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А. В. Глузман,  
главный редактор журнала 
«Гуманитарные науки» 
 
 
РОЛЬ ПСИХОЛОГИИ  
В ЖИЗНИ  
ЧЕЛОВЕКА И ОБЩЕСТВА 

 
 
      современном мире, в котором дина-

мично развиваются все сферы жизни общества, 
неуклонно возрастает актуальность психоло-
гии. Знание психологии играет важную роль 
в жизни общества и человека, делает жизнь 
ярче, успешнее и счастливее, помогает чело-
веку реализовать свои возможности, лучше 
познать себя и окружающих, стать увереннее 
в себе, овладеть на высоком уровне коммуни-
кативными навыками, эффективно решать про-
изводственные и личностные проблемы. Хотя 
психология не является панацеей на все случаи 
жизни, она позволяет решать многие пробле-
мы и находить ответы на многие вопросы, 
возникающие в процессе жизнедеятельности.  

В последние годы наблюдается активное 
развитие психологии как науки, академиче-
ской и прикладной, обусловленное многооб-
разием теоретических и практических задач, 
встающих перед нею. В нашей стране интерес 
к психологии огромен, причем практически 
во всех отраслях современного общества: об-
разовании, политике, медицине, спорте, эко-
логии, искусстве, бизнесе и др. 

Основной задачей психологии является 
изучение законов психической деятельности 
в ее развитии. В течение последних десяти-
летий значительно расширились диапазон и 
направления психологических исследований, 
появились новые научные психологические 
дисциплины. Изменился понятийный аппарат 
психологической науки, разрабатываются но-
вые парадигмы, выдвигаются новые гипотезы 
и концепции; психология, как теоретическая, 
так и практическая, непрерывно обогащается 
новыми эмпирическими данными, полученны-
ми в результате многочисленных научных 
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исследований. В настоящее время возрастает 
потребность в дальнейшей (и более глубокой) 
разработке методологических проблем пси-
хологической науки и ее общей теории. 

Предмет изучения, область явлений, изу-
чаемых психологией, огромна. Она охваты-
вает процессы, состояния и свойства челове-
ка, имеющие разную степень сложности, – от 
элементарного различения отдельных призна-
ков объекта, воздействующего на органы 
чувств, до борьбы мотивов личности. Одни 
из этих явлений и процессов достаточно хо-
рошо изучены, другие лишь находятся на 
этапе исследования. При этом важным явля-
ется не простое обобщённое абстрактное опи-
сание изучаемых проблем, а сопоставление и 
интеграция накапливаемых знаний, их систе-
матизация. Конечная цель – раскрыть сущ-
ность изучаемых процессов и явлений. В этой 
связи возникает ряд проблем методологиче-
ского характера.  

В познании сущности психических про-
цессов и явлений учёные определили базовые 
категории психологической науки: категория 
деятельности, категория отражения, катего-
рия личности, категория общения, такие по-
нятия, как «социальное» и «биологическое», 
определили их системную взаимосвязь. На 
протяжении многих десятилетий психология 
была преимущественно теоретической наукой. 
В настоящее время ее роль в жизни общества 
и человека существенно изменилась. Она ста-
новится областью особой профессиональной 
практической деятельности в системе образо-
вания, медицине, в бизнесе, государственном 
управлении, политике, культуре, спорте и др. 
Решение практических (прикладных) задач 
существенно изменяет и условия развития 
теории психологической науки. Задачи, ре-
шение которых требует наличия психологи-
ческой компетентности, возникают в той или 
иной форме во всех сферах жизни общества и 
человека. Возрастает роль так называемого 
«человеческого фактора» – широкого спектра 
социально-психологических, психологических 
и психофизиологических свойств, которыми 
обладают люди и которые так или иначе 
проявляются в их конкретной деятельности. 

Осознание обществом роли практических 
(прикладных) задач, решаемых психологиче-
ской наукой, привело к созданию психоло-
гической службы в образовательной сфере. В 
настоящее время такая служба находится на 
стадии ее оформления и развития и призвана 
стать связующим звеном между наукой и 
практическим применением ее результатов.  

От того, какое место отводится психоло-
гии в системе наук, во многом зависит пони-
мание возможностей использования психо-
логических данных. Важнейшая функция 
психологии в общей системе научного зна-
ния состоит в том, что она, синтезируя дости-
жения ряда других областей научного зна-
ния, выполняет функцию интегратора боль-
шинства научных дисциплин, объектом ис-
следования которых является человек. В на-
стоящее время наиболее общепринятой счи-
тается нелинейная классификация, предложен-
ная академиком Б. М. Кедровым. Она отра-
жает многоплановость связей между науками, 
обусловленных их предметной близостью. 
Предложенная схема имеет форму треуголь-
ника, вершины которого представляют науки 
естественные, социальные и философские. 
Такое положение обусловлено реальной бли-
зостью предмета и метода каждой из этих 
основных групп наук с предметом и методом 
психологии, ориентированным в зависимости 
от поставленной задачи в сторону одной из 
вершин треугольника. 

Основной задачей психологии является 
изучение законов психической деятельности 
в ее развитии. Эти законы раскрывают, как 
объективный мир отражается человеком, как 
в силу этого регулируются его действия, раз-
вивается психическая деятельность и форми-
руются психические свойства личности. Пси-
хика – отражение объективной действитель-
ности, а поэтому изучение психологических 
законов означает, прежде всего, установле-
ние зависимости психических явлений от 
объективных условий жизни и деятельности 
человека. В то же время любая деятельность 
человека закономерно зависит не только от 
объективных условий жизни, но и от соотно-
шения их с субъективными моментами.  
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Важное значение для психологии имеет 
ее связь с общественными науками. Иссле-
дование процессов и явлений, изучаемых 
историей, искусствоведением, социологией, 
экономикой, юридической и другими обще-
ственными науками, приводит к постановке 
психологических проблем. Социальные про-
цессы и явления не могут быть полно рас-
крыты без привлечения знаний о механизмах 
индивидуального и группового поведения 
людей, закономерностях формирования стерео-
типов поведения, привычек, социальных уста-
новок и ориентаций, без изучения настроений, 
чувств, психологического климата, без иссле-
дования психологических свойств и особен-
ностей личности, ее способностей, мотивов, 
характера, межличностных отношений и т. д. 
В исследованиях социальных процессов и 
явлений возникает необходимость учета пси-
хологических факторов. Психологические факто-
ры сами по себе не определяют социальных 
процессов, и, напротив, сами они могут быть 
поняты только на основе анализа этих про-
цессов. 

Как особо тесную можно отметить взаи-
мосвязь психологии с педагогикой. Здесь 
особенно наглядно проявляется практическое 
(прикладное) значение психологии. В том 
случае, если педагогика не опирается на зна-
ния о природе психологических процессов и 
явлений, она превращается в простой набор 
педагогических советов и рецептов и пере-
стает быть подлинной наукой, способной ока-
зать эффективную и действенную помощь. В 
развитии всех областей педагогики возника-
ют проблемы, требующие тщательного пси-
хологического исследования. Учет закономер-
ностей протекания психических процессов, 
динамики формирования знаний, навыков и 
умений, природы способностей и мотивов, 
психического развития человека в целом име-
ет существенное значение для решения фун-
даментальных педагогических проблем, таких 
как определение содержания образования на 
разных ступенях обучения, разработка наиболее 
эффективных методов обучения и воспита-
ния и т. д. 

В настоящее время перед педагогикой, 
как и перед всей системой отечественного 

образования в целом, стоит немало требую-
щих оперативного разрешения проблем. Имен-
но психология призвана определить, каковы 
возможности и резервы психического разви-
тия человека на разных возрастных ступенях 
и где их границы.  

Не менее остро потребность в психоло-
гии обнаруживается, когда педагогика обра-
щается к проблемам воспитания. Целью вос-
питания является формирование личности, 
соответствующей требованиям развивающегося 
общества. А достижение этой цели предпо-
лагает изучение закономерностей формиро-
вания личности: ее направленности, способ-
ностей, потребностей, мировоззрения, социаль-
ных установок и т. д. 

Сказанное выше свидетельствует о том, 
что современная психология находится на 
стыке многих наук. Она занимает промежуточ-
ное положение между философскими наука-
ми, с одной стороны, естественными – с 
другой, и социальными – с третьей. 

Таким образом, роль психологии в жизни 
человека и общества действительно сущест-
венна. Необходимо четко понимать и помнить, 
что во всех своих связях с другими науками 
психология сохраняет свой предмет, свои 
теоретические принципы и свои методы ис-
следования этого предмета. В психологии как 
особой области знания объединяется целый 
ряд специальных отраслей, связи между ко-
торыми далеко не всегда лежат на поверх-
ности (например, психофизиология и социаль-
ная психология). Но, несмотря на свою, по-
рой кажущуюся, «несовместимость», они тем 
не менее относятся к единой области знания. 
В конечном итоге их общая задача состоит в 
изучении сущности одного и того же класса 
процессов и явлений – психических. Главный 
объект исследования всей системы психоло-
гических дисциплин – человек, его психиче-
ские процессы, состояния и свойства. 
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Е. В. Черный 
 
 
УДК 37.015.31 
 
ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ 
КУЛЬТУРА  
ГУМАНИЗАЦИИ 
ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Реакционны  
все прогрессы,  

если рушится человек. 
А. Вознесенский 

 
    рактики школьного, а нередко и выс-

шего образования сетуют на то, что гумани-
таризация, а, следовательно, гуманизация об-
разования ведет к вытеснению настоящих 
знаний, умений и навыков, необходимых со-
временному специалисту. Приходилось слы-
шать и совсем резкие высказывания: мол, 
разного рода «болтология» бесполезна, лишь 
отнимает время и препятствует прагматизму, 
сбивая молодежь с верного пути технокра-
тизма и достижения статуса востребованного 
специалиста в своей отрасли на рынке труда. 

В частности, речь идёт о таких предметах 
социально-гуманитарного цикла в высших 
учебных заведениях, как философия, куль-
турология, логика, политология, социология, 
религиоведение, история, психология. 

Очевидно, критика отчасти уместна, но 
не потому, что само по себе существование 
таких предметов бесполезно или, тем более, 
вредно, а потому, что их содержание и мето-
ды не всегда концептуально упорядочены. То 
есть неясно, зачем они, скажем, програм-
мисту, физику-теоретику или экономисту, как 
он будет их применять в своей профессиональ-
ной деятельности? Даже сам этот, казалось 
бы, вполне естественный вопрос отражает 
сложившуюся тенденцию к прагматизации 
образования: в систему образования должно 
быть включено то, что потом с выгодой реали-
зуется, продаётся. Человек, таким образом, 
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воспринимается и позиционируется лишь как 
объект рыночных отношений.  

Несомненно, такой образ вполне соответ-
ствует социальным стереотипам успешности, 
однако человек не всё презентует и выстав-
ляет на продажу – кое-что необходимо для 
внутреннего пользования, например, совесть, 
интимные чувства, глубокие переживания, 
некоторые психические состояния…  

И его психологический комфорт, лич-
ностная гармония не всегда определяются 
исключительно атрибутами успешности на 
рынке труда и потребления. 

В то же время вопрошение «зачем?» от-
носительно содержания и методов обучения 
методологически дисциплинирует, поскольку 
действительно является смыслообразующим 
и целеполагающим основанием для любой 
осознанной деятельности, в том числе и обра-
зовательной. 

Цель статьи – наметить основные задачи, 
модели и формы гуманизации образования. 

Традиционное разделение образования 
на гуманитарное, техническое и естествен-
нонаучное можно было бы счесть одним из 
самых вредных анахронизмов, характерных 
для практики современной школы, в том числе 
высшей.  

Нет сомнений относительно негативной 
семантической нагруженности понятия «ана-
хронизм» (от греческого ana – обратно, 
против и chronos – время), трактуемого в 
современном словаре русского языка как 
«ошибка против хронологии, отнесение како-
го-либо события, явления к другому времени; 
внесение в изображение какой-либо эпохи 
несвойственных ей черт; пережиток стари-
ны» [1, с. 148].  

Но насколько верно считать, что это ана-
хронизм? Так ли уж давно появилось это 
разделение?  

Точно не в античный период, когда общим, 
хотя, вероятно, неосознаваемым методологи-
ческим принципом для разнородных философ-
ских школ была целостность или нерасчленен-
ность того, что впоследствии было специфи-
цировано в рамках разных наук. Можно 
назвать такой подход «синкретической» гносео-

логией. В средние века спецификация пред-
метных областей и научных отраслей (так же, 
кстати, как чёткое разделение ремесленных 
цехов), конечно, продвигалась, хотя и была 
завуалирована идеологией и практикой бого-
словия как основы целостного подхода. В 
эпоху Ренессанса требования жизни вынужда-
ли к более глубокому познанию частностей и 
к применению итогов этого познания в 
области потребления.  

С другой стороны, возрождение антич-
ных подходов к целостности рождало тита-
нов, стремящихся разобраться во всём, но 
уже на уровне предметного мира – так возни-
кали идеи, изобретения и инновационные 
проекты, реализованные позже.  

Новое время характеризуется переходом 
количества в качество: накопленные факты 
трансформировались в теории, концепции, а 
на практике – в машины, приспособления, ве-
щи. В период новейшей истории фетиши-
зация потребления определяет спрос на 
прагматизацию и технологизацию науки, 
что способствует сокращению дистанции 
между научными разработками и их внед-
рением.  

Соответствующее таким потребностям 
образование также должно быть техноло-
гичным, направленным на формирование 
знаний, умений и навыков, позволяющих 
изобретать, доводить до производства и сбы-
та товары и услуги.  

Таким образом, именно в наше время 
технология стала самоцелью образования, а 
затем и науки, вытеснив этику, то есть филь-
трацию достижений через «сито» высших 
ценностей.  

Отсюда внедрение в практику таких 
технологически «совершенных» орудий 
убийства, как атомная и водородная бомбы, 
газовые камеры… Этический релятивизм по-
беждает всегда, если ценностный подход 
сталкивается со свободным движением науч-
ной мысли, востребованной на рынке по-
требления.  

Поиск ответов на вопросы «что есть мир, 
его явления и закономерности»? переместился 
в практическую область, и методология тако-

http://dic.academic.ru/dic.nsf/enc1p/11874�
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го поиска определяется необходимостью 
научиться всё лучше и лучше делать вещи, 
пользующиеся спросом, а также продуциро-
вать идеи, соблазняющие потребителя и тем 
самым стимулирующие спрос и производство.  

Значит, технический и естественнонауч-
ный аспекты образования фактически стано-
вятся не просто главными, но единственны-
ми с точки зрения практической целесообраз-
ности.  

В связи с этим и качество образования 
определяется в зависимости от того, на-
сколько оно приближает получившего его 
человека к статусу Homo faber, успешно 
конкурирующего на рынке производства и 
сбыта товаров/услуг. 

Гуманитарный аспект образования факти-
чески становится бесполезен, точнее, его по-
лезность определяется той мерой, в которой 
он может помочь человеку быть конкуренто-
способным в обществе производства и потреб-
ления.  

Однако мы знаем, что успешность далеко 
не всегда идентична конкурентоспособности 
или высокому социальному статусу. Страдают 
и плачут и богатые, и бедные, и образован-
ные, и не очень. Плач и страдания бедных 
всего лишь более разнообразны, поскольку 
нищета, болезни, которые можно вылечить, 
невозможность развивать детей и прочие 
проблемы материального мира богатыми пре-
одолены (хотя, разумеется, у некоторых есть 
страх потерять).  

Личностные кризисы случаются у разных 
людей (и далеко не всегда кризисы конструк-
тивно разрешаются улучшением психологиче-
ского здоровья), а прямой связи с материаль-
ным статусом и даже стандартными пока-
зателями успешности может и не быть.  

Разумеется, если человек с малых лет и 
до конца своих дней борется за выживание, 
то его мотивация и социальные установки 
направлены, в основном, на удовлетворение 
витальных потребностей, его цели опре-
делены и конкретны, а фрустрация не яв-
ляется экзистенциальной, а имеет бытовой 
характер. Отсутствие смыслов и целей, 
разрушающая личность пустота («экзистен-

циальный вакуум», «экзистенциальная фруст-
рация», в терминах В. Франкла) появляются 
тогда, когда в общей иерархии потребностей 
актуализируются и не находят удовлетво-
рения потребности более высокого уровня, 
такие как самоуважение, уважение, принятие 
и любовь со стороны значимых других, стрем-
ление к творчеству, к самореализации. 

Именно в плоскости личностного раз-
вития, самосовершенствования и гармониза-
ции видится смысл (то есть ответ на вопрос 
«зачем?) гуманитарного аспекта образования – 
формирование гуманистических ценностных 
ориентаций, соответствующих установок, 
диспозиций и смыслов, способствующих дви-
жению личности к психологическому здо-
ровью.  

Но не только в рамках отдельных курсов, 
как бы противопоставляемых естественно-
научному или техническому образованию, а 
внутри любого курса, в том числе, напри-
мер, курса математики, биологии, програм-
мирования и так далее.  

Собственно, именно о таком «сущност-
ном образовании» писал полвека назад 
А. Маслоу: «…цель образования и предмет 
обучения – сам человек и цели гумани-
стические, то есть такие, которые отвечают 
целям человека, и среди них на первый план 
выступают «самоактуализация» человека, «во-
человечивание» человека, полное воплощение 
того, чего может достичь человек как пред-
ставитель вида, что уже являют собой луч-
шие представители человечества <…> Если 
образование будет устремлять человека к осо-
знанию своих высших потребностей, к актуа-
лизации их, если оно будет способствовать 
самоактуализации человека, то очень скоро 
мы сможем наблюдать расцвет цивилизации 
нового типа» [2, с. 180; с. 207]. Таким образом, 
цель гуманизации образования заключается 
не только в «вочеловечивании» человека», но 
и в «вочеловечивании» общества.  

Концептуальной динамической моделью 
гуманизации образования могла бы стать опре-
делённая последовательность действий, ха-
рактеризующаяся движением от общего к 
частному (см. таблицу 1). 
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Формы такой работы могут быть очень 
разнообразны, например:  

– критический анализ существовавших и 
существующих в мире систем и методов 
гуманизации образования и затем осмыслен-
ное, точечное внедрение лучших, а главное, 
ментально не противоречащих нашей куль-
туре и обществу образцов; 

– семинары, а ещё лучше тренинги (или 
иные формы активных методов обучения) по 
компаративистской культурологии или аксио-
логии; 

– актуализация личностной и профессио-
нальной рефлексии и формирование профес-
сиональной идентичности в рамках специаль-
но структурированных тренингов; 

– деловые игры по конструированию кон-
цептуальных основ и методов гуманизации 
образования (как для преподавателей гумани-
тарных, технических и естественнонаучных 
дисциплин, так и для студентов); 

– организация работы студентов по по-
иску и презентации (публичные выступле-
ния, инсценировки, эссе) жизнеописаний лю-
дей, пришедших различными путями к лич-
ностной гармонии (и, напротив, примеры лю-
дей, внешне успешных, но страдающих раз-
ными формами дисгармоничности с собой, с 
миром…); 

– организация общения с современника-
ми – гуманистически ориентированными людь-
ми, достигшими вершин профессионализма 
развития без ущерба для личностного разви-
тия и т.д.  

В качестве примера предлагаем деловую 
игру «Цена ошибки», соответствующую 
второму этапу в динамической модели гума-
низации образования (моделирование мето-
дологических и методических оснований для 
интеграции гуманитарной проблематики в 
учебную дисциплину, курс), а именно дости-
жению концептуальной цели (соотнесение 

Таблица 1 
Динамическая модель гуманизации образования 

 

№ Общее содержание этапа Концептуальная цель Технологическая цель 
 
 
1 

 

Определение ценностных 
оснований и целей содер-
жания гуманитарного 
аспекта и гуманизации 
образования в целом 

 

Фиксация общечеловеческих 
ценностей и выявление 
совпадающих с ними ценностей 
конкретной культуры и общества 
в структуре общего и/или 
профессионального образования 
 

 

Обнаружение и разработка 
методов помощи личности в 
понимании мира, познании 
себя и ценностей бытия 
общечеловеческих, 
культурных, общественных  

 
 
 
 
2 

 

Моделирование 
методологических                  
и методических 
оснований для интеграции 
гуманитарной 
проблематики                         
в учебную дисциплину, 
курс  

 

Соотнесение                        
профессиональной 
направленности                              
конкретной учебной дисциплины,  
курса с гуманитарной 
проблематикой 

 

Поиск и разработка методов 
формирования профессиональ-
ной идентичности в её 
соотнесенности с личностной 
идентичностью, а также 
средств помощи в поиске 
смысложизненных 
ориентаций и целей 
 

 
 
 
3 

 

Моделирование 
личностного потенциала 
для гармонизации 
собственной жизни                
в условиях оптимальной 
включённости                        
в профессиональную             
и общественную среду 

 

Развитие рефлексии 
относительно соотнесения своего 
жизненного пути (или ожиданий) 
и профессионального развития с 
общечеловеческими ценностями, 
ценностями конкретной культуры 
и общества, собственными 
ценностными ориентациями, 
диспозициями, установками 
 

 

Помощь личности  
в формировании  
собственных способов 
самопознания,  
обнаружения смыслов  
и целей в своей жизни, 
обучении,  
работе 
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профессиональной направленности конкрет-
ной учебной дисциплины, курса с гуманитар-
ной проблематикой) и технологической цели 
(поиск и разработка методов формирования 
профессиональной идентичности в её сотне-
сенности с личностной идентичностью, а так-
же средств помощи в поиске смысложизнен-
ных ориентаций и целей). Игра проводилась 
для обучающихся 2-го курса по специаль-
ности 15.03.03 «Прикладная механика» (см. 
приложение). 

Таким образом, разделение образования 
на естественнонаучное и гуманитарное (сте-
реотипное – на уровне ментальности и инсти-
туциональное – на организационном уровне)  
неконструктивно и является препятствием как 
для личностного развития, так и для гумани-
зации общества. Гораздо более продуктивно 
включать гуманитарный аспект в каждую 
учебную дисциплину, гармонизируя, таким 
образом, не только образование, но и личнос-
тное развитие в единой ценностной системе: 
природа-мир-человек.  

Естественнонаучный аспект образования 
связан с поиском ответов на вопросы «по-
чему?» и «каким образом?», что позволяет 
более технологически правильно реализовы-
вать профессиональные задачи. Гуманитар-
ный аспект образования связан с поиском 
ответов на вопрос «зачем?», что способствует 
более глубокому осознанию ценностно-смыс-
лового компонента профессиональной деятель-
ности и жизни в целом. 

Цель гуманизации образования техноло-
гически выглядит как организованное в рам-
ках учебного заведения взаимодействие пре-
подавателей и обучающихся, способствую-
щее формированию установок, направлен-
ных на обнаружение смыслообразующих 
оснований профессиональной деятельности и 
построение путей, позволяющих продвигаться 
к осмысленности, осознанности и гармонич-
ности бытия.  

Задачи гуманитарного образования – ис-
следование, изучение и систематизация спо-
собов поиска смыслов и целей (в том числе в 
историческом плане, в рамках различных 
философских и религиозных традиций), в 

рамках классической и современной фило-
софии, постмодернистких течений в науке, 
литературе, искусстве.  

Гуманизация образования должна осно-
вываться на предварительном концептуаль-
ном и технологическом моделировании со-
держания, этапности, целей, задач и форм 
этого процесса. Психологическая культура 
гуманизации образования проявляется в со-
ответствии целей и задач этого процесса при-
меняемым методам и техникам. 

Приложение  
Деловая игра «Цена ошибки» 

Методология и процедура: участникам 
дается схема «Учет ошибок конструирова-
ния», в соответствии с которой обычно про-
изводится анализ конструктивных недостат-
ков и ошибок при конструировании в рамках 
курса «Прикладная механика». После разде-
ления обучающихся на 3 микрогруппы (по 5-
7 человек в каждой) предлагается по этой же 
схеме, исходя из знаний и опыта, проанали-
зировать: 

а) любые исторические события;  
б) ситуации межгруппового или межлич-

ностного общения; 
в) поступки личности. 
Каждая микрогруппа (команда) получает 

следующую инструкцию: 
Прочитайте следующий текст и сотне-

сите с ним возможности переноса техниче-
ских условий и заданий на иную сферу жиз-
ни (в соответствии с командным заданием).  

Разновидностью общего метода конструи-
рования на основе аналогов является метод 
анализа ошибок. Одно из основных правил 
конструирования гласит: «найдите содержа-
щиеся в конструкции недостатки и попытай-
тесь уменьшить их». При конструировании 
ошибки неизбежны. Они появляются из-за 
невнимательности, утомления, недостаточной 
квалификации проектировщика и по другим 
причинам. В зависимости от стадии проекти-
рования могут возникать ошибки формо-
образования, компоновки, кинематической 
схемы; связанные с назначением материалов, 
выбором формы базовых деталей; в расчетах 
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(прочности, жесткости, размерных цепей и 
др.); сборки, базирования, установки, сило-
вой схемы; эстетического характера и др. 

Явные и неявные ошибки. Ошибки могут 
быть явными (ошибки размеров, недостаточ-
ной прочности и др.) и неявными. Явные 
ошибки менее опасны, поскольку обнаружи-
ваются, как правило, при изготовлении опыт-
ного образца. Неявные ошибки могут сказы-
ваться на работе в течение всего времени 
выпуска машины и поэтому более опасны. 
Скрытые ошибки при функционировании из-
делия могут ухудшать эксплуатационные по-
казатели (точность, виброустойчивость и др.). 

Силовой анализ предполагает изучение 
цепей, передающих движения от двигателя 
до исполнительного органа, восприятия на-
грузок в разных направлениях, замыкания 
силовых цепей и др.  

Анализ сборки содержит проверку усло-
вий сборки зубчатых колес, валов, подшип-
ников, наличия компенсирующих звеньев, 
размерных цепей, поиск лишних звеньев, 
места подвода смазочного материала и др. 

Анализ условий эксплуатации может со-
держать поиск ответов на вопросы типа: 

• что будет, если температура узла (вала, 
подшипника) будет расти (уменьшаться)? 

• чем воспринимаются рабочие нагруз-
ки? 

• что будет, если прекратится подача 
смазки? 

• что будет при износе отдельных эле-
ментов, например, уплотнений и т.п.? 

Ошибки функционирования.  
Ошибки формообразования.  
Кинематические ошибки.  
Ошибки компоновок.  
Нерациональное восприятие нагрузок.  
Нерациональные конструкции. Потенци-

альные ошибки конструирования связаны 
часто с недостаточным учетом технологич-
ности (технологической рациональности).  

Недостатки оформления чертежей. 
Значительное количество ошибок может быть 
связано с неправильной простановкой разме-
ров в рабочих чертежах, несогласованностью 

характерных размеров сопряженных деталей 
и с другими причинами.  

В итоге, команды представляют свои 
проекты и обсуждают их. 

Вопросы для обсуждения. 
1. Сложно ли вам было найти аналогии 

между технической системой и исторически-
ми событиями, системой человеческих отно-
шений, личностью как системой? 

2. Есть ли польза от поиска таких анало-
гий? Что вам дал этот опыт? Для своей про-
фессиональной деятельности? Для жизни 
вообще? 

3. Можете ли вы предложить подобные 
аналогии между техническими и гуманитар-
ными системами? 

Ниже приведен один из получившихся 
проектов (отредактированный автором настоя-
щей статьи). 

 

Историческое событие: революция                      
1917 года и её последствия 

 

Недостаточная квалификация проек-
тировщика: Ленин, Троцкий и другие веду-
щие профессиональные революционеры в 
значительной степени были теоретиками. 
Они считали, что их идеологическая схема – 
коммунизм – это закономерный этап разви-
тия человечества, причем, высший этап, не-
избежно наступающий после капитализма и 
империализма. Они полагали, что, в конеч-
ном счете, все человечество будет развивать-
ся именно в этом направлении. Но они осно-
вывались не на практике, а лишь на идее и 
мечте. Очевидно, что они ошиблись, так как 
в настоящее время никакой общемировой 
тенденции движения к коммунизму не на-
блюдается. А там и тогда, где и когда ком-
мунизм декларировался как достижение, ито-
ги были или ужасны («культурная револю-
ция» времён Мао Цзэдуна в КНР, культ 
личности Ким Ир Сена в КНДР, «казармен-
но-аграрный коммунизм» режима «красных 
кхмеров» Пол Пота и Йенг Сари в «Демокра-
тической Кампучии) или бессмысленны, как 
в Европе. 
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Недостатки оформления чертежей. 
Это был даже не чертёж, а эскиз, отдельные 
части которого были вообще слабо прорисо-
ваны, а кое-где виднелись лакуны. В начале 
его создания этот эскиз все время трансфор-
мировался, а затем стал жёсткой схемой, не 
отражающей реальную ситуацию. Именно 
поэтому конструкция, ставшая нежизнеспо-
собной, в конце концов, рухнула. 

