, ха-

рактер взаимоотношений с аудиторией, размеры помещения, размер группы. Исследова-

ний контакта глаз в педагогическом общении не так много, и они в основном посвящены 

анализу зрительного контакта между учителем и учениками в средней школе. Так, напри-

мер, Г. Догерти-Снеддон и Ф. Фелпс [7] изучали «отведение взгляда» ученика при ответе 

на вопросы учителя, которое является признаком концентрации и внутреннего усилия. 

Также контакт глаз в педагогическом общении [14] может служить средством манипуля-

ции как со стороны учителя, так и со стороны ученика. В.Д. Иванов с коллегами [15] изу-
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чал мнения учителей и учащихся о значении визуального контакта в управлении педаго-

гической деятельностью.  

В целом, анализ современных исследований контакта глаз позволяет констатировать, 

что на сегодняшний день, при доказанном регулятивном значении контакта глаз при вза-

имодействии преподавателя и студента, остается неясным, какие именно личностные фак-

торы влияют на возникновение взаимного взгляда «глаза в глаза» преподавателя и студен-

та.  

Целью исследования явилось изучение социально-психологических особенностей 

студентов – «лидеров» контакта глаз с преподавателем в учебном процессе. В качестве 

предмета исследования выступили: частота контакта глаз между преподавателем и сту-

дентами во время лекционного занятия, дистанция общения, уровень успеваемости, выра-

женность макиавеллизма, выраженность потребности в контроле у студентов с различной 

частотой контакта глаз с преподавателем.  

Гипотезы исследования: 1) частота контакта глаз между преподавателем и студентом 

может быть взаимосвязана с дистанцией общения; 2) частота контакта глаз студента и 

преподавателя может быть обусловлена потребностью студента в контроле и выраженно-

стью у него макиавеллизма; 3) частота контакта глаз студента и преподавателя может 

быть обусловлена уровнем успеваемости студента.  

Для проведения исследования была создана анкета, направленная на измерение ча-

стоты и мотивации контакта глаз студента с преподавателем в течение лекционного заня-

тия, которая содержала план аудитории, в которой проводилась лекция. В анкете студенты 

отмечали свое месторасположение в аудитории (ряд, место), а также фиксировали каждый 

взаимный контакт глаз с преподавателем в течение лекции, которая представляла собой 

одну пару занятий по 45 минут с перерывом между ними 5 минут. Исследование проходи-

ло в одной и той же большой аудитории с участием трех разных преподавателей (два до-

цента и один профессор) и 144 студентов 1-го, 2-го и 3-го курсов Академии психологии и 

педагогики Южного Федерального университета (5 учебных групп).  

В качестве эмпирических методов исследования выступили: 1. Анкета измерения ча-

стоты контакта глаз, дистанции общения и выявления значимости визуального контакта в 

педагогическом общении Т.А. Шкурко, А.И. Лапинской [16]; 2. Шкала психологического 

благополучия К. Рифф в адаптации Т.Д. Шевеленковой и П.П. Фесенко [17] (параметр 

«управление средой»); 3. Опросник межличностных отношений В. Шутца, адаптирован-

ный А.А. Рукавишниковым [18] (параметры «потребность в контроле» и «потребность в 

зависимости от других»); 4. Методика измерения уровня макиавеллизма личности (МАК-

ШКАЛА) Р. Кристи и Ф. Гейс, адаптированная В.В. Знаковым [19].  

Для выявления связи частоты контакта глаз и дистанции педагогического общения 

был проведен корреляционный анализ Спирмена, который обнаружил их тесную обратно-

пропорциональную взаимосвязь (r=-0,411). Это результат свидетельствует о том, что чем 

больше дистанция между преподавателем и студентами, тем реже осуществляется визу-

альный контакт между ними: преподаватель во время лекционного занятия чаше всего 

контактирует со студентами, сидящими на первых рядах, и практически не контактирует с 

теми студентами, которые сидят на последних партах.  

Является ли короткая дистанция наиболее оптимальной для организации контакта 

глаз в педагогическом общении, или в основе выявленной закономерности лежит лич-

ностный фактор? Иными словами: с кем преподаватель осуществляет взаимный контакт 

глаз в большой аудитории (при этом эти люди сидят близко к преподавателю)? Мы пред-

положили, что это могут быть студенты, имеющие контролирующие тенденции поведе-

ния: чрезмерно выраженную потребность в контроле, стремление управлять окружающей 

средой. Для них постоянный контакт глаз мог бы представлять собой своеобразный ин-

струмент контроля своего окружения, взаимоотношений с преподавателем. В одной из 

наших работ [20] мы показали, что экстремально-выраженная потребность в контроле яв-

ляется одной из базовых характеристик так называемой «контролирующей» личности, ко-
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торая часто встречается среди представителей помогающих профессий. Также, в качестве 