Явные и неявные ошибки. Явной ошиб-
кой была недооценка человеческой косности, 
точнее, того факта, что «новый человек», ко-
торого они хотели создать, не мог получиться 
из ничего или из какого-то нового материала. 
Конечно, идея овладела массами и была мас-
совая вера в светлое будущее, идею всеобщего 
равенства и братства, был массовый героизм 
и беззаветная преданность. Но в основе оста-
вался все тот же человек, которому ничто 
человеческое не чуждо, в том числе, эгоизм, 
стяжательство, обман, накопительство, за-
висть, невежество и проч. Иными словами, 
это была технологическая ошибка, связанная 
с материаловедением. Материал, который был 
в наличии, не слишком подходил для созда-
ния задуманной конструкции. Они также не 
учли сопротивления материала как отдель-
ных людей, так и целых групп, а отсюда – 
гражданская война, саботаж и разруха. Не 
хватало и технологической рациональности, 
поэтому стали создаваться нерациональные 
конструкции: военный коммунизм, продраз-
верстка, насильственная коллективизация, 
жесткое подавление инакомыслящих, кон-
центрационные лагеря и проч. Скрытые ошиб-
ки при функционировании ухудшали эксплуа-
тационные показатели (перманентные ло-
кальные кризисы в разных отраслях эконо-
мики, дефицит ряда товаров, непроизводи-
тельный труд, идеологические шатания и в 
конечном счете размывание и упадок идеи).  

Кинематические ошибки связаны с по-
становкой стратегических и тактических це-
лей, то есть с направлением движения. По-
скольку стратегические планы были утопич-
ны, то и тактическая линия партии все время 
была подвержена тряске и вилянию. Отсюда 
и знаменитая фраза: «Колебался вместе с 
линией партии».  

Ошибки компоновок касались, в первую 
очередь, кадровой политики, номенклатурного 
распределения. «Кадры решают все», но здесь 
как раз не все было в порядке. Поэтому время 
от времени происходили «кадровые чистки» 
в самой жестокой форме. Иногда эти чистки 
дорого стоили Родине, например, чистки в 
Красной армии накануне войны. 

Нерациональное восприятие нагрузок: 
считалось, что элементы конструкции (про-
изводительные силы, производственные от-
ношения и люди, в них состоящие) выдер-
жат не только любые физические, но и мо-
ральные нагрузки, то есть, морально разру-
шающие нагрузки. Но и этого не произошло – 
не выдержали.  

Силовой анализ показал, что суперцен-
трализированная экономическая система про-
изводства и распределения даёт сбой при пе-
редаче управленческих решений, а система 
тотального планирования работает на самоё 
себя и не имеет ничего общего с реальным 
потребительским спросом. Это привело к 
серьёзным проблемам в промышленности, сель-
ском хозяйстве и способствовало непропор-
циональному развитию сырьевого производ-
ства, то есть добычи ископаемых. 

Анализ сборки содержит проверку усло-
вий политической и экономической интегра-
ции страны. В итоге революции территории, 
в том числе национальные анклавы, перекраи-
вались по принципу «разделяй и властвуй», 
т.е. в результате ошибок формообразования 
через определённые интервалы времени ста-
ли накапливаться условия для межэтниче-
ских, межконфессиональных и межкультур-
ных конфликтов. Впрочем, для их развития 
существовала и экономическая подоплёка. 

Анализ условий эксплуатации экономи-
ки и человеческого капитала содержит поиск 
ответов на вопросы типа: 

• что будет, если накал противоречий 
будет расти? 

• как воспринимаются насилие и попра-
ние прав личности, к чему это может привес-
ти? 

• что будет, если прекратится распреде-
лительная система? 
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• что будет при износе отдельных эле-
ментов системы: экономики, идеологии? 

АННОТАЦИЯ 
В статье обосновывается правильность 

включения предметов социально-гуманитар-
ного цикла в образовательные программы 
естественнонаучной и технической направлен-
ности и необходимость формирования гума-
нистических ценностных ориентаций соот-
ветствующих установок, диспозиций и смы-
слов, способствующих движению личности к 
психологическому здоровью. Представлена 
динамическая модель гуманизации образова-
ния, обозначены возможные формы этой ра-
боты, приведена методология и, частично, 
результат деловой игры.  

Ключевые слова: гуманизация образо-
вания, этический релятивизм, сущностное об-
разование, вочеловечивание, деловая игра. 

SUMMARY 
The article substantiates the correctness of 

the inclusion of the social and humanitarian 
cycle to the educational programs of the natural 
science and technical disciplines and also the 
necessity of the development of humanistic 
value orientations, appropriate attitudes, dispo-
sitions and the meanings that promote an indi-
vidual to psychological health. There is given a 
dynamic model of humanization of education, 
indicated the possible forms of this work. As an 
example, there is an indicated methodology and, 
in part, the result of the business game. 

Key words: humanization of education, 
ethical relativism, essential education, homini-
zation, business game. 
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     ктуальность проблемы личностной ин-

фантилизации современной молодежи и не-
обходимость поиска путей ее преодоления 
подчеркивается сегодня психологами, педа-
гогами, социологами и представителями дру-
гих наук [12; 13; 15]. В данной статье про-
явления личностного инфантилизма анализи-
руются в контексте представлений молодых 
людей о собственной жизненной перспекти-
ве. 

Личностный инфантилизм понимается 
как совокупность различных проявлений со-
циальной незрелости на фоне нормативного 
уровня психического функционирования че-
ловека, маркером которой является разрыв 
между конструируемым обществом образом 
социально зрелой личности и поведением че-
ловека. Обобщенная характеристика содер-
жания конструкта «личностная зрелость» 
включает в себя представления об эффектив-
ной реализации социальных ролей, характер-
ных для периода взрослости (прежде всего, 
профессиональных и семейных), постоянном 
развитии личности в контексте просоциаль-
ных ценностей и ожиданий [2, c. 124–143]. 
Соответственно, личностный инфантилизм, 
представляющий собой противоположный 
полюс бинарного конструкта «зрелость лич-
ности – инфантилизм личности», проявляется 
в отказе от обозначенных социальных ролей 
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и/или от прогрессивного личностного разви-
тия. 

Как показало наше предыдущее исследо-
вание [11], проявления личностного инфан-
тилизма неоднородны и могут быть связаны 
с волевым, рефлексивным или нравственным 
дефицитом. Соответственно, было выделено 
три типа признаков личностного инфантилиз-
ма: волевой инфантилизм проявляется в труд-
ностях планирования деятельности и эмоцио-
нальной саморегуляции; нравственный инфан-
тилизм связан со стремлением к самоутвер-
ждению с использованием любых средств, в 
том числе вступающих в противоречие с мо-
ральными нормами; рефлексивный инфанти-
лизм определяется зависимостью самооценки 
от мнения других людей, стремлением к по-
лучению положительных оценок, чрезмерной 
чувствительностью к критике.  

Очевидно, что охарактеризованные типы 
проявлений личностного инфантилизма пред-
полагают различные способы отношения к 
себе и к жизни и могут по-разному проявлять 
себя в ситуации перехода молодого человека 
в возрастную группу взрослых. Этот переход 
не случается одномоментно, он предполагает 
последовательное решение разнообразных за-
дач, связанных с жизненным самоопределе-
нием, и в этом процессе большое значение 
приобретают ориентиры, организующие про-
движение молодого человека по жизненному 
пути. В этой связи актуальной становится 
задача изучения жизненной перспективы, ти-
пичной для молодых людей с признаками 
личностного инфантилизма. Жизненная пер-
спектива представляет собой целостную кар-
тину будущего, содержащую сложно взаимо-
связанные ожидаемые события, опосредован-
ные социальными и индивидуальными цен-
ностями [4, c. 256–269]. Исследования жиз-
ненной перспективы показывают значимость 
внутренней согласованности жизненной пер-
спективы в аспекте соответствия событийной 
перспективы содержанию ценностно-смысло-
вой сферы личности для эффективного управ-
ления собственной жизнью в настоящем, а 
также реалистичного планирования собствен-
ного будущего [1, c. 138–144; 3; 5]. 

Современные исследования жизненной 
перспективы молодых людей свидетельству-
ют о ее качественной и количественной (в 
аспектах событийной наполненности и «глу-
бины») трансформации (в сравнении с пре-
дыдущими поколениями), затруднениях в 
планировании молодыми людьми собствен-
ного будущего вплоть до полного отказа от 
самостоятельного планирования и предпоч-
тения стереотипизированных моделей «бла-
гополучной жизни» [6; 9]. Мы предполагаем, 
что описанные эффекты трансформации жиз-
ненной перспективы у молодых людей не 
являются универсальными для молодежи и 
опосредованы, в том числе характером и сте-
пенью инфантилизации личности молодого 
человека. 

В статье представлены результаты иссле-
дования, целью которого стало изучение жиз-
ненной перспективы у студентов с признака-
ми личностного инфантилизма. Структура 
основной части статьи соответствует иссле-
довательским задачам: 

1. Анализ количественных показателей, 
характеризующих жизненную перспективу 
студентов с признаками волевого, нравствен-
ного и рефлексивного инфантилизма, а также 
без признаков личностного инфантилизма. 

2. Содержательный анализ событий, про-
гнозируемых испытуемыми. 

3. Соотнесение характеристик жизнен-
ной перспективы с социальными ценностями 
студентов. 

В исследовании приняли участие 165 че-
ловек в возрасте 18–24 лет, получающих пер-
вое профессиональное образование (различ-
ной направленности), из них 70 юношей и 95 
девушек. Оценка выраженности признаков 
личностного инфантилизма производилась с 
помощью опросников «Уровень выражен-
ности инфантилизма» [12], «Инфантиль-
ность личности» [10, с. 69–70], Методики 
диагностики личностной зрелости [7] на 
основе факторной структуры пунктов пере-
численных методик, полученной в проведен-
ном нами ранее исследовании [11]. В резуль-
тате было сформировано 3 подгруппы сту-
дентов с признаками инфантилизма (нрав-
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ственного, НрИ, n=23; ВолИ, n=21; реф-
лексивного, РефлИ, n=26), а также контроль-
ная группа студентов без признаков лич-
ностного инфантилизма (БезИ, n=107). Не-
которые испытуемые продемонстрировали 
ответы, свидетельствующие о разных призна-
ках инфантилизма, в силу чего их данные 
учитывались в двух подгруппах (n=12). Для 
изучения жизненной перспективы исполь-
зовалась методика «Психологическая авто-
биография» [8], анализировались показатели, 
характеризующие субъективные представле-
ния о собственном будущем. Социальные цен-
ности изучались с помощью Методики экс-
пресс-диагностики социальных ценностей 
личности [14]. Для математической обработ-
ки данных использовался пакет программно-
го обеспечения «Statistica 12.0», с помощью 
которого осуществлялся критериальный (кри-
терий Манна-Уитни U) и корреляционный 
(коэффициент корреляции Спирмена rs) анализ. 

Результаты показывают, что количество 
прогнозируемых событий и модальность их 
оценки в контексте анализа проявлений лич-
ностного инфантилизма оказались незначи-
мыми переменными: вне зависимости от на-
личия или отсутствия признаков инфанти-
лизма студенты в среднем указывают два-три 
будущих события, подавляющее большинст-
во которых имеет положительную оценку 
(события будущего, получившие отрицатель-
ную оценку, составляют менее 1 % от общего 
количества). Личностный инфантилизм про-
является прежде всего в сокращении «глуби-
ны» жизненной перспективы, что особенно 
характерно для студентов с признаками воле-
вого и рефлексивного инфантилизма (см. 
табл. 1). 

В целом очевидно, что предвосхищение 
отдаленных жизненных этапов у студентов с 
признаками волевого и рефлексивного ин-
фантилизма вызывает затруднения, что сви-
детельствует об узости их жизненных пла-
нов, трудностях, связанных с перспективным 
планированием. Жизненная перспектива сту-
дентов с признаками нравственного инфан-
тилизма в аспекте количественных показате-
лей оказалась в наибольшей степени при-

ближенной к результатам контрольной груп-
пы. 

Содержательный анализ событийного 
аспекта жизненной перспективы показывает, 
что личностный инфантилизм способствует 
сокращению сфер предвосхищаемой реали-
зации личности (см. табл. 2). Для всех сту-
дентов типичным оказалось упоминание со-
бытий будущего, наиболее явно символизи-
рующих переход к взрослой жизни: заверше-
ние учебы, покупка собственной квартиры, 
создание семьи. При этом значимыми в 
структуре представлений о будущем студен-
тов без признаков личностного инфантилиз-
ма оказались те события, которые в наи-
большей степени отражают переход к взрос-
лости (рождение ребенка, самореализация в 
выбранной профессиональной сфере), тогда 
как в представлениях студентов с признаками 
личностного инфантилизма эти события 
встречаются значительно реже. 

В группах студентов с признаками лич-
ностного инфантилизма значительно чаще 
упоминается работа, приносящая высокий 
доход, и, как правило, не связанная с полу-
чаемой профессией, а также события, прямо 
соответствующие психологическим особен-
ностям личности с признаками инфантилиз-
ма того или иного типа: студентами с призна-
ками нравственного инфантилизма значитель-
но чаще других упоминаются покупки (в 
частности, покупка машины), на фоне при-
знаков волевого инфантилизма возрастает ко-
личество упоминаний будущих праздников 
(как правило, ближайших по времени к мо-
менту проведения исследования), студенты с 
признаками рефлексивного инфантилизма 
предполагают приобрести домашнее живот-
ное (что можно интерпретировать как приоб-
ретение «друга, безопасного для самооцен-
ки»). 

Полученные результаты уточнялись с по-
мощью корреляционного анализа, который 
позволил сопоставить характеристики жизнен-
ной перспективы с социальными ценностями 
студентов. 

Суммарный показатель личностного ин-
фантилизма оказался положительно связан с 
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упоминанием таких будущих событий, как 
увольнение с работы (rs=0,37), смена работы 
(rs=0,56), а также с ценностью «красивая ма-
шина, одежда, дом и т.д.» (rs=0,34). Отрица-
тельные взаимосвязи данного показателя об-
наружены с упоминанием в числе событий 
будущего повышения квалификации (rs=-
0,36), рождения детей (rs=-0,34), рождения 
внуков (rs=-0,36) и ценностей карьеры (rs=-
0,33), самообразования (rs=-0,31), удачной 
женитьбы или замужества (rs=-0,34). Эти дан-
ные подтверждают сделанный выше вывод о 
том, что предвосхищаемые сферы самореа-
лизации у студентов без признаков личност- 

 
ного инфантилизма соответствуют основным 
сферам самореализации взрослых (семья и 
профессия). Кроме того, полученные взаимо-
связи с показателями социальных ценностей 
указывают на то, что представления о собст-
венных жизненных перспективах у студентов 
без признаков личностного инфантилизма 
являются отражением содержания их ценно-
стно-смысловой сферы, что, по всей видимо-
сти, будет способствовать воплощению жиз-
ненных планов в реальности. 

Показатель волевого инфантилизма об-
наружил положительные взаимосвязи с упо-
минанием событий «начало самостоятельной 

Таблица 1 
Характеристики жизненной перспективы (звездочкой отмечены значения, досто-

верно отличающиеся от аналогичных значений в подгруппе студентов                  
без признаков личностного инфантилизма, p<0,05) 

 

Средние значения в подгруппах студентов  Параметры анализа  
жизненной перспективы НрИ ВолИ РефлИ БезИ 

«Глубина» перспективы 4,70 1,43* 1,89 5,74 

Количество событий  3,17 2,54 2,95 2,50 

Оценка событий  4,59 4,25 4,24 4,37 

Таблица 2 
Частота событий будущего, упоминаемых студентами (первые 5 позиций, 

 в столбцах указаны доли от общего количества событий в подгруппах) 
 

События  БезИ НрИ ВолИ РефлИ 

Создание семьи 1 (0,164) 1 (0,128) 2 (0,109) 1 (0,119) 

Завершение учебы 2 (0,125) 2 (0,079) 1 (0,155) 2 (0,085) 

Покупка квартиры 3 (0,066) 4 (0,074) 4 (0,071) 4 (0,067) 

Рождение ребенка 4 (0,059)    

Работа по специальности 5 (0,053)    

Высокооплачиваемая работа  3 (0,074) 3 (0,071) 3 (0,067) 

Покупка машины  5 (0,074)   

Праздник   5 (0,055)  

Приобретение домашнего животного     5 (0,050) 
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жизни» (rs=0,31), «переезд от родителей» 
(rs=0,44) и отрицательные взаимосвязи с со-
бытиями «карьерный рост» (rs=-0,34), «рож-
дение ребенка» (rs=-0,30, «путешествие» (rs=-
0,34). Кроме того, были выявлены положи-
тельная взаимосвязь этого показателя с цен-
ностным показателем «медитация, размыш-
ление, молитвы и т.д.» (rs=0,37) и отрицатель-
ная взаимосвязь с ценностным показателем 
«времяпрепровождение в кругу семьи» (rs=-
0,30). Можно предполагать, что подкреплен-
ными актуальной системой ценностей у сту-
дентов с признаками волевого инфантилизма 
оказываются планы на ближайшее будущее, 
связанные с переездом от родителей и нача-
лом самостоятельной жизни. Однако планы, 
связанные с дальнейшей самостоятельной жиз-
нью, весьма размыты, ценностно-смысловые 
ресурсы для активной организации самостоя-
тельной жизни и переходу к роли взрослого, 
по сути, отсутствуют. 

Показатель рефлексивного инфантилиз-
ма, согласно полученным результатам, поло-
жительно связан с упоминанием жизненных 
событий «руководящая должность» (rs=0,36), 
«поиск работы» (rs=0,37), «начало занятий 
танцами, театром и т. д.» (rs=0,32). Также об-
наружились отрицательные взаимосвязи с цен-
ностями «знакомство с новыми людьми, со-
циальные мероприятия» (rs=-0,30), «работа на 
добровольных началах в некоммерческих 
организациях» (rs=-0,36). Здесь проявляются 
очевидные противоречия между антиципи-
руемым будущим, события которого связаны 
с попыткой укрепления своей самооценки 
через поиск социального статуса и получение 
признания, и низкой ценностью контактов с 
другими людьми. В этой связи весьма веро-
ятно, что планы на будущее, имеющиеся у 
студентов с признаками рефлексивного ин-
фантилизма, окажутся реализованными дале-
ко не в полной мере. 

Показатель нравственного инфантилизма 
оказался положительно связан с упоминанием 
событий «смены работы» (rs=0,30), «высоко-
оплачиваемая работа» (rs=0,33), «покупка ма-
шины» (rs=0,32). Также выявлены положитель-
ные взаимосвязи с ценностными показателя-

ми «религия» (rs=-0,32), «карьера» (rs=-0,37) 
и отрицательные взаимосвязи с ценностными 
показателями «увлекательная работа» (rs=-0,33) 
и «интеллектуальное развитие» (rs=-0,46). 
Жизненные планы в этом случае, судя по все-
му, соответствуют содержанию ценностных 
ориентаций, что позволяет предполагать до-
вольно высокую вероятность их реализации 
посредством тех способов, которые обеспе-
чат максимально быстрый статусный рост и 
рост материального благополучия с минималь-
ными «личностными вложениями». На это 
указывает, в частности, взаимосвязь с цен-
ностным показателем «религия», которая в 
данном контексте может быть проинтерпре-
тирована как попытка получить дополнитель-
ные возможности и статус в отношениях с 
другими людьми. 

Анализ данных в контексте сведений о 
возрасте (в границах возрастного диапазона 
выборки), уровне образования (среднее про-
фессиональное / высшее), наличия / отсут-
ствия собственной семьи, материальной зави-
симости / независимости от родителей не 
выявил существенных взаимосвязей перечис-
ленных переменных с проявлениями лично-
стного инфантилизма, что свидетельствует о 
довольно высокой степени универсальности 
описанных закономерностей для студенче-
ской молодежи. 

Таким образом, результаты исследования 
показывают, что жизненная перспектива сту-
дентов с признаками личностного инфанти-
лизма имеет количественную и качественную 
специфику, отражающую особенности их 
личности, которая проявляется при сравне-
нии подгрупп студентов с признаками воле-
вого, рефлексивного и нравственного инфан-
тилизма с подгруппой студентов без призна-
ков инфантилизма. 

Жизненная перспектива, характерная для 
подгруппы студентов без признаков личнос-
тного инфантилизма, может рассматриваться 
как характеристика нормативного перехода к 
взрослости. К их числу относятся достаточная 
«глубина» перспективы будущего, позволяю-
щая строить краткосрочные жизненные пла-
ны и соотносить их долгосрочными жизнен-
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ными целями; включение в описание своих 
жизненных перспектив событий, связанных с 
реализацией в тех сферах жизни, которые 
традиционно считаются «взрослыми» (воспи-
тание детей, профессиональный рост); под-
крепленность представлений о собственном 
будущем ценностными ориентациями, кото-
рая может рассматриваться как предпосылка 
успешной реализации жизненных планов в 
перспективе. 

В подгруппах студентов с признаками 
личностного инфантилизма наблюдается со-
кращение предвосхищаемых сфер реализа-
ции (в частности, сокращение удельного веса 
событий, связанных с рождением и воспита-
нием детей, и развитием в выбранной к дан-
ному моменту профессии), а также рассогла-
сование между содержанием представлений 
о будущем и ценностными ориентациями 
(последнее особенно наглядно проявляется в 
подгруппах студентов с признаками волевого 
и рефлексивного инфантилизма). Кроме того, 
у студентов с признаками волевого и реф-
лексивного инфантилизма обнаружилось со-
кращение «глубины» жизненной перспекти-
вы, указывающее на затруднения в планиро-
вании и прогнозировании будущего. Обобщая, 
можно отметить, что 

– для студентов с признаками волевого 
инфантилизма характерно стремление к само-
стоятельной жизни, сепарации от родитель-
ской семьи на фоне отсутствия понимания 
собственных жизненных перспектив, размы-
тости жизненных планов; «глубина» жизнен-
ной перспективы у этих студентов сокраще-
на, им в большей степени, чем другим, свой-
ственно использовать в качестве «маркеров» 
будущие события, связанные с праздным 
времяпрепровождением; 

– для студентов с признаками рефлек-
сивного инфантилизма типично противоре-
чие между событиями предвосхищаемого бу-
дущего, направленными, в первую очередь, на 
укрепление своей самооценки посредством 
достижения приемлемого социального стату-
са и получение признания со стороны других 
людей, и низкой ценностью контактов с 
людьми; это позволяет предполагать, что эти 

студенты столкнутся с трудностями на пути 
воплощения предвосхищаемой жизненной 
перспективы в реальной жизни; 

– студенты с признаками нравственного 
инфантилизма продемонстрировали ориенти-
рованность жизненной перспективы на мак-
симально быстрый статусный рост и рост 
материального благополучия при минималь-
ных личностных затратах, игнорируя направ-
ления, связанные с личностным и профессио-
нальным развитием, что соответствует наи-
более типичным для них социальным ценно-
стям и с большой долей вероятности будет 
более или менее успешно реализовываться ими 
в процессе построения собственной жизни. 

Полученные результаты целесообразно 
учитывать в контексте организации работы 
по содействию жизненному самоопределению 
студенческой молодежи. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена анализу личностного 

инфантилизма студенческой молодежи в кон-
тексте представлений молодых людей о соб-
ственной жизненной перспективе. Показано, 
что жизненная перспектива студентов с при-
знаками личностного инфантилизма имеет ко-
личественную и качественную специфику, 
отражающую особенности их личности. 

Ключевые слова: личностный инфанти-
лизм, волевой инфантилизм, рефлексивный 
инфантилизм, нравственный инфантилизм, 
жизненная перспектива, социальные ценности. 

SUMMARY 
The article is devoted to analysis of personal 

infantilism students in the context of their views 
about own life prospects. The empirical results 
show that the life prospects of students with 
signs of personal infantilism has quantitative and 
qualitative specificity, reflecting their persona-
lity. 

Key words: personal infantilism, strong-
willed infantilism, reflective infantilism, moral 
infantilism, life prospect, social values. 
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образовательной традицией, уровнем разви-
тия психологической науки в конкретной 
стране, а также ее экономическими и поли-
тическими факторами. Тенденции развития 
психологии во многом предопределяют объем 
передаваемых обучающимся психологических 
знаний. В исследованиях, посвященных рас-
смотрению вопроса становления будущего 
психолога, подчеркивается, что данный про-
цесс тесно связан с освоением обучающимися 
новой социальной роли, с формированием 
определенных качеств личности и способно-
стей, необходимых для выполнения профес-
сиональной деятельности. 

Представление о профессии психолога 
для большинства обучающихся основано на 
сложившихся в общественном сознании сте-
реотипах, формирующих образ психолога-
мудреца, способного управлять мыслями и 
поведением своего собеседника. Кроме того, 
нередко обучающиеся полагаются на имидж 
психологов – героев разных телевизионных 
передач развлекательного характера. Абиту-
риенты, желающие освоить профессию пси-
холога, плохо понимают специфику своей 
будущей профессии. Их знание сводимо к 
стереотипу о психологе как о человеке, кото-
рый мастерски выстраивает диалог, владеет 
собой и в состоянии оказать поддержку 
коммуниканту. 

Психолог стремится к реализации своих 
возможностей и поэтому создает такие усло-
вия, которые позволяют, в первую очередь, 
ему утвердиться как личности. Профессия 
психолога ориентирована на оказание под-
держки другим людям в решении их жизнен-
ных проблем, и в этой связи психологическая 
профессия имеет выраженную гуманитарную 
ориентацию, тогда как другие профессии до-
пускают и более прагматичные ориентации. 

Психологические проблемы встречаются 
в течение всей жизни человека. Помощь пси-
холога может быть полезна во всех сферах 
жизнедеятельности. В этой связи возникает 
вопрос: кто определяет, какими проблемами 
должен заниматься психолог, а какими – не 
должен (иначе получается, что все проблемы, 
связанные с человеком, должны решать толь-

ко психологи, а в других профессиях надоб-
ность просто отпадает)? Не менее значим 
вопрос о том, как психолог должен решать 
имеющиеся психологические проблемы и 
только ли он сам определяет формы, методы 
и условия своего труда? 

Одной из актуальных проблем практиче-
ской психологии на современном этапе явля-
ется проблема подготовки специалистов-
практиков. Не секрет, что по окончании выс-
шего образовательного учреждения выпуск-
ник, приступивший к работе, например, психо-
лога социального или психологического центра, 
школьного психолога и т. п., располагает в 
лучшем случае необходимой практическому 
психологу теорией. В подготовке специалистов 
данной сферы деятельности практический 
аспект представлен наиболее слабо. С чем 
это связано? 

Профессионализм психолога-практика на-
ходит свое выражение в мотивационной и 
операциональной сферах. 

Мотивационная сфера включает в себя 
ценностные ориентации, профессиональное 
призвание, мотивы профессиональной деятель-
ности, профессиональные притязания, профес-
сиональные ожидания. Профессиональные мо- 
тивы должны быть устойчивыми, интенсив-
ными, с яркой эмоциональной окраской. 

Операциональная сфера психики обеспе-
чивает исполнительскую часть профессиональ-
ной деятельности. Операциональная сфера – 
это знания, умения, навыки, психологические 
ресурсы личности, которые психолог исполь-
зует для выполнения профессиональных обязан-
ностей. Среди важнейших операциональных 
показателей развития профессионала – профес-
сиональные способности, позволяющие лично-
сти как можно полно отвечать требованиям 
профессии. К важным структурным качествам 
ученые относят профессиональную проница-
тельность (А. А. Борисова), социальный интел-
лект (Н. А. Аминов), способность психолога 
решать коммуникативные задачи (Н. В. Бачма-
нова). 

В Российской Федерации базовая под-
готовка психологов осуществляется в усло-
виях вузовской системы обучения. Такая же 
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ситуация наблюдается и в большинстве дру-
гих стран, где срок подготовки психологов 
составляет 4-5 лет. Несмотря на то, что в 
данный момент существует как очная, так и 
заочная формы обучения психологов, а в по-
следнее время появилась и дистанционная, 
полноценное формирование профессионала-
психолога, прежде всего, предполагает очное 
обучение. Следует признать, что при условии 
освоения психологии в наиболее удобной для 
обучающегося форме, по окончании универ-
ситета он должен отчетливо осознавать необ-
ходимость развивать и совершенствовать 
практические умения под руководством про-
фессионалов, например, на тренингах, кото-
рые проводят опытные психологи-практики, 
конференциях, мастер-классах, семинарах-
практикумах, где имеется возможность озна-
комиться с разнообразными методиками, тех-
нологиями, с особенностями их использова-
ния в психологической практике. 

Надо отметить, что высшее базовое пси-
хологическое образование, где ситуация, хо-
тя и медленно, но все же меняется к лучшему 
(появляются специальные учебники, посо-
бия, разрабатываются и внедряются в прак-
тику работы высших образовательных учре-
ждений различные образовательные про-
граммы, профили подготовки, студентам 
предлагают больше тренинговых и практиче-
ских занятий), отчасти пытается решить дан-
ную проблему. На наш взгляд, необходима 
специализированная подготовка психологов, 
например, по психологическому консульти-
рованию и психокоррекции, которая бы со-
ответствовала мировым стандартам и была 
официально признана в Российской Федера-
ции. 

В настоящее время известно более двух-
сот различных техник, используемых в пси-
хологическом консультировании и психо-
коррекции. Практикующие психологи стремятся 
не столько овладеть психотехническими приема-
ми, сколько определиться в своих предпочте-
ниях относительно той или иной психологи-
ческой концепции и последовательно прод-
вигаться в усвоении ее теоретических прин-
ципов и практических методов, что, в свою 

очередь, свидетельствует о тенденции к каче-
ственному росту. Прежде чем определиться, 
какое направление предпочтительнее, нужно 
знать особенности, сущностные характеристи-
ки того или иного направления психологи-
ческого консультирования и психокоррекции. 

В учебном плане нашей академии (Гума-
нитарно-педагогическая академия (филиал) 
ФГАОУ ВО «Крымский федеральный универ-
ситет им. В. И. Вернадского» в г. Ялте) с 
третьего по четвертый курсы при подготовке 
практических психологов и социальных пе-
дагогов предусмотрено ознакомление обу-
чающихся с основами психологического кон-
сультирования и коррекции, методикой орга-
низации социально-психологического тре-
нинга, психолого-педагогической терапией, с 
методикой проведения психодиагностики и 
психокоррекции. На основе исследований 
отечественных и зарубежных ученых нами 
была разработана учебная программа для сту-
дентов «Основы психологического консуль-
тирования и коррекции». При освоении со-
держания данного курса студенты знакомят-
ся с основными направлениями зарубежной 
(психодинамическое направление, поведенче- 
ское, когнитивное направление, гуманистиче-
ская психотерапия и др.) и отечественной 
консультативной и терапевтической психоло-
гии, рассматривают вопросы о специфике 
консультирования и коррекции учащихся раз-
ного возраста: младшего школьного, средне-
го звена, учащихся старших классов. На лек-
циях освещается обобщенная концепция курса, 
раскрываются основные понятия и направле-
ния консультативной и терапевтической психо-
логии, практические аспекты данного процес-
са. Используются формы учебно-коллектив-
ной деятельности: лекции-диалоги, лекции-
дискуссии, «круглые столы». На семинарских 
занятиях ведется обсуждение теоретических 
вопросов, заслушиваются и обсуждаются 
подготовленные студентами сообщения на 
заданные темы с обязательной презентацией 
материалов.  

В рамках практических занятий у обу-
чающихся появляется возможность овладеть 
технологией проведения психологической 
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консультации. Так, например, на начальном 
этапе они знакомятся с процедурой сбора 
социально-психологической информации, обу-
чаются коммуникативной технике ведения 
беседы. Следующий этап предполагает реше-
ние таких задач, как планирование психоло-
гического консультирования и коррекции, 
подбор методов и приемов, используемых 
для психологического консультирования и 
коррекции, составление рекомендаций на 
основе консультирования, разработка психо-
коррекционных программ того или иного на-
правления. 

Одним из основных видов работы во вре-
мя практических занятий является моделиро-
вание типичных ситуаций, которые могут 
возникнуть во время психологического консуль-
тирования, их анализ, проектирование способов 
решения ситуационных задач, защита индиви-
дуальных проектов составления структуры 
психологического консультирования и кор-
рекции учащихся, рекомендаций родителям и 
учителям. В процессе подготовки к занятиям 
обучающиеся изучают рекомендуемую лите-
ратуру, осуществляют самостоятельный ин-
формационный поиск по темам занятия.  

Организация образовательного процесса 
психологов свидетельствует о том, что пси-
хологическое образование решает задачу 
ориентировки в разнообразных направлениях 
психологического консультирования и пси-
хокоррекции, в специфике их использования 
на практике, в получении основ теории и 
практики по вопросу психологического консуль-
тирования и коррекции. 

В последнее время появился запрос на 
специализированную систему обучения, ко-
торая бы обеспечивала профессиональную 
подготовку специалистов по разным направ-
лениям и по своему уровню была адекватной 
мировым образцам. 

В процессе психологического консуль-
тирования клиентов ошибки возможны по 
нескольким причинам. Прежде всего, начинаю-
щие психологи полагают, что процедура 
консультирования не требует специальных 
навыков. Считая, что консультирование явля-
ется одним из самых легких видов работы, 

начинающий психолог порой сводит проце-
дуру консультирования к нескольким сове-
там. Неэффективное консультирование связа-
но как с недостатком опыта у психолога-кон-
сультанта, так и с отсутствием определенных 
личностных качеств.  

Как известно, система подготовки пси-
хологов-консультантов и психотерапевтов 
в западноевропейских странах и в США, где 
институт психологической помощи уже дав-
но сформировался, характеризуется высокой 
требовательностью, во-первых, к уровню 
профессиональных знаний и умений будущих 
специалистов, во-вторых, к их личностным 
качествам. В связи с этим профессиональная 
подготовка психолога представляет собой 
длительный и многоступенчатый процесс. Для 
прохождения обучения по психологическому 
консультированию и психотерапии необхо-
димо высшее образование в области психоло-
гии, медицины или социальной работы. Право 
на психолого-консультационную практику 
получают те, кто прошел двухлетнее обуче-
ние клинической психологии и психологиче-
скому консультированию.  

Для получения права на психотерапевтиче- 
скую деятельность требуется пройти трех-
четырехгодичное обучение в специальном 
психотерапевтическом институте. Обучаю-
щиеся выполняют три программы: собствен-
но учебная подготовка в области теории и 
методов психотерапии, опыт самопознания в 
учебной группе и прохождение персональной 
психотерапии у квалифицированного психо-
терапевта в качестве клиента, проведение 
собственной работы с клиентом под супер-
визорством специалиста – преподавателя ин-
ститута.  

По окончании обучения и после сдачи 
экзаменов специалисты получают соответ-
ствующие сертификаты, являющиеся осно-
ванием и необходимым условием для ле-
гальной психоконсультативной и психокор-
рекционной практики. Сертификаты выдают-
ся профессиональными ассоциациями или 
аккредитованными этими ассоциациями обра-
зовательными учреждениями. 

Как видим, основным требованием явля-
ется наличие опыта практической деятель-
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ности. Нормативные документы западноевро-
пейских стран и США содержат указания на 
то, что психологом-консультантом можно 
стать только при условии прохождения прак-
тики под руководством профессионала. Не-
маловажным фактором профессионального 
становления является возраст специалиста – 
не менее 27 лет. С учетом зарубежного опыта 
можно говорить о том, что основной меха-
низм регулирования деятельности специали-
ста – это оценка его уровня квалификации. 

Так, например, в США и западноевро-
пейских странах без лицензирования и со-
ответствующей сертификации психологу не-
возможно приступить к профессиональной 
деятельности. Для получения лицензии и 
сертификата на осуществление психологиче-
ской деятельности кандидаты сдают профес-
сиональный экзамен, учитывается опыт их 
самостоятельной практики. 

В нашей стране пока не выработана ком-
плексная система для проверки соответствия 
квалификационным требованиям психологов 
на разных этапах их профессиональной дея-
тельности. Подтвердить или повысить профес-
сиональный уровень в Российской Федера-
ции возможно лишь в результате прохожде-
ния курсов повышения квалификации. И в 
этой связи актуальность приобретает серти-
фикация психологов, которая могла быть орга-
низована на основе экспертного оценивания 
деятельности профессионала. По отдельным 
узким специализациям практикующих психо-
логов необходимо ввести разные квалифика-
ционные требования. 

Возвращаясь к отечественной практиче-
ской психологии и проблеме подготовки спе-
циалистов в области психологического консуль-
тирования и психокоррекции, отметим, что 
эта проблема имеет два важных аспекта: первый 
связан с содержанием соответствующего обу-
чения, второй – с локализацией и сертифици-
рованием специалистов. Учитывая актуаль-
ную потребность практикующих психологов 
в качественной психоконсультативной и пси-
хокоррекционной подготовке, основной зада-
чей нашей практической психологии являет-
ся популяризация отечественных и адаптация 

лучших моделей зарубежного опыта профес-
сионального образования с учетом отмечен-
ных выше тенденций в его развитии. Реше-
ние данной задачи, как и других вопросов 
специализированной подготовки в области 
психологии, связано с разработкой и приня-
тием в Российской Федерации Закона о про-
фессиональной деятельности в области пси-
хологического консультирования и психо-
коррекции, который бы регламентировал объем 
и характер подготовки специалистов данной 
области. Отсутствие данного Закона позво-
ляет непрофессионалам в искаженном виде, с 
большими ошибками, якобы при помощи ме-
тодики того или иного направления психоло-
гического консультирования и психокоррек-
ции легко обманывать клиентов и спекули-
ровать на рынке психологических услуг.  

В начале учебной деятельности у обу-
чающихся возникают вопросы о содержании 
их будущей профессии. Сам предмет психо-
логии представляется им дискуссионным, 
многообразие точек зрения заставляет обу-
чающихся порой усомниться в возможности 
разобраться с понятийно-терминологическим 
аппаратом. Проблема многообразия точек 
зрения чаще всего настораживает студентов. 
Для уже состоявшегося специалиста все на-
много проще. Он уже выбрал наиболее силь-
ную, с его точки зрения, концепцию, теорети-
ческий подход, определенную психологиче-
скую технологию или даже группу методов, 
которые позволяют ему осуществлять его 
профессиональную деятельность. Так, напри-
мер, психоаналитик руководствуется прави-
лом психодинамического подхода, в рамках 
которого профессионал решает исследова-
тельские и практические задачи. Практика 
специалиста, придерживающегося бихевио-
ральной теории или гештальпсихологии, 
будет существенно отличаться. Студент же, 
со своей стороны, наблюдая за практикую-
щими психологами, может дезориентировать-
ся или усомниться в возможности правиль-
ного выбора.  

Основная задача, которая стоит перед 
обучающимися, заключается в том, чтобы в 
результате освоения конкретных форм и 
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методов исследовательской и практической 
деятельности освоить всю психологию в це-
лом. Важно научиться видеть психологиче-
скую проблему и уметь соотносить ее с важ-
нейшими проблемами общественной жизни. 
Именно это позволит обучающимся – буду-
щим психологам – находить смыслы в своей 
профессиональной деятельности.  

Определение психологической пробле-
мы и освоение психологической науки в це-
лом представляется возможным в рамках 
имеющегося подхода, но более перспектив-
ным нам представляется ориентироваться на 
существенную психологическую проблему. 
Именно осознанная проблема позволяет ин-
тегрировать все лучшее, что накоплено в раз-
ных психологических направлениях. Поэтому 
целесообразно спорить не о том, какое на-
правление лучше, а о самой проблеме и о 
том, чем могут помочь в ее разрешении те 
или иные концептуальные подходы, теории 
или методы.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются вопросы спе-

циализированной подготовки психолога-кон-
сультанта, особенности данной подготовки в 
отечественной и зарубежной высшей школе. 
Поднимается проблема правовой базы для 
успешной и эффективной работы психолога  
в этом направлении. 

Ключевые слова: психолог-консультант, 
направления в психологии, студент, образо-
вание, практическая психология 

SUMMARY 
The article deals with the issues of spe-

cialized training of a consultant psychologist, the 
peculiarities of this training in the domestic and 
foreign higher schools. The problem of the legal 
basis for a successful and effective work of 
psychologist in this direction is examined. 

Key words: psychologist-consultant, direc-
tions in psychology, student, education, practical 
psychology. 
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    стественно, что любое научное, в том 

числе и психологическое, исследование про-
водится с целью разрешения некой актуаль-
ной проблемы. Вместе с тем, если рассмо-
треть все производимые в настоящее время 
психологические исследования, то их темы в 
совокупности своей образуют некоторое мно-
жество, которое может показаться хаотиче-
ским. Понятно, что этот «хаос» подвержен 
неким стохастическим закономерностям, ко-
торые можно попытаться выявить на основе 
соответствующего статистического исследо-
вания. Такое исследование позволило бы вы-
явить наиболее перспективные направления 
дальнейшего развития психологии. Однако 
для достижения этой цели возможен и иной 
подход, состоящий в выявлении логических 
закономерностей развития психологической 
науки и практики. При таком подходе выбор 
тем для последующих исследований, а также 
создание новых и развитие существующих 
психотехник носило бы более согласованный 
и планомерный характер. На наш взгляд, 
именно этого не хватает в процессе развития 
современной психологии. Последнее об-
стоятельство обусловливает актуальность те-
мы данной работы. 

Целью настоящего исследования являет-
ся выявление перспектив дальнейшего разви-
тия психологической теории и психотерапев-
тической практики на основе анализа тенден-
ций и закономерностей их развития. 

Начнем с анализа основных тенденций 
развития психологии и психотерапии, а затем 
перейдем к поиску закономерностей их раз-
вития. 

Подтверждение существования обнару-
женных нами тенденций можно найти в много-

численных литературных источниках, ссылки 
на которые приведены в тексте статьи. Не-
трудно найти подтверждение многим из них 
и на «бытовом» уровне, т. е. на основе обще-
ния с коллегами и наблюдения. Однако нам 
не встречалось описание всей приведенной 
нами совокупности тенденций развития пси-
хологии и психотерапии ни в одном литера-
турном источнике, что придает новизну дан-
ному исследованию. 

 

Тенденции развития современной 
психологии и психотерапии 

Большинство из рассматриваемых нами 
тенденций наметились еще в начале ХХ в. в 
виде отдельных случаев, но лишь в последние 
полвека, а то и позже, стали превращаться в 
явно выраженные тенденции развития психо-
логической науки и практики. Рассмотрим их 
кратко (более подробное описание этих тен-
денций см. в нашей работе [2]).  

Интегративные тенденции: 
Тенденция к интеграции психологической 

науки и психотерапевтической практики. 
Разрыв между теоретической и практической 
психологией. Сообщества психологов-ученых 
и психологов-психотерапевтов существенно 
различаются по менталитету и профессио-
нальному языку.  

Тенденция к интеграции личности паци-
ента посредством психотерапии просматри-
вается в подавляющем большинстве психо-
терапевтических направлений.  

Тенденция к интеграции психологических 
направлений проявилась еще в психосинтезе 
Р. Ассаджоли [4], а в современной психоло-
гии проявляется все чаще [2; 5; 9; 16]. 

Тенденция к интеграции различных психо-
терапевтических направлений. Подавляющее 
большинство психотерапевтических направ-
лений, возникших в последней трети ХХ в. и 
позже, носит интегративный характер [2].  

Тенденция к интеграции в психотерапию 
психотехник, сформировавшихся в духовно-
религиозных традициях. В качестве примеров 
можно привести психосинтез, процессуаль-
ную работу, гештальт-подход, бодинамику и 
ряд других направлений. 
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Тенденция к интеграции психологической 
науки и психотерапевтических концепций с 
другими науками. Интеграция психологии с 
биологией и физикой традиционна для психо-
логической науки. С середины ХХ в. эта тен-
денция становится все более явной.  

Системность. Теория систем нашла ши-
рокое применение в советской психологии на 
основе теории функциональных систем 
П. К. Анохина [3]. За рубежом основы теории 
систем сформулировал Л. фон Берталанфи 
[6]. В зарубежной психологии она исполь-
зуется во многих направлениях психологии и 
психотерапии [13; 14; 16].  

Процессуальность. В советской психоло-
гии с самого начала формирования ее мето-
дологических принципов было постулирова-
но рассмотрение психики в развитии. Тен-
денция к рассмотрению психики как процес-
са за рубежом проявилась в гештальт-подхо-
де (Ф. Перлз [14]; «процессуальная работа» 
А. Минделла [13]). 

Увеличение удельного веса развивающей 
психотерапии. В психотерапии наметилась 
тенденция к более выраженному прогрессу 
развивающей психотерапии по сравнению с 
клинической вследствие интенсивного разви-
тия фармакологии и все более отчетливого 
стремления здоровой части населения к 
личностному росту. 

Утилитарность. В психологической на-
уке в настоящее время приоритетное финан-
сирование имеют важные прикладные ис-
следования. 

Экологичность проявляется в развитии 
психотерапии, направленной на развитие 
осознанности (в противовес манипулятивным 
психотехникам) и в содействии переходу от 
эгоцентрического мировоззрения к экоцен-
трическому. 

Гуманизация и субъективизация харак-
терны для всех направлений экзистенциаль-
но-гуманистического толка. В частности, вни-
мание к субъективным феноменам клиента. 

Характерное для гуманизма внимание к 
другим становится более естественным и не-
обходимым в контексте осознания системно-
сти отношений, в которых находится каждый 

человек. Перенесение внимания на другого 
человека или окружающую среду при сохра-
нении внимания к себе способствует форми-
рованию трансперсонального сознания и 
нравственности, являющимися проявления-
ми духовности.  

Рассмотрение духовного компонента 
психики. В монографии «Фасилитация личнос-
тного роста» [2] мы выделили шесть аспектов 
духовности: натуральный, религиозный, пси-
хотехнический, мистический, культурно-
нравственный и творческий. В современной 
психологии, в частности, в персонологии, все 
чаще рассматривается духовный компонент 
психики [2; 9; 13; 16] и др. В психотерапии 
же все чаще используются психотехники, 
заимствованные из духовных традиций [2; 9; 
13] и др. 

 

Закономерности и перспективы развития 
психологической науки и практики 

 

Знания о психике изначально имели при-
кладное значение. Еще в древние времена они 
применялись для налаживания отношений, 
облегчения переходных ситуаций (рождение, 
начало ученичества, посвящение во взрослую 
жизнь, переходы к старости, смерти и т. п.), 
обнаружения и применения жизненных пси-
хических ресурсов, а также для освоения вы-
соких духовных переживаний. В те времена 
психологические компетенции являлись пре-
рогативой шаманов. Одной из основ шаман-
ской практики являются компетенции, связан- 
ные с достижением ресурсных измененных 
состояний сознания. 

Учение Аристотеля дало западному миру 
представление об интеллекте как основе раз-
вития человека [1]. В результате интеллект и 
его плоды стали основой западной цивилиза-
ции и научно-технического прогресса, чрез-
вычайно расширившего возможности челове-
чества. На этой основе в XIX в. появилась 
научная психология, развивающая «объектив-
ные» знания о человеческой психике на осно-
ве «строгих», с точки зрения рациональности 
научных экспериментов. Однако более при-
стальное рассмотрение достижений рациональ-
ной науки показало, что ее объективность 
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является относительной в силу как объектив-
ных, так и субъективных факторов. К первым 
можно отнести ограниченность диапазона 
восприятия органов чувств человека и огра-
ниченность возможностей его рациональных 
представлений о мире, приводящие к искаже-
нию и ограниченности субъективной карти-
ны мира. Ко вторым относятся искажения 
восприятия, связанные с эмоциональными 
переживаниями, когнитивными установками 
и привязанностями к личностным конструк-
там. Более того, стремление к объективности 
в психологических исследованиях привело к 
парадоксу классического бихевиоризма, от-
казавшегося рассматривать психику в каче-
стве предмета психологического исследова-
ния. Примечательно, что уже «вторая волна» 
когнитивно-бихевиорального направления ста-
ла рассматривать внутрипсихическую деятель-
ность как форму поведения, т. е. как предмет 
своего исследования. Его «третья волна» 
перенесла акцент на исследования психиче-
ских состояний, обеспечивающих оптималь-
ный режим внешнего поведения. Эти иссле-
дования показали, что оптимальным состоя-
нием является состояние «mindfulness», при-
обретаемое посредством буддийских меди-
тативных психотехник [8]. Итак, мы наблю-
даем спираль развития: субъективное – 
объективное – субъективное (+ объективное). 
Вместе с тем в психологию возвращаются 
трансперсональные явления как предмет ис-
следования и духовное измерение психиче-
ского пространства. Последнее расширяет 
поле психологических исследований. 

Как известно, психические явления под-
разделяются на психические процессы, свой-
ства и состояния. Сравнив между собой не-
сколько произвольно взятых учебников по 
общей психологии, несложно убедиться в 
том, что психические процессы прекрасно 
изучены: во всех учебниках мы обнаружим 
один и тот же перечень процессов и под-
робное описание каждого из них. Психические 
свойства также подробно описаны, но их 
набор может несколько различаться в разных 
учебниках. А вот психические состояния 
описываются по-разному, а порой и не опи-

сываются вовсе. Нетрудно также заметить,  
что единая классификация состояний отсут-
ствует. Это говорит о том, что психические 
состояния являются наименее исследованной 
разновидностью психических явлений. 

Сопоставим понятия «индивид», «личность» 
и «субъект» по трем видам психических 
явлений. Нетрудно обнаружить соответствие: 
психические процессы имеют психофизиоло-
гическую основу и потому их можно соотне-
сти с индивидом. Психические свойства яв-
ляются, как известно, свойствами личности. 
Психические состояния переживает субъект. 
Часто говорят о том, что психика имеет пси-
хобиологическую (психофизиологическую) и 
психосоциальную стороны. При этом субъек-
та обычно несправедливо связывают только с 
личностью. Несправедливо потому, что пси-
хофизиологическая сторона для субъекта не 
менее важна, чем психосоциальная. Субъект – 
это сердцевина психики, а не ее сторона. И 
именно эта сердцевина наименее изучена, как 
и характеризующие ее психические состоя-
ния. Таким образом, мы выявили одно из 
перспективных магистральных направлений 
дальнейшего развития психологической науки: 
исследование субъекта в контексте его пси-
хических состояний. 

Конечно же, человек целостен, и потому 
исследование субъекта неизбежно подразу-
мевает дальнейшее исследование индивида и 
личности, взаимосвязей психических процес-
сов и свойств, опосредованных между собой 
психическими состояниями. 

В этом контексте особую роль играют 
трансцендентные состояния и связанные с 
ними переживания. Индивид и личность свя-
заны, соответственно, с биологическим и со-
циальным измерениями человека. Субъект-
ность, открывая возможность трансценден-
ции, открывает еще одно – духовное – изме-
рение. Конечно, все три измерения взаимо-
связаны, следовательно, не ортогональны. В 
частности, духовное ви́дение открывает но-
вые перспективы для социальных взаимо-
действий, психофизиологической саморегу-
ляции и взаимодействий экологического 
характера. В свою очередь, еще В. Райх [15] 
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утверждал духовную природу биологическо-
го начала. О благоприятном духовном воз-
действии на психику природной среды из-
вестно из множества источников. Социальная 
среда в ее основном – культурном – аспекте 
также создает предпосылки для развития 
духовности. 

Трансцендентные состояния открывают 
новые возможности для целостного миро-
восприятия на уровне переживания, тогда как 
системный подход приводит к нему на уров-
не логических умозаключений. Переживание 
себя как части Природы возвращает человека 
на соответствующее ему место в экосистеме 
и обусловливает природосообразность его по-
ведения. В условиях глобального экологиче-
ского кризиса такое восприятие и поведение 
является единственно возможным для восста-
новления нормального биогеоценоза. Из это-
логии известно, что социальное поведение 
является разновидностью естественного био-
логического поведения стайных видов [7]. 
Отсюда логически можно предположить, что 
природосообразное мировосприятие будет 
способствовать разрешению социальных кри-
зисов. С большой вероятностью оно было бы 
благоприятным также для разрешения поли-
тических и экономических кризисов. 

Исследования состояний также представ-
ляются перспективными как вследствие не-
достаточной изученности, так и в перспекти-
ве использования состояний, отличающихся 
от привычного для большинства из нас со-
стояния бодрствования, для более эффектив-
ной жизнедеятельности и переживания своей 
жизни как более полноценной и счастливой. 

Современная психотерапия экзистенциаль-
но-гуманистического направления уделяет 
существенное внимание осознанию телесных 
ощущений, эмоциональных переживаний и 
психических состояний наряду с отношения-
ми, в контексте которых они возникают. Та-
кой подход способствует развитию целостно-
сти личности и адекватности ее отношений с 
окружающей социальной и природной сре-
дой. Следующий шаг – к восприятию себя 
как части природного и социального един-
ства – пока еще не сделан. Ближе всего мо-

жет подвести к нему, пожалуй, экзистенциаль-
ная психотерапия и КБТ третьей волны. 

Только в контексте природосообразности 
возможна гармоничная в социальном и эко-
логическом смысле творческая самоактуали-
зация. При этом речь идет о творческом само-
выражении в любом действии, направленном 
не только вовне, но и на себя. Таким образом, 
мы приходим к концепции сознательного 
формирования себя и своей жизни. Д. Леон-
тьев уже создал подобную концепцию, на-
звав ее «жизнетворчеством» [10]. При этом 
он придает существенное значение способно-
сти человека к трансценденции [11]. На наш 
взгляд, эта концепция существенно выиграла 
бы, особенно в практическом приложении, 
если бы была дополнена психотехниками, 
направленными на развитие внимательности. 
Причем развивать эти психотехники нет не-
обходимости, поскольку они досконально 
разработаны в буддийской традиции. Именно 
в такой форме они используются в когнитив-
но-бихевиоральной терапии третьей волны 
для обретения состояния «mindfulness» [8]. 
На этой основе можно прийти к предположе-
нию о том, что перспективой развития само-
актуализировавшейся личности является осо-
знанная трансцендентная целостность. Как по-
казано нами в монографии, структура лично-
сти человека, достигшего осознанной цело-
стности, становится намного проще за счет 
диссипации (за ненадобностью) многих фун-
кциональных комплексных образований пси-
хики, таких, например, как характер, установ-
ки и проч. [2]. Ее потребности сводятся к ми-
нимуму, отношения становятся доброжелатель-
ными, а деятельность превращается в выпол-
нение функций, обусловленных актуальнос-
тью макросистемы и носит, по большому 
счету, гармонизирующий характер. На рели-
гиозном языке такая деятельность называется 
обычно служением Богу. 

На основе сказанного в предыдущем раз-
деле можно прийти к выводу о том, что 
основными принципами психологии и психо-
терапии ближайшего будущего должны стать 
интегративность, системность и процессуаль-
ность. Попытка заложить основы интегратив-



 

 34

ного системно-процессуального подхода пред-
принята нами в монографии «Фасилитация 
личностного роста» [2]. 

В заключение можно сформулировать сле-
дующий основной вывод. Современное чело-
вечество стоит перед выбором, определяю-
щим его будущее. Причем выбор человече-
ства представляет собой совокупность выбо-
ров отдельных людей. Каждый может осознать 
этот выбор и свою ответственность за него. 
Варианта всего два. Первый – продолжать 
жить на основе биологических инстинктов и 
социальных рефлексов, используя сознание 
лишь для достижения целей, обусловленных 
собственными или групповыми дефицитар-
ными потребностями (термин введен А. Мас-
лоу [12]). Этот путь ведет к межличностным 
и межгрупповым (в том числе межгосудар-
ственным) конфликтам, а также к конфликтам 
с как внешней (экосистема), так и внутренней 
природой (организм в трактовке К. Гольдштей-
на [17]). Конечный итог этого пути – гибель 
человечества. Второй путь – реальное про-
движение в направлении осознанной транс-
цендентной целости. Можно полагать, что 
при достижении этого состояния некой «кри-
тической массой» людей человечество смо-
жет прийти к режиму гармоничного природо-
сообразного функционирования. 

Также следует отметить, что развитие 
психологии в значительной мере обусловле-
но развитием человеческой психики и чело-
веческой культуры и происходит по спирали. 
Причем новый виток спирали (повторение) 
обогащается пройденным опытом противо-
положного рода: (1) субъективность – объек-
тивность – субъективность (+ объектив-
ность); (2) ориентация на практику – акцент 
на теорию – практика (+ теория); (3) бессо-
знательная целостность человека – утрата 
целостности за счет фрагментарности самосо-
знания – осознанная целостность. 

Гуманизация способствует трансперсо-
нальности. 

Субъект – психическая сердцевина чело-
века, собственно психическое, связанное, с 
одной стороны, с преимущественно биологи-
ческой индивидностью, с другой – с преиму-

щественно социально обусловленной лично-
стью.  

Индивид характеризуется психическими 
процессами, личность – психическими свой-
ствами, субъект – психическими состояния-
ми. Психические состояния являются наиме-
нее изученным видом психических явлений. 

Именно субъектность добавляет к биоло-
гическому и социальному измерениям чело-
века духовное, обусловленное способностью 
к достижению целостного трансцендентного 
состояния. 

Трансцендентная целостность человека 
является необходимым и достаточным усло-
вием его подлинной природосообразности. 
Ей соответствует состояние «mindfulness». 
Движению в этом направлении сопутствует 
жизнетворчество. 

Основными принципами психологии 
ближайшего будущего являются принципы 
интегративности, системности и процессуаль-
ности. 

Масштабное движение людей к осознан-
ной целостности является единственной воз-
можностью разрешения глобального эколо-
гического и социально-политико-экономиче-
ского кризиса человечества и единственной 
альтернативой самоуничтожению челове-
чества. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируются закономерности 

и тенденции развития психологии и психо-
терапии от зарождения их предпосылок до 
настоящего времени. Показано, как древние 
представления и психотехники, пройдя период 
отвержения, обретают новую жизнь в совре-
менных условиях. Это относится и к шаман-
скому мифу, важным компонентом которого 
является духовный мир, и к древним техни-
кам трансформации личности на основе раз-
вития сознания, и ко многому другому. Вы-
явленные тенденции позволяют обосновать 
предположения о ходе дальнейшего развития 
психологической науки и практики. 

Ключевые слова: психология, психо-
терапия, тенденции развития, закономерности 
развития, прошлое, будущее. 
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SUMMARY 
Patterns and tendencies of the development 

of psychology and psychotherapy are analyzed 
from the origin of their prerequisites to the 
present time. It is shown how ancient concepts 
and psychotechnics, having passed the period of 
rejection, acquire a new life in modern condi-
tions. This also applies to the shamanic myth, an 
important component of which is the spiritual 
world, and to the ancient techniques of personal 
transformation based on the development of 
consciousness, and much more. The revealed 
tendencies allow to substantiate the assumptions 
about the way of further development of 
psychological science and practice. 