альтернативы, мы предположили, что часто контактирующие глазами с преподавателем 

студенты имеют манипулятивные склонности, то есть для них контакт глаз является ин-

струментом демонстрации внимания к теме лекции и личности преподавателя, и, как 

следствие, влияния на преподавателя и получения выгоды. Этими рассуждениями обу-

словлено выдвижение второй гипотезы исследования. Для ее доказательства из выборки 

исследования были выделены по критерию «частота контакта глаз с преподавателем» три 

группы: 1) «лидеры» контакта глаз (18 % от всей выборки) – студенты, контактирующие 

глазами с преподавателем более 30 раз в течение лекционного занятия; 2) группа «уме-

ренный контакт глаз» (48 % от всей выборки) – студенты, осуществляющие контакт глаз с 

преподавателем от 10 до 29 раз в течение лекции; 3) «аутсайдеры» контакта глаз (34 % от 

всей выборки) – студенты, контактирующие очень редко или не контактирующие совсем 

(от 0 до 9 контактов в течение лекции).  

Ответы на вопросы анкеты, выявляющие мотивацию поддержания контакта глаз с 

преподавателем, у студентов, попавших в группу «лидеры» контакта глаз, распределились 

следующим образом: 1) помогает лучше усвоить материал лекционного занятия (42 %); 2) 

способствует сосредоточению внимания на материале лекции (38 %); 3) создает ощуще-

ние ведения диалога (личного общения) с преподавателем (20 %).  

У «аутсайдеров» контакта глаз были зафиксированы следующие результаты: 56% 

вообще не контактируют с преподавателем глазами (контакт глаз их сбивает, они не видят 

в этом необходимости); 44 % отметили, что не стремятся специально встречаться глазами 

с преподавателем, но контакт глаз время от времени случается, и, в этом случае, способ-

ствует сосредоточению на материале лекции.  

Студенты, поддерживающие умеренный контакт глаз, стремятся к визуальному кон-

такту, так как это помогает сконцентрироваться на материале лекции, лучше восприни-

мать информацию, запомниться преподавателю и демонстрирует преподавателю вклю-

ченность студента в работу.  

Далее к полученным данным был применен корреляционный анализ Спирмена (для 

анализа взаимосвязи частоты контакта глаз, выраженности потребности в контроле и за-

висимости, параметра «управление средой» и макиавеллизма), критерий Крускала–

Уоллисса для сравнения трех выделенных подгрупп по вышеназванным параметрам и 

критерий Манна – Уитни (для дополнительного сравнения «лидеров» и «аутсайдеров» 

контакта глаз). Проведенный математический анализ показал отсутствие какой-либо связи 

контакта глаз, макиавеллизма и контролирующих тенденций поведения.  

Таким образом, вопрос, поставленный в начале исследования относительно лич-

ностного фактора контакта глаз, оставался открытым. Была сформулирована дополни-

тельная гипотеза (гипотеза № 3), в основе которой лежит предположение, что в качестве 

личностного фактора контакта глаз преподавателя и студента может выступать уровень 

его успеваемости. В качестве уровня успеваемости студента был подсчитан средний балл 

по сессии, предшествующей исследованию. Далее к полученным данным также были 

применены корреляционный анализ Спирмена (для анализа взаимосвязи частоты контакта 

глаз и уровня успеваемости) и критерий Крускала–Уоллисса (для сравнения уровня успе-

ваемости трех выделенных подгрупп – «лидеров», «аутсайдеров» контакта глаз и под-

группы «умеренный контакт глаз»).  

Проведенный анализ показал наличие тесной прямо-пропорциональной взаимосвязи 

уровня успеваемости студента и частоты его контакта глаз с преподавателем во время 

лекционного занятия (r=0,222, ур. знач.=0,007), а также значимые различия уровня успева-

емости «лидеров» контакта глаз, студентов, осуществляющих умеренный контакт глаз и 

«аутсайдеров» контакта глаз (Chi-Square=8,407; ур. знач.=0,015; ср. ранг 1 гр.=92,96; ср. 

ранг 2 гр.=70,53; ср. ранг 3 гр.=64,42). Кроме того, обнаружена обратнопропорциональная 

взаимосвязь между уровнем успеваемости студента и дистанцией общения между ним и 

преподавателем во время лекционного занятия (r=–0 ,337, ур. знач.= 0,000).  
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Таким образом, первая и третья гипотезы нашего исследования подтвердились, вто-

рая гипотеза опровергнута. Полученные результаты могут быть интерпретированы сле-

дующим образом: в основе возникновения контакта глаз преподавателя и студента во 

время лекционного занятия лежит высокий уровень успеваемости студента, который про-

является в такой организации его невербального поведения, которая побуждает препода-

вателя к невербальной коммуникации с ним, используя контакт глаз. Именно искренний 

интерес студента, его высокая учебная мотивация, стремление проникнуть в суть сказан-

ного, которые представлены во взгляде и других компонентах невербального поведения 