Key words: psychology, psychotherapy, 
development tendencies, patterns of develop-
pment, past, future. 
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     мор – это сложное явление, включаю-

щее множество психологических функций: 
когнитивные процессы, эмоции, коммуника-
цию, которые проявляются в различных со-
циальных и культурных контекстах. В психо-
логии ведутся исследования о связи юмора с 
когнитивными способностями детей, о со-
циальных и эмоциональных аспектах исполь-
зования юмора на протяжении детства. 

Существенным компонентом юмора яв-
ляется несоответствие, которое рассматривают 
как отклонение от обычных ожиданий [1]. 
Эти ожидания основаны на когнитивных схе-
мах – ментальных репрезентациях, хранящих-
ся в памяти. Дети склонны смеяться над 
объектами или событиями, которые не со-
ответствуют имеющимся у них схемам. На 
стадии конкретных операций дети способны 
манипулировать в своем сознании схемами, 
воображая последствия различных действий 
с объектами, без необходимости выполнять 
их на поведенческом уровне. Мыслительные 
операции становятся обратимыми, дети на 
этой стадии также становятся менее эгоцен-
тричными, и у них появляется способность 
осознавать, что у других людей может быть 
иная точка зрения, чем их собственная. Все 
эти когнитивные способности позволяют по-
нимать более сложные виды юмора, которые 
основаны на сложной игре с реальностью 
[16]. Изучая связь между когнитивным раз-
витием и пониманием юмора, T. Shultz и 
J. Robillard [17] выявили, что у школьников с 

1 до 3 класса разрешение несоответствия ста-
новится важным для понимания юмора. 

Дети получают наибольшее удовольст-
вие от юмора, который представляет опти-
мальный уровень сложности для их когни-
тивных структур. Слишком сложный или 
слишком легкий для понимания юмор не до-
ставляет радость ребенку [18]. 

В целом ряде исследований было пока-
зано, что приблизительно до шестилетнего 
возраста у детей отсутствует способность 
понимать подразумеваемое значение ирони-
ческих утверждений [9]. Изучая развитие по-
нимания детьми значения и прагматических 
функций иронии и сарказма, ученые начина-
ют распространять исследование когнитив-
ных аспектов развития юмора за пределы 
«консервированных шуток», рисунков и зага-
док на разговорные формы юмора, которые 
часто имеют место в повседневных взаимо-
действиях с другими людьми. Эти типы 
юмора больше зависят от социального кон-
текста и требуют понимания разнообразных 
лингвистических и социальных факторов. 

В возрасте 7 лет [14] дети начинают по-
нимать «множественные значения», осозна-
вать двусмысленность, свойственную языку 
на различных уровнях, включая фонологию, 
морфологию, семантику и синтаксис [17]. Де-
ти способны получать удовольствие от игры 
слов и двойных значений, которые являются 
важным компонентом многих шуток и зага-
док [6]. В дополнение к пониманию калам-
буров и других шуток, основанных на двой-
ных значениях и игре слов, дети в этом воз-
расте способны понять другие виды абстракт-
ного юмора, основанного на логических не-
соответствиях и требующего дедуктивного 
мышления. Не обнаружено эффекта от исполь-
зования юмора при формировании понятий у 
школьников [15]. Влияние юмора на решение 
творческих задач детьми в начальной школе 
изучали F. Boyle, N. Stack [7]. Предпочтения 
одаренных детей, чувство юмора и понима-
ния загадок изучал Д. Бeрген [6]. 

Экспериментальное изучение стилей 
юмора у младших школьников проводилось 
James. Был разработан опросник для выяв-
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ления стилей юмора (HSQ-Y) у детей 8–11 
лет [13]. Выявлено, что мальчики начальной 
школы в основном используют агрессивный 
юмор, а девочки чаще всего используют 
аффилиативной юмор [8]. В исследованиях 
Cl. Fox [11] выявлено, что аффилиативный и 
саморазрушительный юмор были связаны со 
всеми четырьмя мерами психосоциальной 
адаптации. Агрессивный юмор был связан с 
низкой тревожностью и высокой самооцен-
кой социальной компетентности у мальчи-
ков и с низкой самооценкой и высокой де-
прессией у девочек. 

Целью данного исследования являлось 
выявление представлений детей младшего 
школьного возраста о комическом при помо-
щи метода контент-анализа. 

174 школьника начальной школы образо-
вательных учреждений г. Казани (92 мальчи-
ка и 82 девочки) согласились принять уча-
стие в исследовании. Было получено со-
гласие родителей на работу с детьми. 

Таблица 1. 
Группы действий и частота их использо-

вания младшими школьниками                              
в историях из личного опыта 

 Группы действий 
Выбор 
детей 
(в %) 

1 Падение 15(I) 
2 Превращение 14(II) 
3 Нарушение нормы, правила 12(III) 
4 Взаимодействие 12(III) 
5 Черный юмор 11(IV) 
6 Образное несоответствие 10(V) 

7 Нарушения 
физиологического типа 10(V) 

8 Логические несоответствия 8(VI) 
9 Речевые игры 8(VI) 

 

Школьникам предлагалось самим сочи-
нить смешную историю и записать ее. Взрос-
лый говорил: «Придумай смешную исто-
рию». На этом этапе работы ребенку предо-
ставлялась возможность сочинить историю 
самостоятельно. Если дети испытывали за-

труднения, предлагалось вспомнить смеш-
ную историю или действие из фильмов, мульт-
фильмов, из жизни. Некоторые дети состав-
ляли по несколько историй. Всего была со-
ставлена и обработана 181 история. Не были 
отнесены к какой-либо группе 11 историй де-
тей. Анализу было подвергнуто 170 смешных 
историй детей. 

На основании контент-анализа историй 
школьников было выделено 9 групп дейст-
вий, используемых детьми в создании коми-
ческого контента. Частоты (в %) и ранги 
используемых детьми действий отображены 
в таблице 1. 
 

1. Падение 
К данной группе были отнесены описа-

ния падения в лужу, грязь, снег; падение де-
тей со стула и во время игры; падение раз-
личных предметов (камень, шкаф) на детей и 
взрослых, падение на льду; падение ребенка 
и животных (котенка, ежика, щенка) в яму, 
овраг. 

Описания составленных школьниками 
историй: «Алеша упал в грязь, встал и упал и 
пошел домой»; «Шла по улице девочка с 
зонтиком. Вдруг подул сильный ветер, и она 
взлетела вместе с зонтиком. Пролетала она 
мимо многоэтажного дома. Смотрит, на окне 
обезьяна сидит. – Девочка, а ты куда летишь? –
Не знаю, какая разница. Обезьяна уцепилась 
за ногу девочки, и они полетели вместе. Про-
летали мимо собаки, она тоже вцепилась в 
ногу, но не девочки, а обезьянки. Но тут зонт 
не выдержал, и они бабахнулись в лужу». 

«–Я гуляла в парке. Я шла и упала в 
лужу. И начала на себя злиться! – Вот зараза 
вся промокла! – Вот я растяпа!!! Пока я шла 
домой прохожие смеялись! Я пришла домой. 
Мама смеяться надо мной я ушла в комнату и 
сидела там!». 

«Бежала собака, после чего поскользну-
лась и шмяк». 

В описаниях детей действие падения ис-
пользуется с другими действиями: социаль-
ным взаимодействием, превращением, нару-
шением норм: 

– падение – социальное взаимодействие: 
«Жила девочка Аня и была у нее подруга Же-
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ня. Вот они пошли гулять и стали бегать. Аня 
случайно поскользнулась на банановой кожу-
ре, но девочке не стало обидно. Они с подру-
гой начали наоборот долго и весело смеять-
ся»; 

– падение – превращение: «Один раз 
после школы я пошла к бабушке. И вечером я 
развеселилась и кувыркалась. Я уговорила 
бабушку, чтобы она тоже попробовала (я не 
думала, что она согласится). Но она согла-
силась. Когда она кувыркнулась, она полезла 
на стену как человек паук и упала случайно. 
В письменном виде это не смешно. Но если 
на самом деле это увидеть, то будет очень 
смешно»; 

– падение – нарушение норм, правил: 
«Вот однажды в 4 классе «Д» учился мальчик 
по имени Кирилл Ульянов. Он был хулига-
ном, но учился на хорошие оценки, он вечно 
переговаривался с учителями. В один пре-
красный день Кирилл пришел в школу и 
начался урок. Кириллу говорили: «Не качай-
ся на стуле». И вдруг он качался и упал со 
стула». 

2. Превращение 
В данную группу были отнесены исто-

рии детей, описывающие различные превра-
щения: 

– превращение мальчика в шарик, в кос-
монавта; кролика в зомби: «Жил в одной 
школе мальчик, по имени Шарик. Все его 
обижали и дразнили. И всегда обзывали воз-
душным, точно он улетит на небо и лопнет»; 

– превращение людей в животных: 
«Колдун превратил человека в козу, в корову, 
а потом – в лягушку. Над ним все смеялись. 
Однажды человек, который превратился в ля-
гушку, пошел к колдуну. И он взял волшеб-
ную палочку и его самого превратил в ля-
гушку»; 

– превращение друга в преступника; спа-
сателя в пострадавшего: «Жил был мальчик. 
Его звали Ваня. У него был друг. Никто не 
знал, кто это, потому что его никто не видел. 
Мальчик играл с ним целый день. И вот он 
вырос. Стал работать полицейским. А его 
друг оказался преступником. Еще в детстве 
они проиграли спор; 

– рождение – смерть; новорожденный - 
старый: «Жила женщина у нее родилась 
дитя и потом все умерли»; 

– совершение противоположных дейст-
вий: «Жил был на свете колобок. Один раз он 
встретил лису и спел ей песенку. Лиса хотела 
его съесть, но получилось так, что колобок 
съел лису»; 

– превращение – падение: «Жила бабуш-
ка, дедушка и их внучка. Бабушка, дедушка и 
внучка отправили в лес за ягодами для 
варенья. Когда наступил ночь, она услышала 
звук волков, испугалась, нашла старую из-
бушку, где жила баба-яга. И она ее раскол-
довала, превратила ее в лягушку. Она домой 
пришла лягушкой. А бабушка испугалась и 
упала в обморок»; 

– превращение – речевые игры: «Жил в 
одной школе мальчик Ивашка. Над его име-
нем смеялась группа учеников. И обзывали 
его Квашкой и другими именами. Был в той 
компании мальчик Тимофей, но это было его 
не настоящее имя. Настоящее имя не помню. 
Однажды в школе Тимофея назвала его мама 
настоящим именем. Хохоту было столько, 
что школа тряслась! И имя его было Ква-ш-
ш-ка». 

3. Нарушение нормы, правила 
В данную группу вошли истории, связан-

ные с нарушением правил поведения, норм: 
– нарушение школьных правил, норм: 

«Жил-был мальчик хулиган. За один день он 
мог натворить кучу всего. Вот пошел он в 
школу и запульнул мяч в мусорку, причем 
мяч был не его. Зашел в школу и прыгнул на 
стул, сломал его. Когда пошел в столовую, 
вилкой в директора сосиску запульнул. Когда 
он ушел домой, все в школе обрадовались». 

– нарушение правил гигиены: «Шел по 
улице человек. Увидел тортик. Уронил его, 
но все равно съел его. Было вкусно. Вкусный 
песок». 

– обман: «Сережа зашел в класс. «Ну», – 
говорит Мария Михайловна, его учитель. 
Сережа отвечает: «На меня напал бандит». 
Мария Михайловна: «О боже, и что он сде-
лал?». Сережа: «Отобрал дневник и домаш-
нее задание». 
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– нарушение нормы – падение: «Жил на 
свете мальчик по имени Эмиль. Как-то раз он 
заметил, что его одноклассницы переписыва-
лись, и он захотел прочитать. Он хотел пере-
хватить, наклонился и грохнулся со стулом 
вместе». 

4. Взаимодействие 
В данную группу были отнесены истории 

детей, отражающие положительный аспект 
взаимодействия с другими людьми: дружбу, 
любовь, приятное общение людей друг с дру-
гом, веселые игры с друг с другом и с живот-
ными: 

– любовь: «Жил был Эмиль в Казани. Он 
любил Настю, а Настя его, но они не могли 
найти друг друга 4 года. Потом нашли друг 
друга и поженились». 

– приятное времяпрепровождение, игры, 
общение: «Жила-была девочка Юля. Юля 
умела хорошо танцевать, и она ходила на 
танцы. Однажды Юля вместе со своей подру-
гой на танцах рассмеялись. Девочки долго не 
могли перестать смеяться. Остальным девоч-
ка тоже стало смешно от громкого и задорно-
го смеха Юли и ее подруги. В танцевальном 
классе был шум. Не зря говорят, что смех 
заразительный!» 

 

5. Черный юмор 
В данную группу вошли истории млад-

ших школьников, в которых отражено оскорб-
ление, уничтожение другого человека, нане-
сение вреда человеку или животному. «Ма-
ленький мальчик конфету жевал. Сзади к не-
му подкатил самосвал. На следующий день 
написали в газете «Мальчик погиб, подавив-
шись конфетой». «Один мальчик засунул в 
фантик конфеты камень и дал другу. Друг 
взял камень и засунул его в нос и задох-
нулся». 

 

6. Образное несоответствие 
 

В данной группе были отнесены описа-
ния, не свойственные объектам, их дейст-
виям: «Немо утопился», «Русалка села на 
шпагат», «Рыбка захлебнулась». 

 

7. Нарушения физиологического типа 
 

В группу вошли истории, в которых опи-
саны физиологические процессы: туалет, пе-
реедание, роды, физиология: 

– туалет (самая большая группа): «Одна-
жды я пошел со своим братом к деду морозу, 
а брат загадал какать цветными какашками». 

– роды: «Это не шутки, я родила в марш-
рутке»; 

– переедание: «Жили два монстра. Они 
ели деревья, и они объелись». 

 

8. Логические несоответствия 
 

«Был один мальчик, и его спросила учи-
тельница: «Где находится Европа на карте?» 
Мальчик ответил: «На 34 странице». «Учи-
тельница говорит, кто будет учиться на «2» и 
«3», тот попадет в ад! А кто учится на «5» и 
на «4», тот попадет в рай! И вдруг девочка с 
задней парты спрашивает. А живым из 
школы есть возможность выйти?» 

Перевод в другую смысловую систему 
связан с речью, речевыми играми. 

 

9. Речевые игры 
 

В данную группу вошли истории детей, в 
основе которых лежат загадки, скороговорки, 
неправильно произнесенные или написанные 
слова: «Кто боится воды, но и сам родился в 
воде»: 

– неправильно написанные слова: «Сиде-
ла девочка за столом и делала уроки. Ей было 
8 лет. И она написала не «птица», а «пицца». 
Она пыталась избавиться от ошибки»; 

– смешные словосочетания, считалки: 
«Мы играли в игру. В этой игре надо было 
рассмешить другого человека с помощью сло-
восочетания. «Пи-пи-пи я луноходик». Я лич-
но не удержалась и засмеялась»; 

Действие падения в описаниях детей встре-
чается как самостоятельно, так и с другими 
действиями (в младшем школьном возрасте) 
в ситуации социального взаимодействия, пре-
вращения, нарушения правил [3]. 

Действие превращения часто встречается 
в смешных историях младших школьников. 
Младшие школьники описывают превраще-
ния детей и животных в неодушевленные 
предметы; людей – в животных; диалекти-
ческие превращения (друг превращается во 
врага, спасатель – в пострадавшего). Исполь-
зуются превращения в пределах абстрактных 
категорий (рождение – смерть, старость – 
молодость). 
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Очевидно, положение ребенка в обще-
стве, позиция школьника, общественно контро-
лируемая учебная деятельность способствуют 
тому, что младшие школьники «встречаются 
с правилами» [4], осознают требование под- 
чинить свое поведение школьным нормам и 
правилам и отражают это в юморе [10]. В на-
шем исследовании в смешных историях де-
тей нарушаются правила школьной дисцип-
лины и распорядок, отношения с учителями 
и родителями, гигиена. 

Положительный аспект взаимодействия с 
другими людьми: дружбу, любовь, приятное 
общение людей друг с другом выделяют 
12 % младших школьников. Юмор обладает 
ярко выраженной коммуникативной функ-
цией: смех вызывает на общение, помогает 
наладить контакт, разрядить обстановку, во-
одушевить собеседников [2]. 

Детский черный юмор касается потен-
циально болезненных, вызывающих тревогу 
или чувство вины тем: смерть, насилие, раз-
рушение, наказание, болезнь, отправления 
организма, сексуальность. Используя игровую 
юмористическую фантазию, ребенок, по 
мнению T. R. Herzog [12], способен превра-
тить угрожающую ситуацию в нечто смеш-
ное и приятное. 

В выборке детей младшего школьного 
возраста достаточно часто встречается чер-
ный юмор. Возможно, это связано с тем, что 
школьники 10–11 лет приближаются к под-
ростковому возрасту, новой социальной ситуа-
ции развития, вступление во взрослую жизнь 
пугает детей. По мнению А. В. Дмитриева [2], 
этот вид юмора приобщает ребенка к миру 
взрослых, политических отношений и одно-
временно учит противостоять официозу, пред-
полагая возможность существования альтер-
нативной точки зрения, отличной от обще-
принятой. 

Младшие школьники при составлении 
собственных смешных историй используют 
логические несоответствия. Результаты ис-
следований McGhee [14] также показали, что 
на дооперациональной стадии дети испыты-
вали затруднения с пониманием значения 
различных шуток и рисунков, содержащих 

абстрактные несоответствия, тогда как дети, 
достигшие стадии конкретных операций, по-
нимали их лучше. 

Нарушения физиологического типа так-
же встречаются в смешных рассказах школь-
ников. По мнению Ю. В. Латышева, физио-
логический смех не является продуктом ци-
вилизации, а существует как некая природная 
данность, присущая человеку практически с 
рождения [5, c. 3]. 

В младшем школьном возрасте дети на-
чинают получать удовольствие от различного 
рода речевых игр: неправильно произнесен-
ных слов, речевых оборотов, особенно высо-
кий показатель в историях, составленных на 
основе художественной литературы. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлен анализ зарубежных 

исследований юмора у детей школьного воз-
раста. Описаны результаты исследования, ка-
чественный анализ которых позволил выя-
вить действия, участвующие в создании ко-
мического контекста детьми: падение, пре-
вращение, нарушение нормы, взаимодейст-
вие, черный юмор, образное несоответствие, 
логическое несоответствие, речевые игры, 
нарушения физиологического типа. Приве-
дены описания смешных историй. Результа-
ты исследования могут быть использованы 
при разработке методов исследования пони-
мания юмора младшими школьниками, оцен-
ке когнитивного развития. 

Ключевые слова: юмор, смешные исто-
рии, младшие школьники, личный опыт, кон-
тент-анализ, качественный подход. 

SUMMARY 
The article presents the analysis of foreign 

studies of humor in school age children. The 
research results the qualitative analysis of which 
allowed us to reveal the actions involved in the 
creation of the comic context by children are 
described: downfall, transformation, violation of 
the norm, interaction, black humor, figurative 
discrepancy, logical inconsistency, speech 
games, violations of the physiological type. The 
article gives descriptions of funny stories. The 
results of the study can be used in developing 
methods for researching the understanding of 
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humor by younger schoolchildren and in 
assessing cognitive development. 

Key words: humor, funny stories, junior 
schoolchildren, personal experience, content-
analysis, qualitative approach. 
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      период глобализации общества, воз-

растания роли информационных технологий 
проблема интернет-социализации личности 
становится одной из приоритетных. Появле-
ние и распространение таких явлений, как 
троллинг, кибербуллинг, свидетельствует о 
девиантном направлении интернет-социали-
зации пользователей и ставит проблему психо-
логического анализа подобных феноменов. 

Одна из групп пользователей с девиант-
ным направлением интернет-социализации на 
основном этапе – коммуникативные девианты. 
По экспертным оценкам, выделяются тролли 
и коммуникативные девианты, которые пере-
носят антисоциальную деятельность из вирту-
ального пространства в реальное – мошенни-
ки, брачные аферисты, маньяки.  

Несмотря на болезненность проявлений 
коммуникативных девиаций в интернет-про-
странстве, научная методология их исследо-
вания определена недостаточно, что может 
привести к фрагментарному изучению про-
блемы. Цель статьи заключается в исследова-
нии методологических и методических про-
блем в изучении коммуникативных девиаций 
в интернет-пространстве. 

Интернет как институт социализации удо-
влетворяет потребности личности, которые 
не всегда могут быть удовлетворены в дру-
гих институтах социализации: потребность в 
получении больших потоков информации, 
потребность в увеличении социальных связей 
независимо от расстояния и времени. 

В начале 2000-х годов началась эпоха 
всемирной интернетизации. Уже в 2003 году 
Ш. Курьеер, профессор Йельского универси-
тета, отметила необходимость пересмотра ра-
нее существующих подходов к качественным 
и количественным исследованиям в современ-
ном мире в связи с обнаруженными сетевыми 
эффектами – совпадающими помехами для 
тестирования, механизмами самоотбора, элек-
тронными групповыми средами и культурны-
ми различиями [1]. Автор предложил систе-
матический анализ теории, связанной с поня-
тием внешней валидности и последствий для 
методологии исследования Интернета. С этого 
момента начинается новая эпоха в исследо-
ваниях реальных психологических феноменов, 
перенесенных в виртуальное пространство. 

Проблема 1. Выбор парадигмы 
Проблема описания и создания теорети-

ческой модели исследований, проводимых в 
интернет-пространстве, заключается не толь-
ко в том, что для понимания самой сути этих 
исследований ученому необходимо отойти от 
понятий аналогичных феноменов реального 
пространства. Напрямую это относится и к 
феномену интернет-коммуникаций. 

Так, по мнению С. В. Михайлова, интер-
нет-коммуникация имеет несколько характер-
ных особенностей: виртуальность, интерак-
тивность, гипертекстуальность, глобальность, 
креативность, анонимность, мозаичность [3]. 
И. А. Шевченко среди характеристик интер-
нет-общения выделяет анонимность; добро-
вольность; осложненную эмоциональность, 
которая частично компенсируется специаль-
но разработанной знаковой системой переда-
чи эмоций; стремление к нетипичному, не-
нормативному поведению [8]. Подробно ана-
лизируются социально-психологические свой-
ства интернет-коммуникации в исследованиях 
А. Е. Войскунского, А. Е. Жичкиной. Активно 
исследуется эта область общения социолога-
ми, философами, филологами (Н. Б. Рогачёва, 
А. И. Горошко) [2; 4]. 

Анализ исследований по проблеме разли-
чия интернет-коммуникации от коммуника-
ции в реальной среде позволил выделить ее 
следующие характеристики: полифоничность, 
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поликультурность; гипертекстовые и инте-
рактивные возможности сети; анонимность и 
дистанцированность; заместительный харак-
тер общения. 

Дж. Сулер [5] относит к этим характерис-
тикам возможность выбора – остаться самим 
собой, говорить от имени дискретной части 
своей целостности, принять выдуманные ин-
дивидуальности или остаться полным анони-
мом, а в некоторых случаях при этом еще и 
сделаться человеком-невидимкой, выбрать 
различные ники, придумать аватар – создать 
другую визуальную личность. В сетевой ком-
муникации часто встречается «обман иден-
тичности» – состояние, когда сетевая иден-
тичность пользователя не соответствует его 
реальной идентичности. Однако свойство ано-
нимности становится неактуальным при на-
личии веб-камеры. 

В социологических исследованиях (А. И. Го-
рошко, В. В. Жилкин, Н. Д. Чеботарева) рас-
сматриваются коммуникативные аспекты 
взаимодействия пользователей. Гуманитар-
ные исследования виртуальной социализации 
(С. В. Бондаренко, А. Б. Скуратов, А. В. Чи-
стяков) касаются рассмотрения функциони-
рования интернет-сообществ, характера взаи-
модействия между ними. 

От личности реальной к личности вир-
туальной – вот суть процесса коммуникации 
в интернет-пространстве. Личность в Интер-
нете – это та информация, которую она о себе 
представляет. Таким образом, на смену ком-
муникации физически представленных субъек-
тов приходит интернет-коммуникация по-
средством знаков и символов, аваторов и ни-
ков. 

Смена приоритетов приводит к смене 
парадигмы исследования: от неклассической 
к постнеклассической. Сущностью постнеклас-
сической парадигмы является формирование 
языковой личности, представленной знаками 
и символами. Личность – то, что она о себе 
говорит. По мнению К. В. Черемных, речь за-
ранее рисует определенную картину лично-
сти [6]. С точки зрения Н. В. Чепелевой, одним 
из главных критериев зрелости личности яв-
ляется способность к самоконструированию, 

признание себя автором собственной жизни и 
объектом персональных наблюдений и транс-
формаций, то есть героем, персонажем жизнен-
ной истории [7]. Цель самоконструирования – 
формирование личностного проекта развития, 
предусматривающего создание жизненной стра-
тегии, программы, избрание жизненной пер-
спективы, а также усвоение способов обеспе-
чения личностного роста и воплощения их 
как в личностном проекте, так и в проекте 
своей жизни. Исследовательница, анализируя 
работы М. Н. Эпштейна, отмечает, что раз-
личные жизненные события открывают чело-
веку внутренние смысловые пространства, 
которые создают возможность для реализа-
ции ее внутреннего потенциала.  

Проблема 2. Выбор подходов 
Специфика Интернета и создаваемых в 

нем виртуальных личностей, их взаимодей-
ствие посредством информационных полей 
приводит к новому пониманию методологи-
ческой категории субъекта деятельности. Изме-
нения ценностно-временной логики личности 
определяют четыре типа регуляции жизни в 
интернет-пространстве, три из которых хотя 
и были определены К. А. Абульхановой, 
однако имели иной смысл, а четвертый, с на-
шей точки зрения, присущ личности только в 
интернет-среде. 

1. Стихийно-обыденный тип регуляции 
времени жизни. Личность с таким типом ре-
гуляции жизни характеризуется ситуативностью 
поведения, текучестью жизни, отсутствием 
личностной инициативы, зависит от событий 
и обстоятельств жизни, не успевает по време-
ни, не может организовать последователь-
ность событий, программировать наступле-
ние, предотвратить совершение. Относитель-
но интернет-среды данный тип регуляции жизни 
присущ обычным пользователям, которые 
посещают Интернет ситуативно. Их поведе-
ние характеризуется потерей цели посещения: 
зашел в Интернет с запросом информации 
для реферата, увидел новостные баннеры, начал 
путешествовать по новостным порталам, за-
тем по разным сайтам, теряя время и перво-
начальную цель. 

2. Функционально-действенный тип ре-
гуляции времени жизни. Пользователи тако-
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го типа активны, организуют ход событий, 
направляют их ход, добиваясь эффективности. 
Однако инициатива охватывает только период 
хода событий, но не их объективные или 
субъективные последствия. Отсутствует от-
ветственность как пролонгированная регуля-
ция активности. Личность соотносится со 
временем события, а не следует временной 
логике развития внешних и внутренних тен-
денций. К таким пользователям могут быть 
отнесены собеседники социальных сетей. 

3. Созерцательное отношение к времени 
жизни. Пользователи указанного типа не про-
являют инициативы, следовательно, мало поль-
зуются возможностями Интернета. Наиболь-
шая активность проявляется в виде навеши-
вания понравившейся информации на страни-
цы других пользователей и предоставления 
ссылок. В целом активность таких пользова-
телей низкая, так же как и ответственность за 
свои поступки. Проявляется в пассивной ре-
гуляции, отсутствии инициативы и ответствен-
ности. Для такого типа личности характерно 
восприятие сложности и противоречивости 
жизни. Но погруженность и тонкость пони-
мания пролонгированных тенденций мешает 
найти адекватное время и место для проявле-
ния своей активности. 

4. Творческо-преобразующий тип регуля-
ции времени жизни. Такой тип жизни при-
сущ хакерам, создателям ролевой пользова-
тельской игры (РПГ), творческим личностям. 
Личность данного типа характеризуется опти-
мальным сочетанием глубокого проникнове-
ния в общественные тенденции, длительной 
жизненной перспективой, четкой жизненной 
концепцией и позицией, последовательно реа-
лизуется. Здесь имеет место овладение лично-
стью временем жизни, его сознательная прак-
тическая творческая регуляция. К указанному 
типу регуляции жизни принадлежат лично-
сти, которые в интернет-среде проживают не 
одну, а несколько жизней за счет конструиро-
вания новых виртуальных идентичностей и 
их социального пространства. Основная ха-
рактеристика указанного типа регуляции жизни – 
виртуальность. Личность указанного типа мо-
жет одновременно конструировать несколько 
идентичностей, которые могут иметь различ-

ные стратегии поведения, жизненные перспек-
тивы, гендерную, политическую или другие 
принадлежности. Для конструирования и даль-
нейшего активного существования созданной 
виртуальной идентичности уже недостаточно 
одной жизненной стратегии. Именно поэтому 
одной из характеристик личности этого типа 
является способность удерживать одновремен-
но в сознании несколько стратегий поведения. 