студента, являются источником возникающего между ним и преподавателем психологи-

ческого контакта (материализующегося посредством контакта глаз). Нами доказано, что 

макиавеллистические склонности и контролирующие тенденции поведения (чрезмерная 

потребность в контроле, стремление управлять средой) студентов не влияют на частоту их 

контакта глаз с преподавателем во время лекционного занятия. Можно констатировать, 

что контакт глаз с преподавателем не включен в манипулятивные и контролирующие ин-

теракции студентов, несмотря на то, что среди выборки исследования были как «манипу-

ляторы» (студенты с высокой степенью выраженности макиавеллистических склонно-

стей), так и «контролирующие личности» (студенты с чрезмерно выраженной потребно-

стью в контроле других людей). Проведенное исследование расширяет существующие в 

социальной психологии представления о социально-психологической и личностной обу-

словленности контакта глаз в процессе педагогического общения.  

1. Частота контакта глаз и дистанция общения имеют обратно пропорциональную 

взаимосвязь: преподаватель чаще поддерживает контакт глаз со студентами, которые за-

нимают первые парты в аудитории. 

2. Для студентов, имеющих высокие показатели частоты контакта глаз (названные 

нами «лидеры» контакта глаз) контакт глаз с преподавателем имеет следующее значение: 

помогает лучше усвоить материал лекционного занятия; способствует сосредоточению 

внимания на материале лекции и создает ощущение ведения диалога (личного общения) с 

преподавателем. 

3. Обнаружено следующее процентное распределение студентов в большой аудито-

рии по критерию «частота контакта глаз с преподавателем»: 1) «лидеры» контакта глаз (18 

%) – контактируют глазами с преподавателем более 30 раз в течение лекции; 2) группа 

«умеренный контакт глаз» (48 %) – осуществляют контакт глаз с преподавателем от 10 до 

29 раз; 2) «аутсайдеры» контакта глаз (34 %) – от 0 до 9 контактов глаз в течение лекции.  

4. Частота контакта глаз студента с преподавателем имеет прямопропорциональную 

взаимосвязь с уровнем успеваемости студента и не связана с выраженностью у него ма-

киавеллистических склонностей и контролирующих тенденций поведения (выраженно-

стью потребности в контроле других людей и параметром «управление средой). 
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ков в русле концепции творческой одаренности А.М.Матюшкина. Сформулированы требования к 

методикам выявления творческого потенциала на основе исследовательской (творческой) актив-
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Вопрос о том, что такое креативность, как можно выявить творческий потенциал ре-

бенка в школьные годы и как его развить уже не одно десятилетие находятся в поле вни-

мания, как психологов, так и педагогов. И это не случайно, так как значение характери-

стик, связанных с креативностью личности, в современном обществе только возрастает. 

Тем не менее, вопрос о выявлении и оценке творческого потенциала детей и подростков 

остается не только дискуссионным, но и далеким от решения. В зарубежной психологии 

современные представления о креативности как о сложном, мультиаспектном феномене, 

по-разному проявляющемся в разных областях, способствовали новой волне исследова-

ний и поиску новых инструментов оценки креативности школьников [1]. В отечественной 

же психологии, на наш взгляд, большой интерес с этой точки зрения представляет кон-

цепция творческой одаренности А. М. Матюшкина [2].  

Анализ зарубежной литературы показывает, что наиболее значимой разработкой в 

области диагностики творческого потенциала у школьников можно считать методику 

EPoC (Evaluation of Potential for Creativity), развиваемую под руководством Тодда Любар-

та [3]. Многочисленные исследования, выполненные в разных странах, свидетельствуют 

об этом [4,5]. Методика предназначена для учащихся начальной и средней школы (до 6 

класса включительно) и представляет собой синтез и расширение нескольких традицион-

ных средств измерения (Дж.Гилфорд, П.Торранс, Р.Стернберг). Представление о креатив-

ности как многокомпонентном конструкте, специфичном области проявления – основные 

теоретические постулаты этой методики. Так, в оценку творческого потенциала включен 

не один, а два основных компонента – дивергентно-исследовательский процесс и интегра-

тивно-конвергентный, каждый из которых тестируется в двух разных областях – вербаль-

ной и графической.  

Репертуар методик, применяемых в отечественной практике для выявления творче-

ского потенциала у детей младшего школьного возраста, достаточно ограничен. Самой 
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популярной методикой до сих пор остается тест творческого мышления П.Торранса 

(ТТСТ), фигурная форма. Одним из значимых ограничений в случае применения этой 

формы методики является ее мономодальность: творческая активность проявляется только 

в изобразительной плоскости. Изучение такой активности в вербальной сфере требует 

применения другой, вербальной формы теста TTCT, которая используется в практике 

крайне редко в силу большой трудоемкости для обсуждаемой возрастной группы. Этим 

обусловлена актуальность создания  

Подход к пониманию одаренности, выдвинутый А.М.Матюшкиным, в основе кото-

рого лежит представление об исследовательской (творческой) активности как внутреннем 

психологическом условии творческого развития одаренного ребенка открывает новые 

возможности для создания инструментов выявления творческого потенциала детей и под-

ростков. Исследовательская активность, выражающаяся в обнаружении нового, в поста-

новке и решении проблем, рассматривается А.М.Матюшкиным как творческая. Исходя из 

этого, легко сформулировать и основные требования к методикам выявления творческого 

потенциала на основе исследовательской активности. Так, для проявления исследователь-

ской активности необходима ситуация неопределенности (неопределенность предъявляе-

мого стимула). Кроме того, наиболее полное проявление творческой активности возможно 

только в условиях отсутствия временного ограничения при выполнении заданий [6]. 

Представления А.М.Матюшкина о формах исследовательской активности в разные воз-

растные периоды могут служить руководством для конструирования заданий новой мето-

дики. В связи с этим, целью нашей работы является создание методики выявления творче-

ского потенциала школьников. Задача исследования – изучить возможности применения 

методики, основанной на концепции А.М.Матюшкина, для выявления творческого потен-

циала учащихся начальной школы (1-х — 4-х классов) и проверить ее надежность и ва-

лидность. 

Согласно А.М. Матюшкину, формулирование оригинальных мыслительных задач, 

собственных гипотез для объяснения природных и социальных явлений становится акту-

альной формой исследовательской активности детей в возрасте 5-6 – 9 лет, в то время как 

решение проблем, обнаружение неизвестных, явно не заданных элементов и отношений 

(часто скрытых ранее усвоенными знаниями, сформированными стереотипами, сложив-

шимися установками) – в возрасте 9-12 лет [2]. Исходя из этого, предлагая детям для ис-

следования один и тот же неопределенный стимул, мы включили в методику два задания: 

одно из них связано с выдвижением гипотез (в вербальном плане), а другое — с решением 

проблем (в графическом плане). Это позволяет нам предположить, что разработанная 

нами методика — «Образная и вербальная креативность» (ОВК) — позволит выявлять 

своеобразие и уровень творческого потенциала детей в возрастном диапазоне от 6-7 до 12-

13 лет. 

Методика ОВК представлена двумя субтестами – вербальным и графическим. Это 

позволяет в рамках одного испытания получить данные об особенностях проявления креа-

тивности в вербальной и наглядно-образной сфере. К настоящему времени мы разработа-

ли две параллельные формы методики (А и В), позволяющие проводить повторные испы-

тания для оценки динамики развития. В качестве стимульного материала мы использовали 

изображение искусственно созданного неопределенного объекта, напоминающего детям 

ряд известных им предметов, природных объектов или живых существ, например, осьми-

нога, медузу или космический корабль в случае формы А или же скелет, морской берег, 

паука – в случае формы В.  

В вербальной части (субтест 1 «Гипотезы») детям дается лист бумаги с изображени-

ем неопределенного объекта и предлагается подумать, что это может быть такое, на что 

похоже и высказать все предположения, которые только приходят им в голову.  

Во второй части (графической, субтест 2 «Рисунки») детям предлагается 5 листов, на 

каждом из которых размещено по 6 изображений этого же объекта, расположенных в два 

ряда. Дети должны использовать данные изображения как основу для превращения их в 
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новые, интересные картинки, пользуясь карандашами, ручками или фломастерами. Необ-

ходимо также дать названия своим картинкам. Для учащихся 1-х классов, вербальный 

субтест проводится индивидуально, экспериментатор должен записывать все гипотезы 

детей. В дальнейшем, по мере развития навыка письма, начиная со 2-го класса, мы прово-

дили методику в группе детей (до 15 человек), в бланковой форме. Время выполнения за-

даний не ограничивалось.  

С помощью методики ОВК можно фиксировать все основные характеристики креа-

тивности, используемые в мировой практике, для каждого субтеста (продуктивность, гиб-

кость, оригинальность и разработанность). Кроме того, при анализе графического субте-

ста мы выделили дополнительную характеристику — визуальная трансформация объекта 

(количество поворотов основной фигуры, которые произвел ребенок в процессе создания 

своих образов), что стало возможным в силу особенностей использованного нами исход-

ного изображения, имеющего выраженную пространственную ориентацию.  