Проблема 3. Выбор направления 
Логика предыдущих исследований в об-

ласти коммуникативных взаимодействий в 
интернет-пространстве приводит нас к трак-
товке личности как творца собственных жиз-
ней, именно во множественном числе, по-
скольку виртуальная личность не одинока в 
мире таких же виртуальных личностей, создан-
ных одним творцом. Декларируя свободу глав-
ным смыслом создания виртуальной лично-
сти коммуниканта, мы тем самым наделяем 
ее (виртуальную личность) способностью к 
выбору нормального или девиантного обще-
ния в интернет-пространстве. Выбор реаль-
ной личности становится главным условием 
существования виртуальной личности, опре-
деляя направление ее поступков в Интернете. 

Таким образом, постнеклассическая па-
радигма, субъектно-деятельностный подход 
и концепция поступка становятся ведущими 
в исследовании коммуникаций в виртуаль-
ном пространстве. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Рис. 1. Логика исследования коммуникатив-
ного поведения в сети 

 

Проанализируем коммуникативное пове-
дение в интернет-пространстве с заявленных 
выше позиций. Прежде всего, для коммуни-
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кативного поведения в интернет-пространстве 
характерно вживание в новую культурную 
среду. Личность перестраивает свою картину 
мира согласно новым языковым требованиям. 
Например, фразы «бросай на мыло» или «хакни 
разок», «лайкни», «перепости» непонятны 
для посторонних. Кроме того, существуют 
понятные только пользователям сокращения, 
использование транслитерации и транскрип-
ции, например IMHO (по моему скромному 
мнению) – пример сокращения; погуглить ре-
ферат – транскрипция. Еще одной особенно-
стью интернет-речи является ее насыщенность 
графическими символами, заменяющими не-
вербальные проявления эмоций. Кроме того, 
невозможно не отметить большое количество 
грамматических ошибок при написании тек-
стов. С точки зрения исследователей, такая 
безграмотность может быть вызвана еще ря-
дом причин, кроме тотальной безграмотности 
населения. Во-первых, ошибки могут высту-
пать, по мнению В. Баоянь и М. Маклюэна, 
как неофициальные знаки принадлежности к 
сети Интернет или интернет-сообщества, во-
вторых, ошибки могут быть частью виртуаль-
ного образа, усилением его (карнавальное об-
щение), в-третьих, ошибки – это лишь сред-
ство выражения отношения к собеседнику. 
Информационная представленность личности 
приводит к ее неопределенности и размыто-
сти границ. Д. Вайнберг указывает на то, что 
в Интернете за счет привлечения к решению 
проблемы большого количества людей с раз-
ным уровнем знаний и опытом, возникает но-
вый тип знаний. Интернет сохраняет каждое 
слово, генерируя новые знания в режиме ре-
ального времени. Каждый пользователь мо-
жет принять участие в формировании новых 
знаний, задать вопрос, дать ответ, выдвинуть 
свою теорию. Итак, граница между индивид-
ным и надиндивидным размывается. Кроме 
того, Интернет одинаковый для одного поль-
зователя и для многих, демонстрирует функцию 
«безграничного масштабирования».  

Критерием смыслового развития лично-
сти, по мнению Б. С. Братуся, является отно-
шение к другому человеку. Мы считаем, что 
в пространстве Интернета феномен взаимо-

отношений приобретает новые формы за счет 
возможности находиться в режиме онлайн и 
оффлайн, коллективного существования во-
обще. 

Субъектность личности интернет-пользо-
вателя приводит к пониманию его направлен-
ности в виртуальном пространстве и позволя-
ет ввести категорию поступка. Так, интернет-
коммуникант может выбрать нормативное 
или девиантное общение, выстраивая свой 
новый жизненный мир в Интернете или пере-
конструируя уже имеющийся. 

Нормативное коммуникативное поведе-
ние предполагает соблюдение в общении се-
тевых норм, нетикета. Каждая виртуальная 
группа имеет свою систему санкций – бан, 
минусование. 

Девиантное коммуникативное поведение 
предполагает нарушение сетевых норм и часто 
сводится к вербальной агрессии в отношении 
других пользователей. Группу пользователей, 
демонстрирующих такое поведение, опреде-
ляют как троллей. Главной целью троллинга 
является подстрекательское, саркастическое, 
провокационное или юмористическое содер-
жание сообщений пользователя для того, чтобы 
склонить других пользователей к пустой кон-
фронтации. Чаще всего целями троллинга 
выступают трата времени других, изменения 
во взглядах всей группы, проверка работы 
системы контроля, в частности, модераторов. 

Логика исследования коммуникативного 
поведения в сети отличается от логики иссле-
дования коммуникативного поведения в ре-
альном пространстве, прежде всего, самой 
личностью коммуниканта. Личность комму-
никанта в виртуальном пространстве есть ин-
формация, облеченная в виртуальный образ, 
что делает необходимым рассмотрение дан-
ного процесса в постнеклассической пара-
дигме. 

Коммуникативное поведение в личности 
в Интернете предполагает наличие как субъ-
екта коммуникации, так и самого коммуни-
кативного акта. Анализ коммуникативного 
акта через категорию «поступок» выводит на 
первый план субъектно-деятельностный под-
ход в исследовании. 
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АННОТАЦИЯ 
В период глобализации общества появле-

ние и распространение таких явлений, как 
троллинг, кибербуллинг свидетельствует о 
девиантном направлении интернет-социали-
зации. Одна из групп пользователей с деви-
антным направлением интернет-социализа-
ции на основном этапе – коммуникативные 
девианты. В статье проанализированы подхо-
ды к исследованию коммуникативного пове-
дения личности в интернет-сети. Коммуника-
тивное поведение рассмотрено с точки зре-
ния постнеклассической парадигмы с приме-
нением субъектно-деятельностного подхода 
и положений психологии поступка. 

Ключевые слова: постнеклассическая 
парадигма, субъектно-деятельностный по-
ход, поступок, коммуникативное поведе-
ние, Интернет. 

SUMMARY 
In the period of globalization of society, the 

emergence and spread of such phenomena as 
trolling, cyberbullying indicates the deviation 
direction of online socialization. One of the user 
groups with deviant direction of Internet 
socialization on the main stage – communicative 
deviants. The article analyzes approaches to the 
study of communicative behavior of the 
individual in the Internet. Communicative 
behavior is considered from the point of view of 
postnonclassical paradigm with the use of 
subject-activity approach and psychology of the 
provisions of the act. 

Key words: postnonclassical paradigm, 
subject-activity approach, the act of communi-
cative behavior, Internet. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. LaCoursiere Research Methodology for 
the Internet: External Validity (Generalizability) 
/ LaCoursiere – Advances in Nursing Science. – 
October/November/December 2003. – Volume 
26. – Issue 4. – P. 257–273. 

2. Горошко О. И. Интернет-коммуникация 
в гендерном измерении // Вестник пермского 
университета. – 2006. – Вып. 3 «Язык – куль-
тура – цивилизация». – С. 219–299. 

3. Михайлов С. В. Интернет как социаль-
ное явление: дис. … канд. филос. наук. – 
Ульяновск, 2003. – 169 c. 

4. Рогачёва Н. Б. Структура и функцио-
нирование вторичных речевых жанров интер-
нет-коммуникации: на материале русского и 
английского языков. – Саратов, 2011. – 256 с. 

5. Сулер Дж. Компьютерная и Интернет-
зависимость [Электронный ресурс] / пер. с 
англ. Е. А. Щепилина. – URL: http://banderus 
2. narod.ru/77314.htm. 

6. Черемних К. О. Життя як діалог: пози-
ціювання і детериторизація: зб. статей НАПН 
України, Ін-т соціальної та політичної психо-
логії // редакційна рада: М. М. Слюсаревський 
(голова), В. Г. Кремень, С. Д. Максименко та 
ін. – К.: Міленіум, 2012. – Вип. 31 (34). – 
С. 29. 

7. Чепелєва Н. В. Самопроектирование 
личности в дискурсивном пространстве: зб. 
статей НАПН України, Ін-т соціальної та 
політичної психології // редакційна рада: 
М. М. Слюсаревський (голова), В. Г. Кремень, 
С. Д. Максименко та ін. – К.: Міленіум, 2012. – 
Вип. 31 (34). – С. 12. 

8. Шевченко И. А. «Я» в дискурсе вирту-
альности // Критика и семиотика. – 2000. – 
Вып. 1–2. – С. 19–25. 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
О. Н. Усатенко  
 
 
УДК:159.964 
 
НАУЧНАЯ ШКОЛА 
Т. С. ЯЦЕНКО: ДОСТИЖЕНИЯ 
И ПЕРСПЕКТИВЫ 

 
 
     аука – специфическая отрасль челове-

ческой деятельности, перспективы которой в 
значительной степени определяются достиже-



 

 47 

ниями научных школ. Последние приобретают 
особое значение для XXI столетия, когда 
научные проблемы требуют объединения 
усилий ученых, образования коллективов уче-
ных. Научные школы позволяют комплексно 
решать задачи научной деятельности в опре-
деленном направлении в их единстве и взаимо-
обусловленности. 

В современном обществе востребованы 
достижения психологической науки, в частно-
сти, ее практические результаты. Последнее 
исторически обусловлено доминированием 
академического подхода в исследованиях со-
ветской психологии. Отечественная психоло-
гия ставит проблему оказания психологиче-
ской помощи как индивиду, так и группе. В 
связи с этим возрастают требования к профес-
сионализму практических психологов, крите-
риям, содержанию и формам их профессиональ-
ной подготовки.  

Цель статьи состоит в том, чтобы осве-
тить результаты и достижения научно-иссле-
довательской деятельности академика Нацио-
нальной академии педагогических наук Украи-
ны Т. С. Яценко и ее научной школы, а также 
сформировать адекватное представление о 
теоретико-методологических основах глубин-
ного познания, разработанного Т. С. Яценко, 
как оптимальной психодинамической модели 
диагностико-коррекционной, аналитико-диало-
гической работы психолога с респондентом. 

Научная школа доктора психологиче-
ских наук, профессора, академика Нацио-
нальной академии педагогических наук Украи- 
ны Т.С. Яценко достигла значительных резуль-
татов в области практической психологии, в 
основу которых положено психодинамическое 
понимание феномена психики в единстве 
сознательного и бессознательного.  

Зарождение данного подхода относится к 
1978–1979 гг., когда исследовательское вни-
мание Т. С. Яценко привлек социально-психо-
логический тренинг, который она изучала в 
Москве и Новосибирске, групповая психо-
терапия (Ленинград), а также клиент-центри-
рованная терапия (Варшава, Гданьск). В 
результате научных поисков Т.С. Яценко при 
консультативной поддержке академика РАО 

А. А. Бодалева разработан метод активного 
социально-психологического обучения (АСПО), 
который со временем приобрел возможности 
глубинного познания психики для оказания 
практической помощи субъекту [15–17; 19–20]. 

В психодинамической парадигме спонтан-
ность и непроизвольность поведения субъекта 
являются основополагающими принципами 
организации глубинного познания, открываю-
щего перспективы изучения внутренних де-
терминант непроизвольной активности психи-
ки. В задачи исследований Т. С .Яценко и ее по-
следователей входит совершенствование ин-
струментально-методического аспекта рас-
крытия содержания психики в ее целостности 
(сознательное и бессознательное), а также раз-
витие психодинамической теории во взаимо-
связи с практикой.  

Теоретико-методологические достиже-
ния академика НАПН Украины Т. С. Яценко 
и ее научной школы: 

1. Раскрыт когнитивный ракурс процесса 
глубинного познания психики, стимулирую-
щий субъекта к развитию рефлексивного (со-
циально-перцептивного) интеллекта, на осно-
вании реинтегрирования деформированных 
структур психики, нарушающих взаимосвязи 
в системе «сознательное – бессознательное» 
и переходе на более высокий уровень психи-
ческой интеграции. 

2. Исследовано содержание деформаций 
психики в их эдипальных зависимостях, про-
дуцирующих осложнение отношений с первич-
ными либидными объектами (и с окружаю- 
щими людьми) из-за непринятия, «отсечения» 
определенных аспектов их психики, являю-
щихся замещением чувственного к ним при-
тяжения с мортидной валентностью. Установ-
лено, что ситуация взаимодействия усложня-
ется наличием интроектирования такого типа 
характеристик, актуализирующих их проекцию 
на других людей. 

3. Выявлены ведущие тенденции психи-
ки: а) «к силе» и «к слабости»; б) «к людям» 
и «от людей» («к психологической импотен-
ции»); в) «к жизни» и «к психологической 
смерти». Выявлена ведущая тенденция защит-
ной системы «от слабости к силе», что влечет 
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за собой отступления от социально-перцеп-
тивной реальности, включая интроектирова-
ние социально нежелательных черт. 

4. Познание психологической защиты в 
АСПП центрировано на установлении ее 
системной упорядоченности с таким образо-
ванием, как «субъективная интегрированность 
психики»; впервые в психологии обобщены и 
универсализированы разновидности защит во 
взаимосвязях и автономии функционирова-
ния, а именно: ситуативные (периферийные) 
и базальные (личностные). Доказано, что в 
каждом поведенческом акте имплицитно со-
держится информация о сознательном и бес-
сознательном, что необходимо демаркировать 
в целях познания. 

5. Определена архетипически-функциональ-
ная способность психики к визуализации ла-
тентного ее содержания при раскрытии смы-
словых нагрузок. Доказано наличие архети-
пических способностей психики к символи-
зации и материализации идеальных реалий 
(путем перекодирования). Раскрыта взаимо-
связь архетипа с защитной системой и меха-
низмами символизации (намек, сгущение, сме-
щение, локализация, генерализация и др.), а 
также с полизначностью символов. 

6. Изучены свойства целостной психики 
во взаимосвязях динамики и статики, влияние 
эдипальных зависимостей на формирование 
внутренних противоречий, наличие взаимо-
связей (и автономии) сознательной и бессоз-
нательной сфер психики, зависимость лично-
стной проблемы субъекта от нарушения ин-
формационного обмена между сознательным 
и бессознательным. 

7. Доказано, что глубинное познание ста-
новится доступным сознанию благодаря про-
цессу визуализации, т. е. материализованной 
самопрезентации субъекта при условии спон-
танности и непроизвольности его поведения. 
Т. С. Яценко впервые поставила и обоснова-
ла проблему опредмечивания психического 
(как формы латентного непрямолинейного 
перекодирования информационных эквивален-
тов) в категориях осязаемого, доступного на-
блюдению мира. Процесс метафорично-сим-
волической самопрезентации представляет в 

синтезированной форме латентные следы вы-
теснений, не потерявшие свой актуальности, 
в их доминантно-эмотивных противостояниях 
и конкуренции тенденций. 

8. Определены и усовершенствованы прие-
мы и методы глубинно-психологического по-
знания, основывающегося на диагностико-кор-
рекционном процессе. Уточнены основы 
психодинамической парадигмы и методоло-
гии понимания законов функционирования 
психики в ее целостности. Усовершенствован 
инструментальный уровень процессуальной 
диагностики, что способствует расширению 
методологического потенциала психокоррек-
ционной практики.  

9. Впервые в формате глубинного позна-
ния создана методика психоанализа комплекса 
тематических рисунков субъекта (30-38 тем), 
с последующей психоаналитической интер-
претацией при диалогическом взаимодействии. 
Успешность методики предопределена, пре-
жде всего, комплексностью предлагаемых (по-
тенциальному автору) тем рисунков, которые 
касаются различных сфер жизнедеятельности 
человека, что соответствует системной упо-
рядоченности психического и диалогическим 
взаимодействием с автором, раскрывающим 
взаимосвязи между отдельными рисунками 
[13; 18]. 

10. Определены прикладные аспекты психо-
динамической теории: глубинно-психологи-
ческий ракурс адаптации; особенности диало-
гического взаимодействия в системе «психо-
лог – респондент»; воспитание и психокор-
рекция; глубинные истоки религиозной веры; 
внедрение АСПП в школе (в работе с подрост-
ками); сравнительный анализ проективных и 
психоаналитических методик познания пси-
хики и др. Основные результаты исследова-
ний отражены в работах представителей на-
учной школы Т. С. Яценко [10; 11; 14]. 

11. Разработана «Модель внутренней ди-
намики психики» (рис. 1) [20], которая ил-
люстрирует целостный взгляд на внутрен-
нюю динамику психического в его противо-
речивой сущности и единстве сознания и бес-
сознательного. Модель гармонично дополни-
ла структуру психики, введенную З. Фрейдом  
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(Супер-Эго, Эго, Ид). Подструктуры, откры-
тые З. Фрейдом, имеют антагонистическое про-
тивостояние, презентуют лишь один ракурс 
противоречивой сущности психического – 
«по вертикали». Т. С. Яценко выделила «го-
ризонталь», которая характеризируется сосу-
ществованием противоречий в соответствии 
с законами антиномии, предполагающей взаи-
мопродолжение и взаимоподмену одной про-
тиворечивой тенденции другой. Это актуали-
зирует отличия функционирования психики в 
ее противоречивой сущности в двух направ-
лениях: «по горизонтали» и «по вертикали» в 
контексте единства и автономии подструктур 
(«сознание – бессознательное»). В одноактном 
поведении пересечение «вертикали» и «гори-
зонтали» предопределяет «точку», раскрытие 
содержания которой требует дополнитель-
ных средств, обеспечивающих развертывание 
ее семантики в диалоге с респондентом. По-
следнему способствует выход на ассоциатив-
ный ряд взаимосвязей, предопределяемый ин-
вариантностью и итеративностью поведения. 
Процессуальная диагностика предполагает ее 
встроенность в естественный порядок психи-
ческого, объективированный непроизвольной 
активностью респондента.  

12. Выделены предпосылки глубинного 
исследования психики в плоскости сознатель-
ного, к которым относятся: 

– спонтанность и непринужденность по-
ведения субъекта (при минимизации внеш-
них стимулов); 

– нивелирование периферийных (ситуатив-
ных) защит, что оптимизирует условия ис-
следования их базовых (личностных) форм; 

– учет определяющего фактора активно-
сти – потребности, которая может быть вытес-
нена, фиксирована и представлена в «следо-
вых» эффектах; 

– экспликация глубинных детерминант 
путем использования архетипически-метафо-
рических средств (рисунки, игрушки, камни 
и др.); 

– объективация психического в материа-
лизованных саморепрезентантах «Я» является 
посредником в познании целостности психи-
ческого путем диалогического взаимодейст-
вия психолога с респондентом, обнаружи-
вающего связь «внешнего» и «внутреннего»; 

– внедрение в профессиональную подго-
товку супервизии и интровизии как необхо-
димой предпосылки профессиональной само-
рефлексии будущего психолога; 

 
 

Рис. 1. Модель внутренней динамики психики 
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– встраивание диалогического взаимодей-
ствия (в системе «психолог-респондент») во 
внутренний порядок психического (в его фе-
номенологическую целостность), что обуслав-
ливает «транзит» следовых аспектов психики 
и их познание в процессе развертывания се-
мантики диалогического взаимодействия; 

– учет активности внеопытной сферы пси-
хики, которая базируется на синтезе вытес-
ненных ячеек при условиях потери связи с 
конкретно-сюжетными аспектами пережито-
го опыта. 

Научная школа академика Т. С. Яценко 
способствует развитию практической психо-
логии и теоретико-методологическому обос-
нованию психологической службы. Достиже-
ния Научной школы нашли отражение в орга-
низации и обеспечении системы профессио-
нальной подготовки практических психоло- 
гов на основе разработанного творческим кол-
лективом под руководством Т. С. Яценко от-
раслевым стандартом высшего образования 
для бакалавров, теоретико-методологической 
базой которого является психодинамический 
подход [1]. За время работы академика НАПН 
Украины Т. С. Яценко в Республиканском 
высшем учебном заведении «Крымский гума-
нитарный университет» (г. Ялта) в Институте 
педагогики, психологии и инклюзивного об-
разования были открыты специальность «Прак-
тическая психология», аспирантура и докто-
рантура по специальности «Педагогическая и 
возрастная психология». 

Достижения Научной школы глубинной 
психологии в научном мире представлены 
деятельностью Научно-исследовательского цен-
тра глубинной психологии, который Т. С. Яцен-
ко возглавляла в период с 2006 по 2014 гг. 
Научно-исследовательский центр глубинной 
психологии был основан по инициативе и 
при поддержке ректора Крымского гуманитар-
ного университета доктора педагогических 
наук, профессора, академика НАПН Украи-
ны А. В. Глузмана.  

На базе Центра осуществляется проведе-
ние научных исследований и разработка на 
их основе методов групповой и индивидуаль-
но-личностной коррекции, опирающейся на 

целостное понимание психики личности в ее 
сознательных и бессознательных проявлениях; 
формирование теоретических основ практиче-
ской психологии, которая способствует целос-
тному познанию психики субъекта, личностно-
му развитию индивидуума; совершенствова-
ние форм подготовки практических психоло-
гов; организация работы обучающих школ-
семинаров для преподавателей высших учеб-
ных заведений, а также всех заинтересован-
ных организаций; усиление теоретических 
основ профессиональной деятельности психо-
логов-практиков путем формирования психо-
динамической концепции, которая имела бы 
практическое воплощение в конкретных мето-
диках групповой психокоррекции и индиви-
дуально-личностного познания; обобщение 
эмпирических данных, проведение психоко-
рекционных занятий специалистами и научное 
обоснование методик глубинной психологии; 
предоставление профилактически-консульта-
тивной помощи преподавателям и студентам 
с целью оптимизации их психического благо-
получия; проведение научных исследований 
в области глубинной психологии по методу 
групповой психокоррекции (АСПП); коорди-
нирование научных исследований аспиран-
тов и докторантов по проблемам глубинной 
психокоррекции. Научные исследования в 
Центре основаны на видео- и аудиозаписях 
эмпирического материала диагностико-психо-
коррекционной практики, которая проводится 
со студентами и психологами, что способ-
ствует формированию базы практических ис-
следований.  

Обозначим разновидности научно-прак-
тической деятельности Центра: 

– проведение диагностико-коррекционных 
занятий по глубинной психологии (в виде 
групповой психокоррекции) для будущих 
психологов-практиков и практикующих психо-
логов; 

– совершенствование профессионализма 
школьных психологов и работников психоло-
гических служб вузов по глубинной психоло-
гии; 

– определение проблем тематики научных 
исследований по глубинной психологии и 
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оказание помощи молодым исследователям в 
этой области; 

– ежегодное проведение авторских школ 
под руководством академика Т. С. Яценко по 
глубинной психологии; 

– ежегодное проведение научно-методи-
ческих семинаров с целью повышения квали-
фикации психологов в области глубинной 
психологии; 

– публикация научной продукции как 
результата исследований в области глубин-
ной психологии. 

Публикации Научной школы Т. С. Яцен-
ко объединены подходом к разработке психо-
динамической теории соответствующей мето-
дологии, введению в профессиональную под-
готовку практического психолога курсов глу-
бинного познания, которые имеют теоретиче-
ское и инструментально-методическое обосно- 
вание. За период существования Научно-ис-
следовательского центра глубинной психоло-
гии опубликовано более 30 монографий и 
учебных пособий, 14 из которых имеют гриф 
МОН Украины; 15 тематических сборников 
(ВАК Украины) по результатам проведения 
семинаров. Ряд пособий посвящен религиоз-
ной вере, применению метода активного со-
циально-психологического обучения в школе 
(с учениками, учителями, родителями), освеще-
нию воспитательных аспектов метода и при-
менению его отдельных методик с детьми. 
Особое внимание заслуживают книги, в ко-
торых представлены концептуальные основы 
гуманизации служебных взаимоотношений в 
вузе, особенно в системе «преподаватель – 
студент». 

Научно-исследовательским центром при 
поддержке академика А. В. Глузмана начато 
издание серии пособий под рубрикой «Глу-
бинная психология», целью которых явля-
ется освещение научного обобщения эмпи-
рического материала глубинной психокор-
рекции, в частности: «Агрессия: психодинами-
ческая теория и феноменология», «Тенденция 
к психологической смерти: диагностика и кор-
рекция» и др. Работы рекомендованы МОН 
Украины в качестве пособия для изучения 
студентами глубинной психологии [12; 21]. 

Монография «Методология профессио-
нальной подготовки практического психоло-
га» [2] представляет решение проблемы опти-
мизации подготовки практических психоло-
гов с позиций психодинамического подхода. 
В работе доказана эффективность психодина-
мического подхода в познании психического 
в индивидуализированости и целостности; 
значимость личностной психокоррекции буду-
щего специалиста в динамике гармонизации 
его внутреннего мира как предпосылки опти-
мизации профессиональной деятельности прак-
тического психолога. 

Результативность и обоснованность на-
учно-практических исследований Научной 
школы по глубинной психологии подтвер-
ждается защищенными диссертациями по дан-
ной проблеме [9]. Исследования представите-
лей Научной школы Т. С. Яценко проводятся 
по следующим направлениям: глубинно-пси-
хологические феномены; тенденции психики; 
психологические защиты; особенности симво-
лического объективирования психики; глубин-
но-психологическая коррекция; свойства це-
лостной психики; приемы и методы глу-
бинно-психологического познания. За период 
существования Научной школы академика 
Т. С. Яценко защищено 38 кандидатских и 
2 докторские диссертации, из них сотрудника-
ми Центра защищено 11 кандидатских дис-
сертаций. 

На базе Научно-исследовательского центра 
глубинной психологии ежегодно проводятся 
учебно-методические семинары «Теоретиче-
ские и методические основы практической 
психологии». Со временем семинары приоб-
рели тематическую заданность – конкретизи-
руются отдельные проблемы практической 
психологии, в частности: глубинный ракурс 
познания; профессиональная подготовка пси-
холога-практика; формирование концептуаль-
ных основ практической психологии; совер-
шенствование инструментально-методических 
аспектов диагностико-коррекционной практи-
ки; определение глубинно-психологических 
аспектов проблемы социализации личности, 
признаков ее откорректированности и психи-
ческого здоровья в целом; раскрытие методо-
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логических основ единства вербальных и не-
вербальных методов в контексте целостности 
психического и взаимосвязей сознательного 
и бессознательного; объективирование мето-
дологических принципов единства диагности-
ки и коррекции в контексте познания целост-
ности психики и взаимосвязей сознательного 
и бессознательного. В основу семинаров по-
ложена психодинамическая теория академи-
ка НАПН Украины Т. С. Яценко.  

Работа семинаров направлена на совер-
шенствование диагностико-коррекционной 
практики в контексте психодинамической 
методологии; обобщение практики отечествен-
ных и зарубежных специалистов в сфере ока-
зания психологической помощи субъекту; 
обмен опытом и изучение работы специали-
стов, которые внедряют авторский подход 
Т. С. Яценко в глубинной коррекции; прове- 
дение супервизии глубинной коррекции в 
единстве с диагностикой, консультативной 
практики и др. 

Особый толчок развитию теоретико-мето-
дологических проблем глубинной психоло-
гии дали авторские школы академика НАПН 
Украины Т. C. Яценко. Обучение в авторской 
школе прошло более тысячи психологов. Изда-
на серия пособий по «Авторским школам 
академика НАПН Украины Т. С. Яценко» 
благодаря усилиям А. В. Глузмана как соста-
вителя теоретических и практических мате-
риалов (аудио- и видеозаписей), что расши-
ряет возможности квалифицированной под-
готовки практических психологов и открыва-
ет перспективы дистанционного их образова-
ния (пособия получили гриф МОН Украины) 
[3–8]. Прохождение практическими психоло-
гами курса глубинной коррекции расширяет 
возможности пользования стенографическим 
материалом групп АСПП (см. пособия по 
школам), способствующего повышению ква-
лификации в области глубинной психологии. 
Эмпирический формат презентации материала 
обеспечивает его индивидуальную неповто-
римость, соответствующую феноменологии 
психики каждого участника процесса АСПП. 
Стенограммы процесса активного социально-
психологического познания отражают непо-

средственный диагностико-коррекционный 
процесс психоаналитической работы с исполь-
зованием визуализированных средств: ком-
плекса тематических рисунков, предметных 
моделей, камней, неавторских рисунков, игру-
шек, топологического моделирования. Возмож-
ность расширения формата реализации глубин-
ной коррекции (работа в большой группе с 
видеотрансляцией) открыла перспективы ее 
апробации с психологами, аспирантами и пре-
подавателями из Украины, России, Армении, 
Грузии, Латвии и др. Пособия обобщают ука-
занный опыт, знакомят читателя с психодина-
мической теорией, соответствующей методо-
логией, диагностикой и непосредственным 
процессом коррекции личностных характери-
стик практических психологов в направлении 
их гармонизации. 

Итак, за последние десять лет в авторских 
школах и на семинарах по теоретическим и 
методологическим проблемам практической 
психологии приняли участие более 2 000 сту-
дентов, практических психологов, аспирантов, 
преподавателей из Украины, России, Арме-
нии, Грузии, Латвии. 

В рамках деятельности научной школы 
Т.С. Яценко разработаны: 

– основы психодинамической теории и 
соответствующей ей методологии, методы и 
инструментальные аспекты осуществления 
глубинной психокоррекции в процессе под-
готовки практических психологов; 

– метод активного социально-психологиче-
ского познания (АСПП), который имеет широ-
кий спектр применения для оптимизации 
общения в личностном и профессиональном 
росте; 

– прикладные аспекты метода АСПП, реа-
лизуемые в сферах психологической службы, 
психотерапии, медицины, спорта; учебно-
воспитательных аспектах в школе с детьми, 
учителями, родителями; в вузах – в процессе 
профессиональной подготовки психологов, 
социальных педагогов, психопрофилактике 
студентов с ограниченными возможностями 
и т. п.; 

– сформирован методический инструмен-
тарий практического психолога, направлен-
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ный на целостное познание и гармонизацию 
психики.  