Для проверки надежности и валидности разработанной нами методики было прове-

дено эмпирическое исследование. В нем приняли участие 200 учащихся начальных клас-

сов в возрасте от 7 до 10,5 лет (1 кл. – 82 человека, 3 кл. – 50 и 4 кл. – 68), из них 94 маль-

чика и 106 девочек. В основном исследовании применялся срезовый метод, в качестве до-

полнительного – лонгитюдный. Всем участникам исследования один раз предлагалась ме-

тодика ОВК, а 20 учеников выполняли ее дважды, в 1-м и 3-м классе (для этого использо-

вались две разные параллельные формы). Для проверки конструктной валидности новой 

методики использовался тест творческого мышления П.Торранса (TTCT, фигурная форма 

А) для учащихся 1-х классов и методика «Познавательная активность» (вопросник из 

Мюнхенской батареи, адаптированный Е.И.Щеблановой [7]) – для 4-х классов. Кроме то-

го, креативность учеников 4-х классов оценивали учителя с помощью опросника Джонсо-

на в адаптации Е.Туник [8]. Для определения актуального уровня развития вербального и 

невербальной интеллекта у учащихся 3-х классов мы использовали русскоязычную вер-

сию Мюнхенского теста когнитивных способностей – KFT (Kognitive Fahigkeites Tests), 

адаптированного Е.И.Щеблановой [7]. 

Результаты исследования и их обсуждение 

Для проверки обоснованности выделения шкал оценки творческого потенциала в 

разных областях – вербальной и графической нами был проведен факторный анализ всех 

количественно измеряемых показателей в двух субтестах методики ОВК. Анализ методом 

главных компонент позволил выделить два фактора, описывающих 67,3% общей диспер-

сии. Первый фактор («Вербальная креативность») включает 4 вербальных показателя: 

продуктивность, гибкость, оригинальность и разработанность, которые определяются по 

результатам выполнения субтеста 1 – «гипотезы». Второй фактор («Наглядно-образная 

креативность») включает 6 показателей, которые определяются по результатам выполне-

ния субтеста 2 – «рисунки»: продуктивность, гибкость, оригинальность, визуальная 

трансформация и два показателя разработанности – разработанность самих рисунков и 

разработанность названий, данных к рисункам.  

Проверка надежности каждого субтеста, как и всей методики в целом показывает 

удовлетворительные результаты. Так, показатель Кронбаха колеблется в пределах от 73 до 

.82 в зависимости от субтеста и используемой формы методики (А или В). Таким образом, 

можно сделать заключение о возможности применения методики ОВК для выявления 

творческого потенциала в двух разных областях. 

Для первичной проверки конструктной валидности методики ОВК нами проведен 

корреляционный анализ полученных данных с помощью коэффициента Пирсона. Как и 

ожидалось, в группе первоклассников обнаружена положительная статистически досто-

верная умеренная корреляция (r= .44) показателя невербальной креативности по методике 

ОВК с показателем общей креативности по тесту П.Торранса (TTCT, фигурная форма), в 

то время как статистически достоверной связи показателя вербальной креативности по 

методике ОВК с показателем общей креативности по тесту П.Торранса обнаружено не 



371 

было. Слабая статистически достоверная положительная корреляция обнаружена между 

показателями общей креативности в двух тестах – ОВК и ТТСТ (r=.31).  

Корреляционный анализ результатов, полученных в группе учащихся 4-х классов, 

позволил обнаружить слабые положительные, но статистически достоверные связи между 

показателями вербальной, образной и общей креативности по методике ОВК и показате-

лем креативности по методике Джонсона ( r=.297; r=.257 и r=.316 соответственно, 

0,03), а также между показателями вербальной креативности и познавательной активности 

анализ показателей креативности по методике ОВК с показателями интеллектуальных 

способностей по тесту KFT, позволил обнаружить лишь одну положительную статистиче-

ски достоверную связь между вербальной креативностью и вербальным интеллектом 

(r=.32) при отсутствии таковой в отношении образной и общей креативности с показате-

лями вербального, невербального и общего интеллекта. Полученные данные позволяют 

сделать заключение об удовлетворительной конвергентной и дискриминативной валидно-

сти методики выявления творческого потенциала ОВК.  

Анализ возрастной динамики показателей креативности у учащихся 1-х — 3-х клас-

сов, полученных на основе выполнения методики ОВК в ходе срезового и лонгитюдного 

исследования показал существенные возрастные изменения по всем показателям невер-

бальной креативности – продуктивность, гибкость, оригинальность, визуальная транс-

формация и разработанность (t-критерий Стьюдента). Учащиеся 3-х классов, в отличие от 

первоклассников, не только делают значительно больше разных рисунков, но их рисунки 

характеризуются оригинальностью изображаемых предметов, сюжетов, ракурсов и даже 

надписей к ним. В отношении вербальной креативности, лишь по одному показателю — 

вербальная разработанность, различия между результатами у учащихся 1-х и 3-х классов 

достигли уровня статистической достоверности (t-критерий Стьюдента). Третьеклассники, 

в отличие от первоклассников уже не просто выдвигают свои предположения о неизвест-

ном им объекте в порядке простого перечисления, а развивают их, дополняя уточняющи-

ми деталями (например, не просто «пакет», а «порванный пакет, который летит куда-то»). 

Таким образом, как качественный, так и количественный анализ свидетельствует о чув-

ствительности методики ОВК к изучению возрастных изменений креативности в младшем 

школьном возрасте. 