Перспективы исследований научной шко-
лы Т. С. Яценко связаны: 

– с познанием голографических основ 
психического как функциональной системы; 

– с исследованием специфики перекоди-
рования идеальных (психических) реалий в 
визуализированные, материализовано-симво-
лические формы самопрезентации;  

– с раскрытием характера взаимосвязей 
между категорией смысла и «информацион-
ным эквивалентом»;  

– с познанием архетипа в его соотне-
сенности с защитной системой, механизма-
ми символизации и ценностными параметра-
ми личности и др.; 

– с интровизией глубинного познания и др.   
АННОТАЦИЯ 
В статье представлены достижения науч-

ной школы глубинной психологии доктора 
психологических наук, профессора, академи-
ка Национальной академии педагогических 
наук Украины Т. С. Яценко. Выделены теоре-
тико-методологические, практические и при-
кладные результаты научно-исследователь-
ской деятельности, раскрыто значение резуль-
татов научной школы для профессиональной 
подготовки практических психологов. Отстаи-
вается позиция о необходимости прохожде-
ния личностной психокоррекции с целью ниве-
лирования деструктивных и регрессивных по-
веденческих проявлений. 

Ключевые слова: Т. С. Яценко, науч-
ная школа, глубинная психология, активное 
социально-психологическое познание. 

SUMMARY 
The article deals with the achievements of 

the scientific school of depth psychology, doctor 
of psychology, Professor, academician of the 
National Academy of pedagogical Sciences of 
Ukraine by T. S. Yatsenko. The theoretical-
methodological, practical and applied results of 
scientific research activity are singled out, the 
significance of the results of the scientific school 
for the professional training of practical 
psychologists is revealed. The position on 
necessity of passage of personal psychocor-

rection with the purpose of leveling destructive 
and regressive behavioral manifestations is 
upheld. 

Key words: T. S. Yatsenko, scientific school, 
depth psychology, active social and psycho-
logical cognition. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ 
ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
ЭЛЕМЕНТОВ АРТ-ТЕРАПИИ     
В РАБОТЕ С ЗАСТЕНЧИВЫМИ 
ДЕТЬМИ МЛАДШЕГО 
ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 
 
    а современном этапе развития россий-

ского общества уделяется большое внимание 
формированию у подрастающего поколения 
коммуникативных умений, настойчивости, а 
также готовности быть конкурентоспособным 
на рынке труда. При этом широко распро-
странены вопросы родителей о том, как их 
детям обрести уверенность в себе, преодолеть 
чувство застенчивости и скованность. Ведь 
проявление застенчивости мешает личностному 
развитию ребенка. Детская застенчивость в 
процессе обучения может стать преградой для 
успешного усвоения знаний. Застенчивость, 
вызывающая высокое эмоциональное напря-
жение, способна блокировать многие мысли-
тельные процессы, а также негативно влияет 
на память младшего школьника. Большим 
стрессом для застенчивого ребенка является 
выступление его перед всем классом. В даль-
нейшем эта проблема может перерасти в школь-
ные страхи, тревожность, неврозы, депрессии. 

В психологии выделяют разнообразные 
формы коррекции застенчивости: психологи-
ческие этюды, психогимнастику, релаксацион-
ные упражнения, арт-терапию, телесно ори-
ентированную терапию и пр. Современные 
психологи одним из основных средств кор-
рекции застенчивости детей считают арт-тера-
пию. 

Арт-терапия ориентируется на коррекцию 
и развитие личности посредством творчества. 
Психологи указывают на то, что техники арт-
терапии дают возможность относительно без-
болезненного доступа к глубинному психо-
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логическому материалу, стимулируют прора-
ботку бессознательных переживаний, обеспе-
чивая дополнительную защищенность и сни-
жая сопротивление внешним изменениям. 

Арт-терапия способствует расширению 
жизненного опыта, добавляет уверенности в 
своих силах. Чем лучше ребенок умеет выра-
жать себя, − указывают современные психо-
логи, − тем полноценнее его ощущение себя 
неповторимой личностью. 

В отличие от многих коррекционно-раз-
вивающих направлений, техники арт-терапии 
особенно актуальны при работе с застенчи-
выми детьми, которые не всегда могут выра-
зить словами свое эмоциональное состояние, 
трудность, проблему. Арт-терапевтическая 
коррекция способствует раскрытию ребенком 
своего «Я», что также приводит к позитивным 
результатам психологической помощи. 

Цель статьи − теоретический анализ сказ-
котерапии, куклотерапии и игротерапии в 
работе психолога с застенчивыми детьми 
младшего школьного возраста. 

Термин «застенчивость» не относится к 
научной терминологии, однако нашел широ-
кое применение в повседневном языке для 
обозначения поведенческих и личностных 
особенностей человека. Застенчивость как 
самостоятельное свойство личности в оте-
чественной психологии можно встретить 
лишь в нескольких работах Е. Н. Бойцовой, 
Л. Н. Галигузовой, А. Б. Добровича, И. С. Ко-
на, Л. В. Красновой, В. Н. Кунициной, А. В. Ти-
хомирова, Н. В. Шингаева. 

Так, Л. Н. Галигузова под застенчивостью 
понимает один из видов амбивалентного от-
ношения ребенка к другим людям и самому 
себе, которое проявляется в общении и в 
межличностных отношениях [2]. Л. В. Крас-
нова рассматривает застенчивость как инте-
гративное психическое явление, которое свя-
зано со всеми сферами личности, а также аф-
фективно тяжело переживается и определя-
ется высокой личностной и ситуативной тре-
вожностью, низким самоценностным отно-
шением, неуверенностью в себе, снижением 
активности, настроения, хронически плохим 
самочувствием, а также чувством подавлен-
ности [7]. 

Впервые комплексное исследование за-
стенчивости в зарубежной психологии было 
проведено Ф. Д. Зимбардо и П. А. Пилкони-
сом, которые понимали под застенчивостью 
некий внутренний страх ребенка перед людь-
ми. Авторы в качестве механизма, запускаю-
щего застенчивость, рассматривали социаль-
ные контакты или коммуникацию личности 
со значимыми для нее людьми [3; 8; 9]. 

Исходя из данных отечественных и зару-
бежных исследователей в области изучаемой 
проблематики, можно прийти к выводу, что в 
современном мире наметилась устойчивая 
тенденция к возрастанию количества застен-
чивых людей. Так, Ф. Зимбардо в своих ис-
следованиях отмечает, что 80 % опрошенных 
американцев указали, что были в их жизни 
возрастные периоды, в которых они проявля-
ли застенчивость. ¼ опрошенных считают 
себя хронически застенчивыми людьми. В 
отечественной психологической науке иссле-
дования В. Н. Куницыной указывают, что 30 % 
женщин и 23 % мужчин относят себя к кате-
гории застенчивых, а это − большая часть 
взрослого населения России. В школьном 
возрасте застенчивость отмечается в 25−35 % 
случаев. 

Впервые застенчивость начинает прояв-
ляться еще в детстве и обычно сохраняется 
на протяжении всего младшего школьного 
возраста. Наиболее ярко проявления детской 
застенчивости можно наблюдать на пятом 
году жизни, что связано с потребностью ре- 
бенка в уважительном отношении со стороны 
взрослого [5]. 

Родители могут заметить застенчивость у 
своих детей в ситуации общения с незнако-
мыми или малознакомыми людьми, напри-
мер, когда ходят с ребенком в гости или при-
глашают гостей к себе домой. Это проявляет-
ся в том, что ребенок начинает робеть, при-
жиматься к родителям, отвечает молчанием 
на любые вопросы взрослых, не вступает во 
взаимодействие со сверстниками. Это лишь 
небольшая часть ситуаций, в которых можно 
наблюдать проявления детской застенчи-
вости. 

Застенчивость, стеснительность детей 
также связана с их подготовкой к обуче-
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нию в школе. Ребенку мешает включиться в 
коллективную деятельность низкий уровень 
развития общения, замкнутость, затруднения 
в контактах с другими людьми (взрослыми и 
сверстниками). В сложившейся ситуации ему 
сложно стать полноправным членом школь-
ного коллектива. Стеснительный ребенок на-
чинает обижаться на любую шутку, сказан-
ную в его адрес, остро реагирует на замеча-
ния [6, с. 152−182]. Уже к моменту поступле-
ния ребенка в школу складывается своеобраз-
ное поведение в обществе, которое он в со-
стоянии осознать и оценить. 

Вступая в младший школьный возраст, 
ребенок приобретает внутреннюю позицию 
школьника, где учебная деятельность являет-
ся ведущей. От того, какие у ребенка будут 
успехи в обучении, во многом зависит разви-
тие его личности. 

Таким образом, школьная успеваемость 
выступает в качестве важнейшего критерия 
оценки личности ребенка со стороны взрос-
лых и сверстников. В зависимости от того, 
какой статус получит ребенок − отличника или 
неуспевающего, − зависит и уровень разви-
тия самооценки, а также его самоуважение и 
самопринятие. 

Успешное обучение в школе формирует 
у младшего школьника чувство компетентно-
сти − это новый аспект самосознания, относя-
щийся к центральным новообразованиям дан-
ного возраста. Если в учебной деятельности 
не формируется чувство компетентности, то 
у ребенка снижается самооценка, что влечет 
за собой возникновение чувства неполноцен-
ности. 

Н. А. Богачкина, Р. Н. Сиренко в своей ра-
боте «Как преодолеть детскую застенчивость» 
представили следующие критерии застенчи-
вости младших школьников [1]: 

− эмоциональный дискомфорт, который 
испытывает ребенок в ходе общения с посто-
ронними людьми. Это проявляется в бес-
связной речи или заикании ребенка, низком 
голосе, его неспособности смотреть собесед-
нику в глаза или же в избегании общения; 

− появление боязни поступков, за кото-
рые необходимо нести персональную ответ-
ственность; 

− затруднение в общении с посторонни-
ми или малознакомыми людьми. 

Застенчивость относится к форме эмоцио-
нального нарушения, которая наряду с други-
ми формами нарушений (агрессией, тревож-
ностью, импульсивностью и пр.) требует к 
себе особого повышенного внимания со сто-
роны родителей, педагогов и психологов. 
Поэтому важно рационально и грамотно под-
ходить к выбору средств коррекции. 

В настоящее время существует множество 
различных средств, способствующих эффек-
тивной коррекции эмоциональных наруше-
ний: телесно    ориентированная терапия, арт-
терапия, психоанализ, метод десенсибилиза-
ции, аутогенная тренировка, поведенческий 
тренинг и пр. В задачу нашей статьи входит 
рассмотреть некоторые элементы арт-терапии. 

Коррекция застенчивости с использова-
нием арт-терапии рассмотрена в трудах как 
отечественных, так и зарубежных психологов: 
А. В. Авериной, И. В. Дубровиной, Г. Л. Лэндрет, 
Т. Д. Марцинковской, Р. С. Немова, В. Оклеп-
дера, Ю. М. Орлова, А. А. Осиповой, К. Г. Юн-
га и др. Арт-терапия относится к методу кор-
рекции и развития, в основе которого лежит 
художественное творчество личности. 

Анализ различных психологических ис-
следований по использованию в качестве ме-
тода психологической коррекции арт-терапии 
показал, что, соприкасаясь с разными про- 
явлениями искусства, ребенок способен изба-
виться от тревожности, страхов, конфликтно-
сти, стеснительности и пр. При этом он при-
обретает коммуникативные навыки, повыша-
ет свою самооценку и раскрывает свой вну-
тренний мир. 

Итак, арт-терапия является одним из са-
мых распространенных методов творческого 
самовыражения личности. Это метод, кото-
рый успешно применяется в работе с детьми, 
начиная с четырехлетнего возраста. 

К видам арт-терапии можно отнести ри-
сование, игротерапию, сказкотерапию, кукло-
терапию, живопись, графику, лепку и пр. 

Психологи указывают, что использова-
ние в качестве методов психологической кор-
рекции техники арт-терапии позволяет про-
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никнуть к глубинному психологическому ма-
териалу личности, стимулировать проработ-
ку бессознательных переживаний, тем самым 
обеспечивая дополнительную защищенность 
ребенка, снижая его сопротивляемость внеш-
ним изменениям. 

Арт-терапия позволяет расширить жизнен-
ный опыт личности, добавляя уверенности в 
собственных силах. Современные психологи 
отмечают, что чем лучше ребенок умеет вы-
ражать себя, тем лучше он начнет ощущать 
себя неповторимой личностью. 

Арт-терапия использует «язык» визуаль-
ной и пластической экспрессии, что особенно 
ценно в работе с застенчивыми детьми, кото-
рым сложно выразить словами свое эмоцио-
нальное состояние или возникшую проблему. 
Погружение в творческое пространство позво-
ляет ребенку найти пути для самовыражения, 
такими образом, улучшается его эмоциональ-
ная и поведенческая сферы. 

Рассмотрим такие виды арт-терапии, как 
сказкотерапия, куклотерапия и игротерапия. 

В сказкотерапии большое значение уде-
ляется выбору персонажей и установлению 
взаимоотношений между ними. Важно вклю-
чать в сказку героев с отношениями, прибли-
женными к реальным. 

Один из самых авторитетных сказкоте-
рапевтов Т. Д. Зинкевич-Евстегнеева опреде-
ляет сказкотерапию как набор способов пере-
дачи знаний о духовном пути души и со-
циальной реализации человека, как воспита-
тельную систему, сообразную духовной при-
роде человека [4]. 

Алгоритм психокоррекционной сказки: 
− вначале в сказке необходимо выбрать 

главного героя, который будет близок ребен-
ку по характеру, а также по полу и возрасту; 

− затем необходимо дать описание жизни 
выбранного героя в сказочной стране. При 
этом важно, чтобы ребенок сам смог найти мно-
го схожего со своей жизненной ситуацией; 

− герою необходимо создать проблемную 
ситуацию, опять же схожую с ситуацией ре-
бенка, с описанием его переживаний; 

− главный персонаж сказки ищет различ-
ные варианты выходов из сложной ситуации; 

− сказочную ситуацию важно усугубить 
существами, оказавшимися в таком же отчаян-
ном положении, и посмотреть, какие они смо-
гут найти пути выхода из сложной ситуации. 
Появляется «фигура психотерапевта», играю-
щего роль мудрого наставника и объясняю-
щего смысл происходящего. Важной задачей 
психолога на данном этапе является возмож-
ность продемонстрировать ребенку, как на 
сложную ситуацию можно посмотреть с дру-
гой стороны посредством сказочных собы-
тий, тем самым предложив альтернативные 
модели поведения. Необходимо попытаться 
найти положительные стороны в происходя-
щем; 

− главный сказочный персонаж осознает 
свои ошибки и хочет измениться. 

При разработке любой психокоррекцион-
ной сказки необходимо знать скрытую при-
чину неконструктивного поведения. Таким 
образом, рассмотрим пять основных причин, 
представленных в психологической литера-
туре: 

− привлечение к себе внимания, поэто-
му в коррекционной сказке необходимо со-
держать социально приемлемые модели спо-
собов привлечения внимания; 

− власть над ситуацией и людьми, поэто-
му в сказке важно предложить ребенку пози-
тивную модель проявления лидерских качеств; 

− месть взрослому, поэтому необходимо 
в психокоррекционной сказке рассмотреть 
ситуацию искаженного видения проблемы, а 
также показать главному герою, какие суще-
ствуют конструктивные модели поведения; 

− избежание неудачи при выраженных 
тревоге и страхе, в данном случае герои кор-
рекционной сказки оказывают главному пер-
сонажу свою поддержку, а также рассматри-
вают различные способы преодоления за-
стенчивости; 

− отсутствие чувства меры, в этом случае 
сказка может довести ситуацию до абсурда, 
показывая последствия поступков героя и 
оставляя выбор стиля поведения за ним. 

В разработке психокоррекционных сказок 
используется личный жизненный опыт пси-
холога, так как многие ситуации уже пере-
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житы в детстве, и важно помочь поделиться 
этим опытом с детьми в сказочной форме. 

Рассмотрим общую схему работы со 
сказкой. 

Психолог должен предварительно сочи-
нить сказку для конкретного ребенка. Сказка 
должна содержать классическую схему: за-
вязку, кульминацию и развязку. Длительность 
сказки во многом обусловливается характе-
ром проблемы конкретного ребенка. Если 
требуется длительная сказка, а чаще всего так 
и бывает, ее предварительно делят на фрагмен-
ты, каждый из которых отрабатывается на 
отдельном занятии. 

В завязке сказки обозначаются основные 
участвующие в ней персонажи и главный 
конфликт. Важно побудить ребенка к тому, 
чтобы он сам смог придумать продолжение 
сказки и при необходимости ввести новых 
персонажей и т. п. Так как детям этого возра-
ста сложно сочинять длинные связные исто-
рии, необходима «наводящая» роль психолога. 

Рисуя исходную ситуацию, время не сле-
дует ограничивать − это своеобразное освое-
ние «пространства» дальнейшей работы. Да-
лее осуществляется драматизация. Ребенок 
начинает выбирать себе и психологу роль. 
Исходя из этого, подбирается обстановка и 
обозначается «география» действий и т. д. 
Мебель, одежда, игрушки и пр. выступают в 
качестве вспомогательных средств. В процес-
се драматизации, если ребенок хочет, можно 
изменить сюжет, предложенный им изначаль-
но. Важно психологу не настаивать на четком 
следовании сюжету. Тем не менее, если ре-
бенок хочет избежать моментов, которые 
принципиальны с точки зрения отреагирова-
ния конфликта, то психолог должен опять 
вернуться к ним позже в другой форме, пред-
ложив новые условия или введя дополнитель-
ную мотивацию поступков. 

После того, как фрагмент будет отреаги-
рован ребенком, он начинает рисовать куль-
минационный и итоговый моменты сказочно-
го сюжета, намечать дальнейшие события, 
реализуемые, исходя из затраченного време-
ни, на этом же занятии или на следующем. 
Время проведения одного занятия составляет 

примерно один час. При этом необходимо за-
вершать занятия таким образом, чтобы у ре-
бенка не сложилось чувство неудовлетворен-
ности. 

Психолог должен следить за тем, чтобы 
происходил постепенный переход роли веду-
щего от взрослого к ребенку осуществлялся 
переход к самостоятельному развитию сюже-
та. Таким образом, ребенок посредством сказ-
котерапии обретет возможность творчески 
отреагировать собственные проблемы, а не 
быть их пленником. 

Далее рассмотрим один из наиболее рас-
пространенных методов коррекции детской 
застенчивости − куклотерапию. 

Основной прием куклотерапии − это 
идентификация и обособление как основные 
механизмы в развитии личности. Идентифи-
кация позволяет проецировать внутренний 
мир ребенка, испытать реальные чувства, ко-
торые диагностирует, направляет и корректи-
рует психолог. 

Коррекция застенчивости посредством 
куклотерапии возможна с использованием 
веревочных, плоскостных фигур, кукол-костю-
мов, кукол-марионеток. 

Так, куклы-костюмы направлены на раз-
витие социальной уверенности в выражении 
эмоции, а также чувств и состояний, которые 
ребенок по каким-то причинам не может или 
не позволяет себе проявить. Куклы-марионет-
ки позволяют проявлять посредством куклы 
эмоции, чувства и состояния, которые ребе-
нок стесняется проявлять. Куклотерапия вклю-
чает такие этапы, как изготовление и знаком-
ство с куклой. Важнейшим этапом в кукло-
терапии является изготовление самой куклы, 
а также присвоение ей имени. Кукла зачастую 
оказывается похожа на своего автора, так как 
ребенок, изготавливая ее, вкладывает части-
цу себя, отражая в ней нереализованную часть 
своей личности. 

Таким образом, кукла получается одухо-
творенной и персонализированной. Процесс 
изготовления кукол способствует уравновешен-
ности и спокойствию детей. 

На втором этапе − этапе знакомства с кук-
лой и ее возможностями − ребенок начинает 
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оживлять куклу. Он начинает чувствовать от-
ветственность за ее действия, слова, старает-
ся найти выражение различным эмоциям кук-
лы, переживает за нее, проигрывая различ-
ные жизненные ситуации, а также примеряя 
на себя как роль обидчика, так и обиженного, 
сильного и слабого, заботливого и равно-
душного. 

Следующий вид арт-терапии, который 
может помочь в преодолении детской застен-
чивости, это игротерапия. 

В настоящее время насчитывается боль-
шое количество разнообразных игр, к основ-
ным задачам которых относится повышение 
самооценки, приобретение навыков общения, 
а также достижение умения выражать свои 
чувства и эмоции. 

Застенчивым детям, как правило, не хва-
тает живости и подвижности, поэтому участие 
в подвижных играх позволяет им активно 
включиться в коллектив, в общую атмосферу 
жизнерадостности. 

Подвижные игры способствуют выплеску 
как положительных, так и отрицательных 
детских эмоций. Это связано с тем, что игра, 
как правило, сопровождается шумными вы-
криками, смехом и весельем (например, «Мо-
ре волнуется раз...», «Гуси и серый волк», 
«Где твой домик?», «Сосны, елочки, пенечки», 
«Веселые старты», «День и ночь», «Веселые 
кузнечики», «Живые бусы», «Кто вперед?», 
«Салочки», «Тихо и громко») [1]. 

Благодаря участию в подвижных играх, 
дети младшего школьного возраста вклю-
чаются в общую деятельность, учатся выпол-
нять действия согласованно с другими деть-
ми; игры помогают снять эмоциональное на-
пряжение. 

Игры-пантомимы способствуют сближе-
нию детей и установлению благоприятного 
эмоционального контакта игроков. Участвуя 
в них, младший школьник учится выражать и 
распознавать свои эмоции, которые другие 
дети в игре пытаются передать при помощи 
мимики и жестов (например, «Где мы были − 
не скажем, а что делали − покажем», а так-
же «Что изменилось?», «Кто пришел?», «Что 
это такое?», «Какая оценка?», «Изобрази 
эмоции») [1]. 

В ролевых играх и играх-фантазиях пси-
холог может предложить ребенку рассказать 
о вымышленном герое или сказочном персо-
наже. При этом важно, чтобы герой вымы-
шленной ребенком истории обладал такими 
же чертами характера, что и сам ребенок. 
Имя должно быть созвучным имени ребенку, 
но не точно таким же, как и у ребенка. 

Сюжет игры-рассказа, в котором будет 
повествование о вашем вымышленном герое, 
психологу необходимо придумать заранее. 
Поэтому необходимо заранее выяснить, ка-
кая проблема есть у ребенка, какая сюжетная 
линия поможет ему лучше понять его чувства 
и желания. Лучше всего начать сочинять с 
главного персонажа, подробно описав его 
жизнь. Это важно сделать таким образом, 
чтобы ребенок без особого труда увидел в 
нем сходство с собой. Например, если у ре-
бенка в доме есть кошка или хомячок, то и у 
главного героя тоже должны быть именно 
эти животные; если есть сестренка или братик, 
то и у главного героя тоже должен быть 
младший (или старший) ребенок и пр. 

Кроме этого, у главного героя должна 
быть такая же проблема, что и у ребенка. 
Ведь зачастую дети не могут рассказать о 
том, что их беспокоит, а игровая форма по-
зволяет выразить ребенку свои чувства, а так- 
же отношение к происходящему вокруг них. 
Если родитель внимателен, то во время игры 
без особого труда может выяснить миро-
ощущение своего ребенка, его проблемы и 
переживания. Выяснив причину беспокойства 
ребенка, необходимо ввести в рассказ новый 
персонаж, пользующийся авторитетом у ре-
бенка, например, школьного учителя, стар-
шего брата, сказочную фею и т. д., то есть че-
ловека, который поможет обрисовать пробле-
му, предложит пути ее решения, а также по-
рекомендует способы поведения в сложив-
шейся ситуации. Важно, чтобы придуманная 
история обязательно имела счастливый ко-
нец. Ребенок должен быть в игре позитивно 
настроен, обрести реальную поддержку, а 
также получить ценные рекомендации для 
решения его проблем. Участие ребенка в та-
кой игре позволит ему услышать необходи-



 

 61 

мые советы, данные в корректной форме, когда 
психолог не навязывает их и не подавляет его 
волю. Рассказ должен быть интересным и за-
поминающимся для ребенка. 

По желанию ребенка можно придумать 
«многосерийный» рассказ. Детям младшего 
школьного возраста не обязательно брать 
осязаемую игрушку для игры, так как они 
вполне могут представить воображаемого 
персонажа сказки. 

Время проведения игры должно быть 
удобным для ребенка, место тоже. Например, 
на прогулке по парку или просто дома. Глав-
ное требование заключается в том, чтобы игра 
проводилась без спешки и суеты, в спокой-
ной обстановке. После игры полезным будет 
обсуждение с ребенком придуманной исто-
рии: почему герои вели себя так, а не иначе, а 
что было бы, если... Такой подход позволяет 
сформировать у детей умение размышлять и 
анализировать, искоренять не последствия 
проблемы, а ее истоки. 

Важно услышать выводы из игры, сделан-
ные ребенком, выяснив, находит ли он им 
применение в жизни. 

Все рассмотренные нами игры можно 
проводить в школе в группе продленного 
дня. Кроме того, они могут быть проведены 
как опытным психологом, так и педагогом 
или любящим родителем. 

Итак, термин «застенчивость» не явля-
ется научным, тем не менее, нашел широкое 
применение для описания поведенческих и 
личностных особенностей человека. Впервые 
его начали изучать Ф. Д. Зимбардо и П. А. Пил-
конис, описав его как внутренний страх ре-
бенка перед людьми. Еще в детстве начинает 
проявляться застенчивость и сохраняется на 
протяжении всего младшего школьного воз-
раста. 

Важнейшим критерием оценки личности 
ребенка со стороны взрослых и сверстников 
выступает школьная успеваемость, поэтому 
от того, какой статус получит ребенок − от-
личника или неуспевающего, − зависит уро-
вень развития самооценки, а также его само-
уважение и самопринятие, что, в свою оче-
редь, влияет на проявление застенчивости. 

Арт-терапия является распространенным 
методом творческого самовыражения лично-
сти, успешно применяемым с детьми, начи-
ная с четырех лет. Арт-терапия позволяет про-
никнуть к глубинному психологическому ма-
териалу личности, стимулировать проработ-
ку бессознательных переживаний, а также 
расширить жизненный опыт личности, до-
бавляя уверенности в собственных силах. 

Большое значение в сказкотерапии уде-
ляется выбору персонажей и установлению 
взаимоотношений между ними; необходимо 
включить в сказку героев с отношениями, 
приближенными к реальным. При разработке 
психокоррекционной сказки важно выяснить 
скрытую причину неконструктивного поведе-
ния ребенка. Психологу необходимо заблаго-
временно сочинить сказку для конкретного 
ребенка, которая обязательно должна содер-
жать классическую схему: завязку, кульмина-
цию и развязку. 

Коррекция застенчивости посредством 
куклотерапии возможна с использованием ве-
ревочных, плоскостных, кукол-костюмов, ку-
кол-марионеток. Основным приемом является 
идентификация и обособление как основные 
механизмы в развитии личности. Куклотера-
пия включает два этапа: изготовление куклы 
и знакомство с ней. 

Игротерапия как вид психологической 
коррекции застенчивости предполагает исполь-
зование подвижных игр, игр-пантомим, роле-
вых игр или игр-фантазий. Подвижные игры 
способствует выплеску как положительных, 
так и отрицательных детских эмоций. Игры-
пантомимы способствуют сближению детей 
и установлению благоприятного эмоциональ-
ного контакта ее игроков. Ролевые игры или 
игры-фантазии позволяют ребенку развивать 
творческие способности детей, их фантазию 
и артистизм, учат вживаться в образ того или 
иного персонажа, играть определенную роль, 
а также позволяют сформировать правильное 
отношение к отрицательным явлениям или 
лжегероям. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлен теоретический ана-

лиз проблемы застенчивости младших школь-
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ников. Автором рассмотрены критерии и при-
чины застенчивости детей младшего школь-
ного возраста. Кроме того, рассмотрены воз-
можности использования некоторых арт-те-
рапевтических методов работы с такими деть-
ми. В качестве наиболее эффективной кор-
рекционной работы психолога с описанными 
эмоциональными нарушениями автор пред-
ставил анализ следующих элементов арт-те-
рапии: сказкотерапия, куклотерапия и игро-
терапия. 

Данная статья может применяться в ра-
боте психолога. Кроме того, разработанный 
теоретический анализ может быть использо-
ван учителями начальных классов, детскими 
психологами, специальными педагогами, ро-
дителями для коррекции эмоциональных нару-
шений у детей младшего школьного возраста. 

Ключевые слова: застенчивость, ребе-
нок младшего школьного возраста, эмоцио-
нальное нарушение, арт-терапия, сказкотера-
пия, куклотерапия и игротерапия. 