Выполненное нами исследование, основанное на концепции А.М.Матюшкина, в ко-

торой исследовательская (творческая) активность рассматривается в качестве внутреннего 

психологического условия творческого развития одаренного ребенка, позволило: 

• Теоретически и эмпирически обосновать требования к методике выявления творче-

ского потенциала на основе исследовательской активности ребенка.  

• Разработать и апробировать в эмпирическом исследовании методику выявления 

творческого потенциала в младшем школьном возрасте. 

• Проверить надежность и валидность разработанной методики. 

• Выявить качественные и количественные различия в творческой активности млад-

ших школьников 1-х и 3-х классов. 

Полученные результаты свидетельствуют о том, что предложенная нами методика, 

может быть использована в качестве еще одного средства выявления творческого потен-

циала учащихся начальной школы, позволяющего в рамках одного измерения выявлять 

его своеобразие в разных сферах – вербальной и невербальной (наглядно-образной).  

В заключение важно подчеркнуть продуктивность и практическую значимость идей, 

лежащих в основе концепции творческой одаренности А.М.Матюшкина, открывающих 

возможность как для создания новых методик выявления творческого потенциала уча-

щихся, так и для разработки программ развития творческих способностей школьников.  
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В данной статье дается определение профессиональной реабилитации лиц с ограниченными 

возможностями здоровья. Освещаются основные системы, составляющие профессиональную реа-

билитацию, образование рассматривается как одна из ключевых подсистем. Профессиональное 

образование представляется как важное средство профессиональной реабилитации лиц с ограни-

ченными возможностями здоровья. Рассматриваются основные формы получения и организации 

профессионального образования в нашей стране. Выделяются категории лиц с ограниченными 

возможностями здоровья, дается их характеристика, определяется особенности получения профес-

сионального образования каждой из них. Также выделяются модели профессиональной реабили-

тации, существующие в мире на сегодняшний день.  

Ключевые слова: реабилитация, профессиональная реабилитация, профессиональное обра-

зование, лицо с ограниченными возможностями здоровья.  
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In this article the definition of professional rehabilitation of persons with disabilities. Highlights the 

main system components of professional rehabilitation, education is considered as one of the key subsys-
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tems. Vocational education appears as an important means of professional rehabilitation of persons with 

disabilities. Discusses the basic forms of energy and the organization of professional education in our 

country. Allocated categories of persons with disabilities, given their characteristics, is determined by the 

characteristics of vocational education to each of them. Also highlighted models of vocational rehabilita-

tion that exist in the world today.  

Keywords: rehabilitation, vocational rehabilitation, vocational education, a person with disabili-

ties. 

 

Скоординированное применение разнонаправленных медицинских, социальных, 

просветительных и профессиональных мероприятий, включающих обучение или переобу-

чение инвалидов, для достижения реабилитантами по возможности наиболее высокого 

уровня функциональной активности, принято называть реабилитацией. При этом выделя-

ют различные аспекты этого важного процесса. Ведущие функциональные возможности 

человека отождествляются в случае детей с игровой и учебной деятельностью, а в случае 

взрослого человека с трудовой деятельностью. Важно отметить, что именно трудоспособ-

ность является важным критерием успешной реабилитации и социализации так же чело-

века с ограниченными возможностями здоровья[1]. Поэтому, на наш взгляд важно, оста-

новиться на рассмотрении направлений именно профессиональной реабилитации. Она 

должна находиться в фокусе исследовательского внимания специалистов, работающих с 

лицами с ограниченными возможностями здоровья, как один из главных показателей реа-

билитации. 

Так, Гусева Н.К. отмечает, что система профессиональной реабилитации инвалидов 

включает в себя пять взаимосвязанных, последовательно осуществляемых или паралелль-

но подсистем: 

— профессиональную ориентацию; 

— медико-социальную экспертизу (МСЭ); 

— профессиональное образование; 

— профессионально-производственную адаптацию и рациональное трудовое 

устройство [2]. 

Профессиональное образование лиц с ограниченными возможностями здоровья бы-

ла, остается и будет одной из важнейших задач, решение которой необходимо искать спе-

циалистам, работающим с данной категорией граждан. Однако, необходимо учитывать, 

что определенная часть населения имеет особые потребности в связи с инвалидностью 

или ограничениями по здоровью и постоянно будет нуждается в специальных мерах госу-

дарственной поддержки. При этом многие являются гражданами трудоспособного возрас-

та, стремящимися к социально-активному и максимально независимому образу жизни, 

профессиональной самореализации. Но воплотить в жизнь эти устремления в нашей 

стране удается пока далеко не всем. Несмотря на активное проведение государственной и 

городской политики содействия занятости лиц с ОВЗ и инвалидов, доля реально трудо-

устроенных среди них остается, к сожалению, крайне низкой.  