SUMMARY 
The paper presents a theoretical analysis of 

the problems of junior school students’ shyness. 
The author considers the criteria and causes of 
shyness children of primary school age. The 
possibility of using some of the art therapy 
techniques in working with such children also 
considered. Author presented an analysis of the 
following elements: art therapy, fairy tale 
therapy, doll therapy and play therapy as the 
most effective corrective psychologists work 
with emotional disorders described. 

This article may be used in the work of the 
psychologist. In addition, primary school 
teachers, child psychologists, special educators, 
parents can use developed theoretical analysis to 
correct emotional disturbances in children of 
primary school. 

Key words: shyness, a child of primary 
school age, emotional violation, art therapy, doll 
therapy and play therapy. 
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     анные Росстата свидетельствуют об 

устойчивом росте численности населения в 
возрасте старше трудоспособного в Российской 
Федерации в 2006–2017 годах, опережающем 
рост всего населения страны: если общая чис-
ленность жителей России за этот период уве-
личилась на 2 %, то пожилого населения – на 
20 %. Количество пожилых людей в РФ на 
2016 год составляет 35 986 тыс. человек. Это 
24,6 % от общей численности населения стра-
ны, на 0,6 % больше, чем в 2015-м. Ожидается, 
что в 2031 году в России будет более 42 млн 
пенсионеров. Это составит чуть менее трети 
общей численности населения Российской 
Федерации [7]. 

В силу физических, физиологических и 
психологических особенностей люди пожи-
лого возраста являются наиболее социально 
уязвимой группой населения. Можно выделить 
основные проблемы пожилого возраста: 

– материальные (экономические). Стар-
шее поколение по ряду объективных причин 
является нетрудоспособным, и в результате 
возникает проблема их материального обес-
печения; 

– проблемы здоровья особенно остро про-
являются в пожилом возрасте; 

– проблемы взаимоотношений и досуга 
[4, с. 71]. 

Все перечисленные проблемы особенно 
ярко проявляются в жизни пожилого челове-
ка, влияют на его адаптацию к новым ощу-
щениям, смену социального статуса, органи-
зацию свободного времени. 

В настоящее время общество стоит на 
пороге префигуративной культуры (М. Мид), 
культуры интенсивных и быстрых трансфор-
маций, в корне меняющих взаимодействие 
между разными поколениями. Уже сейчас от-
четливо ощущается, что старшее поколение 
не успевает за инновационными процессами, 
происходящими в различных областях жизни, 
им приходится или учиться у молодого по-
коления, или самостоятельно приноравливать-
ся к стремительно меняющимся условиям [2, 
с. 168]. Подавляющее большинство предста-
вителей геронтологической группы находятся 
в информационном вакууме, обусловленном 
не только ограниченным доступом к инфор-
мационным источникам, но и отсутствием 
элементарных навыков работы с ними, что 
повышает уровень социального и психоэмо-
ционального дискомфорта. 

Накопление этих проблем и необходи-
мость их комплексного решения привели к 
разработке и принятию перечня поручений 
Президента Российской Федерации по итогам 
заседания президиума Государственного со-
вета Российской Федерации «О развитии си-
стемы социальной защиты граждан пожилого 
возраста» 5 августа 2014 г. и постановления 
Правительства Российской Федерации от 15 
апреля 2014 г. № 296. Акцент на проблема-
тике социального обслуживания вытекал из 
положений Концепции долгосрочного социаль-
но-экономического развития Российской Фе-
дерации на период до 2020 года, определив-
шей в качестве одного из основных целевых 
ориентиров социальной политики решение к 
2020 году одной из самых острых проблем 
пожилого населения – полного удовлетворе-
ния потребности в постоянном постороннем 
уходе. Целью Стратегии [5] является повы-
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шение продолжительности, уровня и каче-
ства жизни людей старшего поколения. Одной 
из задач Стратегии является обеспечение до-
ступа граждан старшего поколения к инфор-
мационным и образовательным ресурсам. 

В настоящее время можно назвать науч-
ные разработки, раскрывающие отдельные 
аспекты включения пожилых граждан в со-
временное информационное общество, воз-
можности использования информационно-
коммуникационных технологий в их жизни 
[3; 4; 6]. П. Ветцель определяет положитель-
ные и негативные аспекты использования 
информационных технологий в жизни пожи-
лых, выделяет возможности и опасности для 
данного использования, Т. Кононыгина рас-
сматривает информационное пространство 
как современное эффективное средство раз-
вития и/или повышения активности пожи-
лого человека. Ю. И. Богатырёва определяет 
социально-педагогические аспекты обучения 
людей пожилого возраста использованию 
компьютера [1]. 

В этой связи предстоит решить две взаимо-
связанные задачи: организовать обучение по-
жилых людей основам практической работы 
с компьютером и в то же время создать усло-
вия, предоставляющие им возможность выхо-
да в Интернет для получения доступа к госу-
дарственным электронным услугам. Вслед-
ствие этого в январе 2015 года было принято 
постановление Правительства Российской Фе-
дерации, в соответствии с которым определе-
но новое направление социальных программ – 
обучение неработающих пенсионеров ком-
пьютерной грамотности и использованию элек-
тронных государственных и муниципальных 
услуг. 

В настоящее время общество диктует для 
пожилого человека условия комфортного про-
живания. Начальная компьютерная грамот-
ность, культура использования современных 
информационно-коммуникационных техноло-
гий, а также определенная психологическая 
готовность к жизни в информационном об-
ществе – это основные требования информа-
тизации общества, которые в настоящее вре-
мя являются эффективными средствами ре-

шения различных задач для каждого челове-
ка независимо от возраста. Важным факто-
ром развития пожилых людей является нали-
чие у них знаний и умений, соответствующих 
потребностям современного информацион-
ного общества, отличительными особенностя-
ми которого являются открытость, техноло-
гичность, интеллектуальность, доступ к ми-
ровым информационным ресурсам, глобали-
зация и всемирная информатизация. Эти из-
менения приводят к расширению сферы ин-
формационной деятельности и вызывают не-
обходимость повышения информационной 
культуры граждан. 

Компьютерная грамотность для граждан 
старшего поколения заключается не только в 
том, чтобы подготовить пожилых людей           
к жизни в современном информационном 
пространстве, но и к восприятию различной 
информации, научить взрослого человека 
понимать информационно-коммуникацион-
ные технологии, использовать способы обще-
ния на основе современных форм коммуни-
кации с помощью технических средств. Эта 
форма грамотности является необходимой для 
участия гражданина в государственной и куль-
турной жизни современного общества. 

«Информационные потребности пожилых 
имеют свою специфику, обусловленную, с 
одной стороны, особенностями их социаль-
ного положения, а с другой – их биологиче-
скими характеристиками. Вместе с тем огра-
ниченность их ресурсов предопределяет не-
достаточный уровень удовлетворения инфор-
мационных потребностей» [6, с. 3]. 

Очевидно, что информационные и ком-
муникационные технологии способны стать 
связующим звеном при взаимодействии по-
жилых людей и государства, обеспечить от-
крытость государственных и муниципальных 
услуг. Другими словами, реальное обеспече-
ние прав граждан на свободный поиск и по-
лучение информации является одним из важ- 
нейших условий развития демократии и пра-
вового государства. 

При организации образования пожилых 
людей необходимо помнить, что существует 
ряд особенностей, отличающих взрослого уча-
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щегося от ученика или студента. Взрослый 
осознает себя самостоятельной, самоуправляе-
мой личностью и критически относится к лю-
бым попыткам руководить им, даже если 
вслух этого не высказывает. 

Зрелый человек накапливает большой за-
пас жизненного, социального и профессиональ-
ного опыта, который формирует его мировоз-
зрение, с точки зрения которого он оценивает 
любую поступающую информацию. 

Мотивация к учению у пожилых людей 
заключается в прагматическом подходе – 
стремлении с помощью обучения чему-то но-
вому решить свои жизненные проблемы (об-
щение, коммуникация, адаптация к меняю-
щимся жизненным условиям, улучшение 
психологического, эмоционального состоя-
ния, приобретение уважения младшего по-
коления), стремлении к незамедлительному 
применению полученных знаний или к полу-
чению удовлетворения от самого процесса 
учебы. 

Считаем, что при работе с взрослой ауди-
торией необходимо, чтобы следующие прин-
ципы определяли выбор технологии проведе-
ния занятий, методов работы с пожилыми 
людьми: 

1. Принцип равенства. Следует сразу по-
казать пожилому человеку, что он такой же 
участник группы, как и все остальные. Здесь 
имеет значение все: расстановка мебели (круг 
или полукруг вместо рядов), положение пре-
подавателя (не стоять перед группой, а сесть 
в круг), стиль речи (не докладывать, а беседо-
вать), обращение к группе (не «участники» 
или «товарищи», а «друзья» и «коллеги»). Лю-
бую информацию можно и нужно обсуждать 
и подвергать сомнению. 

2. Принцип активного творчества. Ученые 
вывели своеобразную пирамиду обучения: 
взрослый усваивает 20 % того, что слышит; 
40 % того, что слышит и видит; 60 % того, 
что слышит, видит и обсуждает; 80 % того, 
что пытается вывести самостоятельно. Следо-
вательно, любое новое знание необходимо не 
просто обсуждать, но и самостоятельно фор-
мулировать. Этому могут способствовать на-
глядность, яркость, обсуждение в микрогруп-
пах, парадоксы, движение, музыка. 

3. Принцип личностного подхода. Следу-
ет всегда помнить, что каждый пожилой че-
ловек – это личность со своими особенностя-
ми, что необходимо понимать и уважать. 

4. Принцип комфортности. Ничто так не 
способствует обучению взрослого, как его 
позитивные эмоции. Необходимо создавать 
атмосферу радости в группе, комфортный 
темп занятия, что поможет снять напряжение 
и даст время на обдумывание новой инфор-
мации. 

5. Принцип доступности основан на зако-
нах познания: познание всегда идет от изве-
стного к неизвестному, от простого к сложно-
му; соответствие учебного материала возра-
сту, индивидуальным особенностям, уровню 
подготовленности обучающегося [3, с. 10]. 

При обучению пожилых людей работе на 
компьютере необходимо руководствоваться 
следующими правилами обучения: а) учебный 
процесс следует вести в оптимальном темпе; 
б) обучение требует известной напряженно-
сти (работать в полную силу); в) необходимо 
использовать аналогию, сравнение, сопоста-
вление, противопоставление: они дают толчок 
мысли, делают сложные мысли доступными 
для понимания; г) избегать монотонности ре-
чи, иллюстрировать яркие факты. 

Дело не только в том, чтобы человек 
научился обращаться грамотно с компьютером 
и другими современными средствами комму-
никации. Для пенсионеров это просто насущ-
ная потребность, поскольку сильно облегчает 
жизнь. В настоящее время в России широко 
внедряется электронная форма общения вла-
сти с гражданами. Граждан стараются при-
влечь к Интернету, к общению с родственни-
ками и друзьями с его помощью; к пользова-
нию электронной почтой, различными реда-
кторами. Особенно поощряется умение гра-
ждан общаться с государственными учрежде-
ниями, не выходя из дома, через домашний 
компьютер. Такое общение отличается точно-
стью, повышенной оперативностью и удоб-
ством. 

Разработанный в Тульском государствен-
ном педагогическом университете им. Л. Н. Тол-
стого совместно с правительством Тульской 
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области учебно-методический комплекс по 
программе обучения «Компьютерная грамо-
тность для старшего поколения» адресован 
людям пенсионного возраста и ориентирован 
на овладение информационными технология-
ми для адаптации пожилых людей к совре-
менной жизни. Учебная программа направле-
на на формирование у пожилых людей базо-
вых знаний о компьютере и первоначальное 
овладение компьютерными и Интернет-техно-
логиями. Цель внедрения программы: повы-
сить уровень информационной культуры лю-
дей пенсионного возраста, дать им возмож-
ность обрести уверенность в собственных си-
лах при использовании компьютера, проявить 
свои творческие способности, почувствовать 
себя активными пользователями глобальной 
сети Интернет, получать электронные госу-
дарственные и муниципальные услуги через 
официальные сайты и порталы Российской 
Федерации. 

Пенсионеры получают доступ к современ-
ной компьютерной технике и информацион-
ным технологиям, осваивают необходимые 
навыки пользования ими. Это дает им возмож-
ность чувствовать себя на достойном уровне 
среди прочих граждан, повышает их мобиль-
ность, делает более свободными и уверенны-
ми. Программа обучения «Компьютерная грамо-
тность для старшего поколения» проходит в 
очной форме. Занятия проводятся в компью-
терном классе, на весь курс выделяется 72 часа. 

Курс рассчитан таким образом, чтобы 
учесть особенности возраста и менталитета 
пенсионеров, и в то же время обеспечить их 
необходимыми знаниями и умениями исполь-
зования ресурсов интернета. 

Преподаватель, который ведет занятие, 
старается найти способ донести информацию 
до каждого из слушателей в предельно по-
нятной и интересной форме. В такой благо-
приятной обстановке пенсионеров знакомят с 
тем, что им может больше всего пригодиться, 
а именно: 

– работе с популярными офисными прило-
жениями, наиболее удобными и понятными; 

– поиску в Интернете нужной информации 
средствами различных поисковиков; 

– пользованию электронной почтой; 
– работе со Скайпом, настройке его под 

себя; 
– пользованию государственными порта-

лами и веб-сайтами. 
Слушателей курсов обучают электронному 

общению с местными и федеральными орга-
нами власти. Например, слушатели курсов 
узнают, как обратиться на сайт Президента 
или губернатора; как выяснить подробности, 
касающиеся ЖКХ; как задать вопрос или по-
дать заявление в Пенсионный фонд; как 
воспользоваться информационно-правовы-
ми системами. 

Слушателей учат, как заполнить деклара-
цию, анкету, скачать формуляр, забронировать 
билет на поезд или место в гостинице, защи-
тить свой компьютер от вредоносных про-
грамм, как вести себя на тематических фору-
мах. 

В Тульской области данный проект фун-
кционирует с 2014 года, и осуществлено уже 
несколько этапов этой программы. Самые 
простые и необходимые умения составляют 
первый этап. Он в основном охватывает ра-
боту с пожилыми людьми по обучению их 
компьютерной грамотности. На втором этапе 
слушатели получают возможность углублен-
но изучать базовые компьютерные техноло-
гии. 

Слушатели курсов обеспечиваются не-
обходимым комплектом учебно-методических 
материалов. Они проходят по окончании за-
нятий независимый тест, который показыва-
ет, насколько им пошли на пользу занятия. 
Кроме того по окончании учебного года для 
пожилых людей проводится Чемпионат по 
компьютерному многоборью, организатора-
ми которого выступают Отделение ПФР по 
Тульской области, Общественная организа-
ция «Тульский региональный Союз пенсионе- 
ров» при поддержке Тульского филиала ПАО 
«Ростелеком» и Тульского Отделения ОАО 
«Сбербанк России». Обязательным является 
привлечение на мероприятие волонтеров – 
студентов Тульского государственного педа-
гогического университета им. Л. Н. Толстого. 

Социально значимые результаты реали-
зации проекта: обучение пожилых людей 
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использованию электронных государственных 
услуг на безвозмездной основе; обучение по-
жилых людей поиску нужной информации с 
использованием Портала государственных 
услуг; вовлечение граждан в активную обра-
зовательную и творческую деятельность; под-
держание социально-культурной активности 
пожилых людей. 

В дальнейшем планируется проведение 
подобных обучающих программ в муниципа-
литетах Тульского региона. Обучение ком-
пьютерной грамотности становится важным 
элементом социальной государственной под-
держки старшего поколения. Освоив ком-
пьютер и Интернет, пожилые люди открыва-
ют для себя мир информатизации с его но-
выми возможностями. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются актуальные 

вопросы обучения и использования пожилы-
ми людьми электронных государственных и 
муниципальных услуг. В статье сформули-
рованы принципы, определяющие выбор тех-
нологии проведения занятий, методов работы 
с пожилыми людьми, конкретные знания и 
умения, приобретаемые пожилыми людьми 
на обучающих курсах. Представлены психо-
лого-педагогические основания для внедре-
ния в практику применения учебно-методи-
ческого комплекса по программе обучения 
«Компьютерная грамотность для старшего 
поколения». Также обоснованы психолого-
педагогические аспекты проведения занятий 
с людьми пожилого возраста, требования к 
учебно-методическому контенту, сфера при-
менения людьми пожилого возраста получен-
ных компетенций, умений и знаний; сформу-
лированы критерии для контроля и оценки 
результатов освоения программы обучения, 
принципы организации самостоятельной ра-
боты слушателей. 

Ключевые слова: обучение пенсионе-
ров, геронтообразование, обучение электрон-
ным услугам, принципы и особенности обу-
чения пожилых. 

SUMMARY 
The article deals with topical issues of 

training and use of electronic state and municipal 
services by older people. The article outlines the 

principles that determine the choice of 
technology for conducting classes, methods of 
working with older people, specific knowledge 
and skills acquired by older people in training 
courses. Psychological and pedagogical grounds 
for introducing the teaching and methodological 
complex into the training program "Computer 
literacy for the older generation" are presented. 
The psychological and pedagogical aspects of 
conducting classes with older people, the 
requirements for teaching and methodological 
content, the sphere of application of the acquired 
competences, skills and knowledge for elderly 
people, the criteria for monitoring and evaluating 
the results of mastering the training program, the 
principles of organizing independent work of 
listeners are formulated. 

Key words: retirees training, geronto edu-
cation, training in electronic services, principles 
and features of elderly education. 
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РАССТРОЙСТВА 

 
 
   еабилитация больных с обсессивно-ком-

пульсивными расстройствами является дли-
тельным и трудоемким процессом, что обу-
словлено феноменологическими особенностя-
ми данной патологии. Обсессивно-компуль-
сивное расстройство (ОКР) – вариант невро-
тической патологии с преобладанием обсес-
сивного и/или компульсивного синдрома, 
тесно сопряженных с тревожными расстрой-
ствами. Представим типологию ОКР [4]. 

Обсессии – навязчивые мысли, образы, 
идеи и представления. Могут быть следую-
щих типов: 

– мизофобия (обсессия загрязнения) – 
страх заболевания различными инфекцион-
ными заболеваниями в результате несоблю-
дения должны норм чистоты и личной гигие-

ны. Интересным является подвариант психи-
ческого заражения, когда больные, находясь 
в рамках магического мышления, говорят о 
возможности заражения негативной энергией, 
эмоциями, болезненными состояниями;  

– контрастные обсессии – хульные, ко-
щунственные мысли, находящиеся в антаго-
низме с морально-этическими принципами 
пациента; страх причинения вреда себе и 
окружающим. В большинстве случаев пред-
ставляют из себя образные навязчивости и 
могут быть проспективными – переживания 
навязчивых страхов, возможности соверше-
ния неприемлемых и опасных действий в бу-
дущем и ретроспективные – болезненные 
сомнения о возможности совершения катас-
трофических ошибок, причинивших кому-
либо ущерб в прошлом;  

– навязчивые сомнения: навязчивости по-
вторного контроля – многочисленные дей-
ствия, подтверждающие правильность и за-
вершенность, технологический контроль; на-
вязчивые представления по контрасту – по-
вторные представления, полярные по семанти-
ке ведущим переживаниям; навязчивые тре-
вожные руминации – умственная жвачка, ка-
саемая определенных событий, вызывающих 
беспокойство и неуверенность. 

Компульсии – навязчивые действия и 
движения: 

– собственно компульсии представляют 
из себя сравнительно простые двигательные 
акты, контекстно не связанные с другими 
обсессивно-фобическими симптомами; 

– ритуалы – сочетание сложных двигатель-
ных актов, мыслей и представлений, направ- 
ленных на стабилизацию психического состоя-
ния в связи с симптоматикой ОКР: компуль-
сивные – навязчивое повторение определен-
ных двигательных актов с целью противостоя-
ния обсессиям; контраксиозные ритуалы – 
система сложных действий и когниций за-
щитного характера; моторный перфекцио-
низм – повторные действия, направленные на 
достижение идеального результата в опреде-
ленной деятельности; хординг – невозмож-
ность отказываться от ненужных вещей, бес-
смысленное коллекционирование и собиратель-
ство. 

https://franshiza.pro/myblog/sta tistika/chislennost-pensionerov-v-rossii.html�
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При ОКР нередко встречается коморбид-
ная патология, осложняющая терапевтически-
реабилитационный процесс: тревожно-фоби-
ческие расстройства, депрессивные расстрой-
ства, химические зависимости. 

Наиболее действенным психотерапевти-
ческим подходом при ОКР является когни-
тивно-поведенческая терапия (КПТ). Когни-
тивная концептуализация при ОКР выявляет 
ряд типичных для всех пациентов ошибоч-
ных убеждений:  

– все усилия должны давать весомый ре-
зультат; 

– неспособность быть совершенным на-
казуема;  

– специальные магические ритуалы по-
зволяют избежать катастрофы; 

– мысль о действии равнозначна действию; 
– неспособность предотвращения опреде-

ленных негативных вещей себе или другим 
равнозначно совершению негатива; 

– ответственность не устраняется и не 
снижается крайне низкой вероятностью со-
бытия;  

– неспособность нейтрализации навязчи-
вости приравнивается к ее реализации;  

– индивид должен и может осуществлять 
контроль над своими мыслями [1; 2; 3]. 

Навязчивые мысли эгодистонны – вызы-
ваемые ими автоматические мысли эгосинтон-
ны и соответствуют глубинным убеждения. 
Этим фактом объясняются значительные слож-
ности психологической работы с больными с 
обсессиями. В литературе по психотерапии 
ОКР в большей степени рассматриваются 
подходы, направленные на работу с компуль-
сиями – она включает длительную экспози-
цию к стимулам, вызывающим навязчивые 
состояния и процедуру, направленную на их 
блокирование [1; 2; 5]. Помимо этого, приме-
няют методики десенситизации, остановки 
мыслей, предотвращение реакции и аверсив-
ного обусловливания [1; 4]. 

В настоящем исследовании нами рас-
сматриваются когнитивная концептуализа-
ция больных с ОКР с преобладанием обсес-
сий и представляется психотерапевтическая 
программа работы с данными больными. Ис-

следование базировалось на материале психо-
терапевтической работы с пятью больными 
ОКР, осуществляемой в течение последних 
шести месяцев.  

Результаты исследования: 
1. Психотерапевтическую работу с боль-

ными ОКР можно представить в виде трех 
этапов. На первом этапе осуществляется озна-
комление пациентов с основными особенно-
стями их болезненного расстройства, рас-
крывается идеология и методология КПТ. 
Пациенты обучаются умению распознавать 
автоматические мысли, знакомятся с принци-
пами самостоятельной работы, включающей 
выполнение домашних заданий, ведение 
дневника. На втором этапе пациенты обуча-
ются методикам совладания с тревогой, ско-
рой психологической помощи. На этом этапе 
пациенты обучаются методике остановки 
мыслей, различным методикам релаксации, 
дыхательным техникам. На третьем этапе 
продолжается сбор информации о пациенте 
для детализации и уточнения когнитивной 
концептуализации, осуществляется психоте-
рапевтическая работа, направленная на выяв-
ление и изменение иррациональных убежде-
ний. Работа включает различные варианты 
когнитивных диспутов, методики экспози-
ции, тренинги. 

2. В ходе работы с больными ОКР нами 
выделены типичные когнитивные ошибки 
для данной патологии: 

– страх потери контроля над своим пове-
дением (страх безумия). Связан с категорией 
долженствования («я должен все контроли-
ровать»); 

– страх причинения вреда, ущерба, опас-
ности другим людям своими активными не-
контролируемыми действиями, ошибочным 
поведением или пассивностью; 

– страх причинения вреда, ущерба, опас-
ности посредством своих мыслей, представле-
ний и фантазий навязчивого характера. Свя-
зан с магическим мышлением, представления-
ми о долженствовании контроля своей пси-
хической деятельности; 

– приписывание себе ответственности и 
вины за возможные катастрофические собы-
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тия по причине невозможности контролиро-
вать в себе свои мысли; 

– непереносимость тревоги по причине 
фатального и необратимого ее влияния на 
организм как физического, так и психическо-
го. Связана с катастрофизацией тревоги и 
низкой фрустрационной толерантностью; 

– чувство вины, стыда, ответственности 
за возникновение единичных и навязчивых 
мыслей и представлений негативного харак-
тера; 

– страх из-за допущения возможности ре-
гуляции событий в мире посредством магии, 
колдовства, сверхъестественных сил. Связан 
с магическим мышлением; 

– амбивалентное чувство: ритуал должен 
уменьшить вероятность негативного события 
и снизить тревогу, и в то же время тревога и 
страх увеличиваются по мере выполнения 
компульсий по причине возможной ошибки, 
неточности, погрешности в его регламенте по 
внутренним и внешним факторам. По этой 
причине увеличение компульсий усиливает 
тревогу и страх, формирует порочный круг, 
вызывает ощущение беспомощности и безыс-
ходности, что, в свою очередь, способствует 
развитию депрессивного фона; 

– возникновение чувства вины и стыда за 
навязчивое выполнение идеаторных и пове-
денческих ритуалов по причине осознания их 
неестественности, необычности, болезненности, 
бессмысленности. Способствует развитию деп-
рессивного фона. 

3. Психологическая работа с пациентами 
с ОКР предполагает значительную длитель-
ность и сопряжена с рядом сложностей, обуслов-
ленных клинико-психопатологическими и 
феноменологическими особенностями рас-
стройства: 

– многие больные страдают ОКР в тече-
ние многих месяцев и лет, не обращаясь за 
помощью. Болезненные переживания и по-
груженность в них пациентов могут занимать 
значительную долю дневной активности. Все 
это приводит к тому, что обсессии и ком-
пульсии интегрируются в личность больного 
и становятся значимыми паттернами его жизне-
деятельности. Попытки взаимодействия с бо-

лезненной симптоматикой сталкиваются с 
выраженным сопротивлением со стороны боль-
ного; 

– обсессии и связанные с ними автомати-
ческие мысли делают когнитивную актив-
ность пациентов достаточно инертной и вяз-
кой. Большое количество представленных вы-
ше когнитивных ошибок вдобавок к типич-
ным иррациональным промежуточным уста-
новкам (долженствование, катастрофизация, 
перфекционизм, полярное мышление, оценоч-
ные суждения, низкая фрустрационная устой-
чивость) предполагают устойчивость систе-
мы болезненных когниций и убеждений к 
терапевтическим воздействиям; 

– склонность все подвергать сомнению, 
неуверенность, распространяемая и на тера-
певтический процесс, долженствование и 
перфекционизм, предполагающие плохую пе-
реносимость слабых продвижений в лечении 
и терапевтических неудач требуют дополни-
тельных усилий, настойчивости и уверенно-
сти со стороны психотерапевта; 

– болезненная симптоматика, попытки ее 
терапевтической трансформации тесно сопря-
жены с аффективными переживаниями, в 
первую очередь, с выраженной тревогой, аф-
фективной неустойчивостью, депрессивными 
переживаниями, что требует учета в состав-
лении плана терапии, является фактором в 
пользу психофармакотерапии. 

В качестве иллюстрации представленного 
материала представляем клинический случай. 

Больная Л., 30 лет, диагноз: обсессивно-
компульсивное расстройство с преобладани-
ем обсессий. 

Наследственность отягощена: бабка по 
отцовской линии в зрелом возрасте страдала 
депрессивным расстройством. Раннее разви-
тие без особенностей. Себя характеризует как 
активную, общительную, эмоциональную, чув-
ствительную, тревожно мнительную, обяза-
тельную и исполнительную. Сколько себя 
помнит, всегда не любила себя, очень кри-
тично относилась к любым действиям, была 
к себе очень строга, стремилась во всем до-
стичь максимального результата. Глубинное 
убеждение в недостаточности принятия и 
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любви базируется на травматичности пере-
несенного сибсового конфликта в семь лет 
(родился младший брат), обусловлено не-
эмоциональностью матери, ее строгостью и 
критичностью. После успешного окончания 
школы поступила в университет на эконо-
мический факультет. По специальности не 
работала по причине настоящего заболева-
ния. Заболевание развивается с 20 лет. На 
фоне психологической травмы (переезд буду-
щего мужа в другой город) развилась сим-
птоматика умеренного депрессивного эпизо-
да с астеноапатической депрессией. Эпизод 
длился в течение шести-семи месяцев и раз-
решился без терапевтического вмешательства. 
В середине эпизода параллельно нарастала 
симптоматика ОКР с обсессиями и обусловлен-
ными ими интенсивной тревогой. Обсессии 
касались страха сойти с ума, возможности 
совершения опасных действий, навязчивым 
счетом, навязчивым повтором бытовых дей-
ствий и перепроверок. Расстройство проте-
кает с некачественными ремиссиями и оста-
точной обсессивной симптоматикой, длитель-
ность ремиссии 6-8 месяцев. За время болез-
ни отмечалось 3 ремиссии, когда больная 
активизировалась, трудоустраивалась, вышла 
замуж. Некоторое время жила в другом горо-
де вместе с мужем. В период обострения воз-
вращается домой к родителям. Погружается в 
бездеятельность, болезненные переживания. 
И хотя все обострения сопровождаются лег-
ким депрессивным фоном, депрессивных эпи-
зодов больше не отмечалось. За весь период 
лечения дважды консультировалась психиат-
рами, в течение последних 5 лет непрерывно 
принимает фармакотерапию: карбамазепин 
400 мг/сутки и амитриптилин 50-75 мг/сутки. 
Прием медикаментов является дополнитель-
ным психотравмирующим фактором, так как 
не позволяет больной забеременеть. На мо-
мент обращения болезненная симптоматика 
определяется выраженным обсессивным син-
дромом, умеренной тревожностью на астено-
субдепрессивном фоне. Обсессии занимают 
от трех-четырех до восьми часов дневной 
активности больной. Обсессии касаются стра-
ха причинения ущерба окружающим своими 

неосторожными действиями; страха того, что 
остатки ее медикаментов по ее небрежности 
могут нанести вред другим лицам и, в первую 
очередь, привести к отравлению детей, в свя-
зи с чем прием медикаментов строго ритуа-
лизирован как в бытовых действиях, так и в 
сложном комплексе когнитивно-имажинатив-
ных ритуалов больной; ретроспективные со-
мнения в том, что она была недостаточно ак-
куратна, когда ухаживала за мужем после 
тяжелой травмы: у мужа был выявлен вирус-
ный гепатит В, и больная считает, что окру-
жающие могли инфицироваться по ее не-
брежности. Переживает по причине собствен-
ной беспомощности, что не может работать, 
завести детей. При мыслях о перспективах 
трудоустройства испытывает выраженный 
страх, так как не уверена, что сможет спра-
виться с работой, будет очень сильно пере-
живать, может снова заболеть. 