Слабая конкурентоспособность лиц с ограниченными возможностями здоровья на 

рынке труда связана не только с ограничениями по здоровью, но и с более низким уров-

нем образования по сравнению с населением, не имеющим ограниченных возможностей 

здоровья. А без профессионального образования уделом человека с ОВЗ становятся лишь 

малоквалифицированные и низкооплачиваемые работы, которые зачастую не могут рас-

крыть его потенциальных возможностей. В результате, с одной стороны, это – явное 

сужение горизонтов самореализации, а для общества, государства — неэффективное ис-

пользование имеющихся трудовых ресурсов[3]. Вместе с тем, профессиональное образо-

вание так же не может гарантировать занятости инвалида, но лишь высокий уровень про-

фессионального образования, а также образование в тех сферах, которые являются при-

годными для профессиональной самореализации делает инвалида конкурентоспособным 

на современном рынке труда и предоставляет ему необходимый шанс. 

Мировая практика в области профессиональной подготовки лиц с ОВЗ показывает 
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несколько эффективных моделей профессиональной реабилитации. Например, в модели 

профессиональной инклюзии говорится о важности обучения лиц с ОВЗ в реальных про-

изводственных условиях, вместе со здоровыми коллегами по производству, стремясь ни-

велировать те барьеры, с которыми могут сталкиваться люди, стремящиеся к овладению 

профессиями.  

Наряду с моделью профессиональной интеграции благополучно может существовать 

и практически реализовываться модель социальной эксклюзии или сегрегации. Она пред-

полагает организацию таких проектов в сфере производства и услуг, на которых люди с 

ограничениями по здоровью могут работать в среде себе подобных. Такие производства 

организуются как самостоятельные бизнес-проекты ориентированные на профессиональ-

ное обучение и деятельность именно людей с ограниченными возможностями здоровья. 

При стратегически верной организации они могут быть социально значимыми, а также 

приносить прибыль учредителям.  

Интересными с точки зрения конкурентоспособности могут являться системы под-

готовки кадров, ориентированные именно на конкурентоспособность будущего работника 

на рынке труда. Например, во многих страна Западной Европы лица с ограниченными 

возможностями здоровья обучаются тем профессиям, на которые существует реальный 

спрос в обществе. Так, еще на этапе обучения в школе будущие специалисты имеют до-

ступ к производству, чтобы параллельно с учебой, осваивать практические профессио-

нальные навыки. Такой подход гарантирует дальнейшее трудоустройство выпускнику 

школы. Данная модель исключает проблему перепроизводства кадров, по тем професси-

ям, спроса на которые нет в данный момент на рынке труда.  

Также интересен и перспективен, на наш взгляд, принцип построения индивидуаль-

ной карьеры человека с ограниченными возможностями здоровья. Он реализуется посред-

ством ранней, своевременной профессиональной ориентации. Профессиональная карьера 

человека прогнозируется и конструируется с учетом целого ряда факторов: места житель-

ства, условий семьи, перспективного состояния рынка труда, личностных склонностей и 

предпочтений, возможных прогнозов состояния здоровья. Данные параметры постоянно 

мониторятся специалистами и при необходимости корректируются.  

Изучение подобных личностно-ориентированных практик может быть полезно при 

организации профессионального обучения в нашей стране. Известно, что в современной 

России профессиональное образование базируется на следующих принципах: 

— ориентация обучаемых на инновационные сферы трудовой деятельности (пред-

принимательство, малый бизнес); 

— обучение конкурентоспособным профессиям; 

— многовариантность и гибкость форм, методов и средств подготовки; 

— введение дифференцированного подхода к обучению различных групп инвалидов 

с учетом характера и степени нарушений; 

— мобильность и разнообразие организационных структур, обеспечивающих про-

фессиональное обучение; 

— единство процесса профессионального образования и социализации личности, 

возможности ее реинтеграции в общество; 

— социальная защищенность инвалида в период профессиональной подготовки [2]. 

Однако, практическая реализация данных принципов пока еще далека от результа-

тивности и эффективности. 

Профессиональное образование в РФ имеет следующие ступени допрофессиональ-

ное образование – его обучающиеся получают в школах для обучающихся по адаптивным 

образовательным программам; начальное профессиональное образование лица с ограни-

ченными возможностями здоровья получают в образовательных учреждениях начального 

профессионального образования; среднее и высшее профессиональное образование [2].  

В профессиональном образовании нуждается достаточно разнородный по своим 

способностям и потенциальным возможностям контингент лиц с ОВЗ. Условно, их можно 
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разделить на следующие группы: 

Первая группа – это в основном инвалиды с сенсорными, двигательными недостат-

ками развития и сохранными интеллектуальными возможностями. Как правило, они име-

ют высокую мотивацию к профессиональному образованию и хорошо интегрируются в 

различные образовательные среды. У второй группы лиц с ОВЗ имеются серьезные нару-

шения слуха, зрения, речи, существуют проблемы проблемы с коммуникацией, восприя-

тием информации и новых знаний, что требует особых технологий по их интеграции и 

ступенчатого подхода. Данное обстоятельство требует особого отношения к организации 

учебного процесса. 

В третью группу входят лица с аномалиями психофизического развития (задержками 

психического развития, умственной отсталостью, девиантным поведением). Она самая 

многочисленная и испытывающая наибольшие трудности в профессиональном образова-

нии и трудовой деятельности. Для данного контингента лиц с ограниченными возможно-

стями здоровья целесообразны практика ранней профессиональной ориентации будущих 

выпускников коррекционных школ, последующая профессиональная подготовка, началь-

ное профессиональное обучение на основе адаптированных упрощенных программ, вклю-

чающих как освоение общеобразовательных, так и специальных предметов с целевой ори-

ентацией на последующую занятость в сфере. 

Особенности современной социальной реальности заключаются в том, что формы 

получения образования, пройдя определенный путь становления, сейчас очень разнооб-

разны и представляя выбор, в то же время, рождают определенные проблемы этого выбо-

ра. Так можно выделить следующие формы получения профессионального образования: 

Инклюзивное обучение предполагает совместное обучение лиц с ОВЗ и обычных 

студентов. Основой общности лиц с ОВЗ и обычных студентов учебном заведении явля-

ются государственные образовательные стандарты и общая для всех организация учебно-

го процесса. Процесс адаптации к учебному процессу является непростым процессом, по-

этому каждый вуз старается разработать собственную программу социальной адаптации 

студентов с ОВЗ. Например, создание адаптационных ступеней образования для того, 

чтобы студент освоился в новых для него условиях. Или же создание всевозможных 

служб сопровождения студентов. Нам представляется важным организовывать данную 

деятельность на принципах: пропедевтической подготовки; постепенной интеграции сре-

ду условно здоровых студентов; создания самостоятельных служб психолого-

педагогического сопровождения, реабилитации др., позволяющих решать текущие про-

блемы студентов; создания гуманистической внутривузовской корпоративной этики, 

культуры, позволяющей профессорско-преподавательскому составу находить необходи-

мые контексты взаимодействия со студентами с ОВЗ; ну и конечно, индивидуального 

подхода, который предполагает раскрытие потенциальных возможностей каждого студен-

та, его профессиональное и личностное ориентирование на социально значимые, полезные 

виды деятельности [4] . 

Специализированное обучение предполагает организацию учебного процесса мак-

симально приближенного к потребностям и нуждам учащихся с ограниченными возмож-

ностями здоровья. Базой для такого обучения являются учебные заведения интернатного 

типа государственной принадлежности. В них конструируется максимально приспособ-

ленная среда. Данный фактор для многих лиц с ОВЗ со значительными поражениями 

опорно-двигательного аппарата, слуха, зрения и их родителей зачастую оказывается при-

оритетным при выборе учебного заведения. 

Смешанная форма организации обучения лиц с ОВЗ предполагает: 

— специальное обучение, в отдельных группах – на подготовительном и начальном 

этапах обучения с переходом на последующем и завершающем этапах – в интегрирован-

ное, с включением учащихся-инвалидов в общие потоки. Роль первого этапа состоит в 

осуществлении подготовительного обучения, психолого-педагогической и социально-

средовой адаптации, профессиональной ориентации и профессионального обучения по 
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блокам специальных дисциплин, к которым могут быть подключены дисциплины адапта-

ционной направленности. На втором этапе обучение производится по стандартным учеб-

ным планам и при специальном сопровождении обучаемых инвалидов; 

— частичная интеграция, которая состоит в том, что в течение всего периода обуче-

ния оно ведется в отдельных группах с применением адаптационной составляющей учеб-

ных планов и всех видов реабилитации параллельно с учебным процессом. Однако груп-

пы лиц с ОВЗ обучаются на территории обычного учебного заведения, что позволяет 

включить учащихся-инвалидов в его общественную, научную, культурную, спортивную 

жизнь вместе с остальными обучающимися [5]. 

Дистанционное обучение представляет собой инновационную форму обучения, ос-

нованную на частично контролируемой самостоятельной деятельности студентов по осво-

ению учебных материалов, которая базируется на использовании информационных техно-

логий. Обеспечивается интерактивное взаимодействие всех участников учебного процесса 

и создается безбарьерная информационно-образовательная среда. 

Таким образом, несмотря на сложность определения основных концептуальных под-

ходов к организации профессионального образования лиц с ограниченными возможно-

стями здоровья, на сегодняшний день можно выделить следующие критерии его класси-

фикации: ступени получения профессионального образования; особенности контингента 

лиц, получающих профессиональное образование; формы получения профессионального 

образования, модели организации профессиональной реабилитации лиц с ограниченными 

возможностями здоровья. 
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