В ходе когнитивной концептуализации у 
больной выявлены все вышеописанные ир-
рациональные когниции и ошибочные убеж-
дения. Учитывая длительность болезни (10 
лет), выраженность клинической симптома-
тики и социально-психологическую дезадапта-
цию пациентки, мы столкнулись со всеми 
представленными трудностями при лечении 
ОКР. Пациентка была крайне эмоциональ-
ной, реагировала обострениями симптома-
тики на малейший терапевтический прогресс, 
переживала, что должна лечиться и помогать 
себе более эффективно. Отмечались выражен- 
ные сомнения в себе, перспективности тера-
пии. Пациентка раньше никогда не лечилась 
психотерапевтическими методами, но с доста-
точным энтузиазмом восприняла идеологию 
КПТ, при которой она может обучаться 
активной и эффективной самопомощи, что 
позволит ей контролировать болезненный про-
цесс, успешно совладать с негативными эмо-
циями в ближайшей перспективе отказаться 
от приема медикаментов. Ведение днев-
никовых записей и выполнение домашних за-
даний помогло пациентке более эффективно 
распознавать автоматические мысли, находить 
иррациональные умозаключения, разрабаты-
вать альтернативные стратегии в мышлении 
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и поведении. На сегодняшний день после 
проведения десяти сеансов отмечается редук-
ция выраженности обсессивных расстройств 
как по продолжительности, так и по интен-
сивности, существенно снизилась тревога, 
стабилизируется настроение, больная стала 
более активной, уверенной в себе. Имеется 
хороший комплайенс, высокая привержен-
ность КПТ, мотивация к выздоровлению, что 
позволяет рассчитывать на успешное продол-
жение терапии. 

Специфичность ОКР с преобладанием 
обсессий предполагает значительные трудно-
сти в осуществлении терапии и реабилита-
ции. Разработаная психотерапевтическая про-
грамма, опирающаяся на методики КПТ, де-
тальное изучение феноменологии расстрой-
ства позволяет успешно преодолевать все 
сложности и добиваться эффективных резуль-
татов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлена психотерапевти-

ческая программа реабилитации больных с 
обсессивно-компульсивным расстройством. 
Программа опирается на методики когнитив-
но-поведенческой терапии и детальное иссле-
дование клинико-психопатологических и фе-
номенологических особенностей варианта 
обсессивной-компульсивного расстройства с 
преобладанием обсессии. Детально исследо-
ваны типичные для данного варианта невро-
тического расстройства когнитивные ошибки 
и иррациональные суждения. Представлены 
этапы осуществления психотерапевтической 
программы, детально изложены особенности 
и сложности проведения психологической 
работы. Результаты исследований иллюстри-
рованы клиническим примером.  

Ключевые слова: обсессивно-компуль-
сивное расстройство, когнитивно-поведенчес-
кая терапия, феноменология.  

SUMMARY 
The article presents psychotherapeutical 

rehabilitation plan of patients with obsessive-
compulsory disorder. Plan draws from methods 
of cognitive-behavioral therapy and detail 
investigation of clinic psychopathologic and 
phenomenological features of variant obsessive 

compulsive disorder with prevalence of 
obsession. Typical cognitive errors and irrational 
misjudgment were investigated. It’s presented 
phasing of approaching psychotherapeutical 
plan, including difficulties of management of 
psychotherapeutical work. Results of investiga-
tion illustrated with clinical example. 

Key words: obsessive compulsive disorder, 
cognitive-behavioral therapy, phenomenology. 
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     роблема того, каким образом личность 

автора находит свое отражение в художес-
твенном произведении, уже давно исследует-
ся учеными в рамках различных наук о чело-
веке. В решение этой проблемы внесли свой 
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вклад такие ученые, как З. Фрейд, К. Юнг, 
М. М. Бахтин, Л. С. Выготский, Ч. Ломброзо, 
У. Эко и многие другие. 

Обращаясь к проблематике искусства, 
З. Фрейд пишет: «Мы осознали, что царство 
фантазии – это «заповедник», учрежденный в 
период болезненно воспринятого перехода от 
принципа удовольствия к принципу реально-
сти для того, чтобы обеспечить замену удо-
влетворения влечений, от которых человек 
вынужден отказаться в реальной жизни. По-
добно невротику художник удалился от не-
удовлетворяющей действительности в мир 
фантазии, но в отличие от невротика он сумел 
найти обратную дорогу из него и вновь 
обрести прочную почву в реальности. Его тво-
рения, художественные произведения, удо-
влетворяют бессознательные желания в меч-
тах, совершенно сходно со сновидением... но, 
в отличие от асоциальных, нарциссически 
продуктов сновидения, они рассчитаны на 
соучастие других людей» [19]. 

К. Юнг о поэтическом творчестве писал 
следующее: «Ради ясности я хотел бы обо-
значить первый тип творчества как психоло-
гический. Психологический тип имеет в ка-
честве своего материала такое содержание, 
которое движется в пределах досягаемости 
человеческого сознания, как-то: жизненный 
опыт, определенное потрясение, страстное 
переживание, вообще человеческую судьбу, 
как ее может постигнуть или хотя бы про-
чувствовать обычное сознание. Этот материал 
воспринимается душой поэта, поднимается 
из сферы повседневности к вершинам его 
переживания и так оформляется, что вещи 
сами по себе привычные, воспринимаемые 
лишь глухо или неохотно и в силу этого 
также избегаемые или упускаемые из виду, 
убеждающей силой художественной экспрес-
сии оказываются перемещенными в самый 
освещенный пункт читательского сознания и 
побуждают читателя к большей ясности и 
более последовательной человечности… Поэт 
уже выполнил за психолога всю работу [23, 
c. 129]. 

По словам К. Юнга, «тайна творческого 
начала, так же как и тайна свободы воли, есть 

проблема трансцендентная, которую психо-
логия может описать, но не разрешить. Рав-
ным образом и творческая личность – это 
загадка, к которой можно, правда, прииски-
вать отгадку при посредстве множества раз-
ных способов, но не всегда безуспешно» [23, 
c. 143]. 

С этой точки зрения справедливо утвер-
ждение Г. А. Карцевой, считающей, что «мы 
не можем рассматривать процесс художествен-
ного творчества в отрыве от личности худож-
ника и отнюдь не потому, что нас интересу-
ют какие-то парадоксальные или сомнитель-
ные страницы его биографии, а потому, что 
процесс творчества составляет единое целое 
с жизненным процессом художника» [13]. 

Еще в 30-е годы прошлого века В. В. Ви-
ноградов начал глубокую разработку понятия 
«образ автора» в художественной литературе. 
Образ автора строится на основе восприятия 
читателя, слушателя, зрителя продукта худо-
жественного творчества. Это двусторонний 
процесс, обусловленный коммуникацией двух 
сторон. Во-первых, при восприятии произве-
дения образ автора возникает на основе 
свойств художественного продукта, создано-
го личностью этого автора, во-вторых, он мо-
жет быть создан только тем читателем, зри-
телем, слушателем, который обратился к дан-
ному произведению.  

Образ автора занимает центральное место 
в теории художественной речи В. В. Вино-
градова, который исследовал средства языко-
вого выражения. В. В. Виноградов дефиниро-
вал образ автора как «индивидуальную сло-
весно-речевую структуру, пронизывающую 
строй художественного произведения и опре-
деляющую взаимосвязь и взаимодействие его 
элементов» [7]. По определению исследова-
теля, образ автора – это «общий принцип сти-
ля литературного произведения» [7]. В. В. Ви-
ноградов отмечает, что образ автора – отра-
жение личности художника в его произведе-
нии, «центр, фокус, в котором скрещиваются 
и объединяются, синтезируются все стилисти-
ческие приемы произведений искусства» [7]. 

Рассматривая процесс отражения лично-
сти автора в художественном произведении, 
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следует остановиться на понятии «языковая 
личность». Ю. Н. Караулов определяет языко-
вую личность как совокупности способно-
стей и характеристик человека, направленных 
на создание автором речевых произведений, 
которые могут различаться по степени слож-
ности языковых средств, по глубине и точно-
сти отражения действительности, по целевой 
направленности. В этом определении связа-
ны воедино творческие способности человека 
и характеристики созданных им текстов. Язы-
ковая личность может быть представлена на 
трех уровнях: вербально-семантическом, ког-
нитивном, мотивационном. Языковая личность 
писателя проявляется в его художественных 
произведениях [12]. 

Однако в этой же работе автор предлагает 
и принципиально другое толкование: «…язы-
ковая личность есть личность, выраженная в 
языке (текстах) и через язык, есть личность, 
реконструированная в основных своих чер-
тах на базе языковых средств» [12, c. 38]. 

Е. В. Иванцова отмечает, что «…перспек-
тивы использования термина «языковая лич-
ность» связаны с обозначением конкретного 
носителя языка, с тем определением Ю. Н. Ка-
раулова, которое пока осталось почти не за-
меченным в лингвистике» [11]. 

По мнению Д. Н. Мурзина, «языковая 
личность есть индивид, представленный через 
посредство своего речевого воплощения» [15, 
c. 11]. 

В поэтическом творчестве существен-
ным образом проявляется психологический 
тип автора, поскольку поэзия, зарождаясь в 
бессознательном, переходит в сознание пу-
тем специфической, характерной для данного 
поэта вербализации [9]. В качестве главного 
типологического подхода в работе использу-
ется психологическая типология личности по 
К. Г. Юнгу, которая дополнена психогеомет-
рическим описанием типов по С. Деллингер. 

Цель настоящей работы заключается в 
изучении проявления психологического типа 
личности и образа автора в поэтических про-
изведениях с точки зрения учения о языковой 
личности. 

В самом кратком представлении типоло-

гия, по мнению К. Юнга, – это разделение 
людей на экстравертов и интровертов. У экс-
травертов все психические процессы направ-
лены на объекты внешнего мира. Они актив-
но взаимодействуют с внешним миром, от-
крыты, легко вступают в контакты. У интро-
вертов, наоборот, психические процессы на-
правлены вовнутрь, они избегают контактов 
с внешним миром. К. Юнгу потребовалось 
около десяти лет работы по наблюдению и 
сравнению различных типов, чтобы прийти к 
заключению о том, что каждый человек в 
жизни использует свою наиболее развитую 
психическую функцию, которая в результате 
становится критерием привычного способа 
реагирования. В итоге ученый выделил четы-
ре типа главных функций (и соответственно 
четыре психологических типа): мыслитель-
ный тип (логик), ощущающий, чувствующий 
(сенсорик) и интуитивный. С учетом экстра-
версии и интроверсии различных типов ока-
залось восемь [23]. 

В 70-е годы прошлого века в США 
С. Деллингер предложила оригинальную ме-
тодику для исследования психологических 
типов – психогеометрический тест [1]. Суть 
теста заключается в предъявлении испытуе-
мым геометрических фигур: квадрата, тре-
угольника, круга, зигзага и прямоугольника с 
последующим выбором предпочитаемой фи-
гуры. На основе большого числа испытаний 
была составлена психологическая характери-
стика типов людей, предпочитающих ту или 
иную фигуру. При сопоставлении их харак-
теристик с типологией К. Юнга оказалось, 
что Квадрат – это мыслительный тип (логик), 
Треугольник – чувствующий (сенсорик), Круг – 
ощущающий, а Зигзаг – интуитив. 

В качестве первого объекта исследования 
возьмем такое стихотворение: 

Зеленый вал отпрянул и пугливо 
Умчался вдаль, весь пурпуром горя… 
Над морем разлилась широко и лениво 
Певучая заря. 
Живая зыбь, как голубой стеклярус. 
Лиловых туч карниз. 
В стеклянной мгле трепещет серый парус. 
И ветер в снастях повис. 

     Пустыня вод… С тревогою неясной 
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Толкает челн волна. 
И распускается, как папоротник красный, 
Зловещая луна. 

                               (М. Волошин, 1904) [8] 
Случайно ли, что в этом стихотворении 

на двенадцать строк приходятся не менее 
одиннадцати зрительных образов? Здесь нам 
необходимо обратиться к такому понятию, 
как «ведущая репрезентативная система», ис-
пользуемому в нейролингвистическом про-
граммировании. Наши органы чувств переда-
ют в мозг огромное количество информации. 
Мы видим окружающие предметы, слышим 
различные звуки, ощущаем тепло и холод, за-
пахи цветов и вкус пищи и т. п. Мозг отсеи-
вает большую часть поступающей инфор-
мации. У каждого человека в процессе жиз-
недеятельности формируется наиболее пред-
почитаемая система получения и использова-
ния информации, которая называется репре-
зентативной системой. Так, некоторая часть 
людей оперирует в так называемой визуаль-
ной системе, другая часть – в аудиальной, 
еще одна – в кинестетической. Важно отме-
тить, что если у человека есть какая-то веду-
щая репрезентативная система, это не значит, 
что он не пользуется другими. В зависимости 
от ситуации он может обращаться ко всем 
модальностям. 

Вернемся к стихотворению М. Волоши-
на. Обилие зрительных образов свидетель-
ствует о том, что его ведущей репрезентатив-
ной системой является визуальная система, 
которая присуща чувствующему психоло-
гическому типу по К. Г. Юнгу и Треуголь-
нику по С. Деллингер. Достаточно ли данных 
для однозначного заключения о психологиче-
ском типе М. Волошина? 

Обратимся к более детальной характери-
стике Треугольника. Эта фигура символизи-
рует лидерство, и многие Треугольники ощу-
щают в этом свое предназначение: «рожде-
ны, чтобы быть лидером». Особенность ис-
тинного Треугольника – способность кон-
центрироваться на главной цели. Треугольни-
ки – энергичные, неудержимые, сильные лич-
ности, которые ставят ясные цели и, как пра-
вило, достигают их. Их сильная прагматиче-

ская ориентация направляет мыслительный 
анализ и ограничивает его поиском эффек-
тивного (и часто эффектного) в данных усло-
виях решения. 

Телосложение – коренастый, развитый 
плечевой пояс, крупная голова. Нижняя часть 
тела менее развита. Уверенная, энергичная 
походка (широкий, твердый шаг). Движения 
тела напоминают мягкие волны, что говорит 
о полном контроле над собой: никакой суеты 
или нерешительности. Широкие, выразитель-
ные жесты. Арсенал жестов невелик, но они 
точны и определенны (привлекают внимание 
других и хорошо читаются). 

Истинного Треугольника можно узнать и 
по тому, как он носит одежду. Он одинаково 
хорош и в смокинге на официальном приеме, 
и в потрепанных джинсах на пикнике. Иначе 
говоря, Треугольники умеют носить одежду, и 
если она соответствует ситуации, они как бы 
ее не замечают, расслаблены и небрежны [1]. 

Приведем цитату, которая принадлежит 
писателю Э. Миндлин: «На нем был костюм 
серого бархата – куртка с отложным ворот-
ником и короткие, до колен, штаны – испан-
ский гранд в пенсне русского земского врача, 
с головой древнего грека, с голыми коричне-
выми икрами бакинского грузчика и в сан-
далиях на босу ногу», – вспоминал Э. Минд-
лин в своей книге «Необыкновенные собе-
седники» [14, с. 6]. Серые мерцающие глаза 
Волошина он называет смеющимися. 

Живописец и поэт Л. Фейнберг познако-
мился с М. Волошиным в 1911 году. Л. Фейн-
берг пишет следующее: «Широкий, отвес-
ный лоб был несколько выдвинут вперед, с 
упорным доброжелательным вниманием. 
Взгляд не очень больших светлых, серо-карих 
глаз был поражающе острым – вместе с тем и 
бережно-проницательным. В его глазах было 
нечто от спокойно отдыхающего льва» [18]. 
Теперь понятно, почему у М.  Волошина есть 
такие стихи: 
Сквозь сеть алмазную зазеленел восток. 
Вдаль по земле, таинственной и строгой, 
Лучатся тысячи тропинок и дорог. 
О, если б нам пройти чрез мир одной дорогой!  
Все видеть, все понять, все знать, все пережить, 
Все формы, все цвета вобрать в себя глазами, 
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Пройти по всей земле горящими ступнями, 
Все воспринять и снова воплотить.  

(М. Волошин 1904) 
Эти стихи являются гимном «чувствую-

щего» психологического типа по К. Юнгу и 
Треугольника по С. Деллингер. Анализ пред-
ставленных в статье (и других – не представ-
ленных) поэтических произведений М. Воло-
шина создают образ автора в полном соот-
ветствии с определением, данным В. В. Ви-
ноградовым: «Индивидуальная словесно-ре-
чевая структура, пронизывающая строй ху-
дожественного произведения и определяю-
щая взаимосвязи и взаимодействие его эле-
ментов» [7]. И этот образ возникает еще до 
знакомства с описанием портрета М. Воло-
шина в воспоминаниях современников. На 
этом же основании мы можем составить пред-
ставление о языковой личности М. Волоши-
на, используя определения Ю. Н. Караулова 
и Д. Н. Мурзина. 

Для последующего анализа были взяты 
стихи, которые с некоторых пор стали обще-
известными:  

Мне нравится, что вы больны не мной,  
Мне нравится, что я больна не вами,  
Что никогда тяжелый шар земной  
Не уплывет под нашими ногами. 
Мне нравится, что можно быть смешной – 
Распущенной – и не играть словами, 
И не краснеть удушливой волной, 
Слегка соприкоснувшись рукавами. 

(Марина Цветаева) [20] 
Проанализируем те словесные образы, 

которые Марина Цветаева использует в этом 
стихотворении. «Мне нравится» – внутреннее 
субъективное отношение к происходящему 
(нравится – не нравится), «больна не вами» – 
внутреннее кинестетическое ощущение, «тя-
желый шар земной» – тяжесть объекта – это 
ощущение, «Не уплывет под нашими нога-
ми» – ощущение, знакомое многим, когда 
«земля уходит из-под ног», и наконец, «И не 
краснеть удушливой волной, слегка сопри-
коснувшись рукавами» – так мог написать 
только истинный представитель психологи-
ческого типа «Круг», ощущающий эту удуш-
ливую волну. Исходя из анализа, перед нами 

интровертный ощущающий тип. 
В интровертной установке ощущение из-

начально основано на субъективном компо-
ненте восприятия. Хотя сама природа делает 
его зависимым от объективных стимулов, 
ощущаемый объект стоит на втором плане по 
отношению к ощущающему субъекту. 

«В то время как экстравертный ощущаю-
щий тип определен интенсивностью воздей-
ствия со стороны объекта, интровертный 
представлен интенсивностью субъективного 
ощущения, вызванного объективным раздра-
жением» [24]. 

Воспользуемся описанием Марины Цве-
таевой в воспоминаниях Э. Миндлина: «В си-
луэте, рисованном Кругликовой, все, даже 
отложной белый воротничок на широкой 
«цыганской» блузе, и короткие волнистые 
волосы, и девическое выражение округлого 
лица – все напоминает мне Марину Цветаеву 
такой, какой я встретил ее весной 1921 года в 
Москве» [14, с. 42]. «Цветаева ходила в ши-
роких, почти цыганских юбках, в свободной 
блузе с белым отложным воротничком. Разве 
только в своей комнате-келейке с окошком во 
двор, наедине с собой, сама себе скажет без 
слов, каково ей. И кроме нее самой, ни одна 
душа не услышит, в чем призналась себе Ма-
рина. Закроется у себя – и словно нет ее ни 
дома, ни на планете. Вся в себе» [14, с. 50]. 

Сопоставим это с описанием Круга в 
психогеометрии. Естественно, что женщины 
«Круги» более склонны к фантазиям и при-
чудам в оформлении внешности, чем мужчи-
ны. Однако и у них в одежде доминируют те-
мы непреднамеренности, случайности, про-
стоты и удобства. Они, как и Круги-мужчи-
ны, терпеть не могут изысканно одеваться. 
Делового стиля женщины-Круги не придер-
живаются. Чаще всего это одежда свободно-
го покроя из материала, приятного для кожи: 
легкой шерсти, джерси, ангоры, хлопка и т. д. 
Женщины-Круги любят носить широкие, 
свободные (со складками) юбки и блузки, с 
бантами и воланчиками, что придает им 
пышный вид [1]. 

Исходя из анализа поэтического творче-
ства и биографического описания современ-
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ников, можно с большой вероятностью пред-
положить, что Марина Цветаева является пред-
ставителем ощущающего типа по К. Юнгу и 
Кругом по С. Деллингер. 

В произведениях М. Цветаевой опреде-
ленно проявляется личность автора так же, 
как и языковая личность, поскольку именно в 
поэзии слова из подсознания переходят в 
сознание, в наибольшей степени раскрывая 
личность автора. 

Произведем психологический анализ еще 
одного стихотворения, не похожего на приве-
денные выше. 

Я возглас боли, я крик тоски. 
Я камень, павший на дно реки. 
Я тайный стебель подводных трав. 
Я бледный облик речных купав. 
Я легкий призрак меж двух миров.  
Я сказка взоров. 
Я взгляд без слов. 
Я знак заветный, – и лишь со мной 
Ты скажешь сердцем: 
«Есть мир иной». 

(Константин Бальмонт 1908) [4, с. 27] 
В этом стихотворении автор также пере-

дает свои ощущения, которые направлены не 
во внешний мир, а внутрь себя. Но если у 
М. Цветаевой ощущения базируются на объ-
ективной реальности, то у К. Бальмонта ощу-
щения очень далеки от нее. Они в высшей 
степени фантастичны. Какому психологиче-
скому типу свойственны такие ощущения? 

Обратимся к Д. Шарпу. «Интуиция, – пи-
шет он, – как и ощущение, есть иррацио-
нальная функция восприятия. Там, где ощу-
щение мотивировано физической реально-
стью, интуиция ориентирована на реальность 
психическую. В экстравертной установке 
субъективный фактор вытеснен, но у интро-
верта он является решающим. Когда такой 
способ функционирования оказывается до-
минирующим, мы имеем интровертный ин-
туитивный тип» [21]. 

«Интровертная интуиция направлена на 
содержание бессознательного. Хотя она и мо-
жет стимулироваться внешними объектами, – 
пишет К. Юнг, – но сама по себе совершенно 
не озабочена внешними возможностями, а 

фокусируется на том, что было вызвано 
внешним внутри субъекта» [24]. 

Юнговский интуитив в психогеометрии 
соответствует Зигзагу. Ему свойственна об-
разность, интуитивность, интегративность, 
мозаичность. Строгая, последовательная де-
дукция – это не его стиль. Мысль Зигзага де-
лает отчаянные прыжки от одного объекта к 
другому. «Правополушарное» мышление не 
фиксируется на деталях; поэтому оно, упро-
щая в чем-то картину мира, позволяет стро-
ить целостные, гармоничные концепции и 
образы, видеть красоту. Зигзаги обычно име-
ют развитое эстетическое чувство [1]. 

Этот психологический тип находит свое 
проявление и во внешнем виде. Зигзаги во-
обще не придают значения своему внешнему 
виду просто потому, что реальные, осязаемые 
вещи представляют для них гораздо меньший 
интерес, чем идеи. В одежде и внешнем виде 
большинства Зигзагов есть одна общая осо-
бенность: небрежность и неряшливость. Не-
свежая рубашка и мятый галстук, месяцами 
не глаженые брюки, нечищеная обувь, ото-
рванные пуговицы, и т. д. Волосы Зигзага 
могут быть растрепаны, в парикмахерской он 
появляется от случая к случаю. Пренебреже-
ние к одежде и внешности особенно заметно 
в период вынашивания очередной новой 
идеи. Тем не менее манеры поведения, выра-
жение лица, и особенно глаз, легко позволя-
ют отличить неряху-Зигзага от опустившего-
ся человека [1]. 

А теперь посмотрим, каким был и казал-
ся своим современникам Константин Баль-
монт. Андрей Белый характеризовал К. Баль-
монта как необычайно одинокого, оторван-
ного от реального мира и беззащитного чело-
века, а причину бед видел в свойствах мяту-
щейся и непостоянной, но при этом необы-
чайно щедрой натуры: «Он не сумел соеди-
нить в себе все те богатства, которыми на-
градила его природа. Он – вечный мот ду-
шевных сокровищ… Получит – и промотает, 
получит и промотает. Он отдает их нам. Про-
ливает на нас свой творческий кубок. Но сам 
он не вкушает от своего творчества» [6, с. 10]. 

А. Белый оставил и выразительное опи-
сание внешности Бальмонта: «Легкая, чуть 
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прихрамывающая походка точно бросает Баль-
монта вперед, в пространство. Вернее, точно 
из пространства попадает Бальмонт на землю – 
в салон, на улицу. И порыв переламывается в 
нем, и он, поняв, что не туда попал, цере-
монно сдерживается, надевает пенсне и над-
менно (вернее, испуганно) озирается по сто-
ронам, поднимает сухие губы, обрамленные 
красной, как огонь, бородкой. Глубоко сидя-
щие в орбитах почти безбровые его карие 
глаза тоскливо глядят, кротко и недоверчиво: 
они могут глядеть и мстительно, выдавая 
что-то беспомощное в самом Бальмонте. И 
оттого-то весь его облик двоится. Надменность 
и бессилие, величие и вялость, дерзновение, 
испуг – все это чередуется в нем, и какая 
тонкая прихотливая гамма проходит на его 
истощенном лице, бледном, с широко раздув-
шимися ноздрями! И как это лицо может ка-
заться незначительным! И какую неуловимую 
грацию порой излучает это лицо!» [6, с. 7]. 

«Слегка рыжеватый, с живыми быстры-
ми глазами, высоко поднятой головой, высо-
кие прямые воротнички <…> бородка кли-
нышком, вид боевой. (Портрет Серова от-
лично его передает). Нечто задорное, гото-
вое всегда вскипеть, ответить резкостью или 
восторженно. Если с птицами сравнивать, то 
это великолепный шантеклер, приветствую-
щий день, свет, жизнь…», – таким запомнил 
Бальмонта Борис Зайцев [10]. 

Илья Эренбург вспоминал, что читал 
свои стихи Бальмонт голосом «вдохновен-
ным и высокомерным», как «шаман, знаю-
щий, что его слова имеют силу если не над 
злым духом, то над бедными кочевниками». 
Поэт, по его словам, говорил на всех языках с 
акцентом – не с русским, а с бальмонтов-
ским, своеобразно произнося звук «н» – «не 
то по-французски, не то по-польски». Говоря 
о впечатлении, которое Бальмонт производил 
уже в 1930-х годах, Эренбург писал, что на 
улице того можно было принять «…за испан-
ского анархиста или просто за обманувшего 
бдительность сторожей сумасшедшего» [22]. 

Когда луна сверкнет во мгле ночной 
Своим серпом, блистательным и нежным, 
Моя душа стремится в мир иной, 
Пленяясь всем далеким, всем безбрежным. 

К лесам, к горам, к вершинам белоснежным 
Я мчусь в мечтах; как будто дух больной, 
Я бодрствую над миром безмятежным, 
И сладко плачу, и дышу – луной. 
Впиваю это бледное сиянье, 
Как эльф, качаюсь в сетке из лучей, 
Я слушаю, как говорит молчанье. 
Людей родных мне далеко страданье, 
Чужда мне вся земля с борьбой своей, 
Я – облачко, я – ветерка дыханье. 

(Константин Бальмонт, 1894) [4] 
Поразительно точный автопортрет внутрен-

него состояния Зигзага – интровертного ин-
туитива. 

Настало время предварительно обобщить 
то, что было показано выше. Содержание 
нашего сознания включает в себя чувствен-
ные и умственные образы. Во всех представ-
ленных выше стихотворениях авторы исполь-
зуют чувственные образы. Можно видеть яр-
кие зрительные образы в стихах Максими-
лиана Волошина, передачу внутренних ощу-
щений в стихах Марины Цветаевой, Кон-
стантина Бальмонта через чувственные обра-
зы, что является закономерным, поскольку 
поэты в своем творчестве использовали свою 
главную психическую функцию – ощущение, 
чувство и интуицию. 

Кроме того, в приведенных примерах по-
этических произведений и в их анализе под-
тверждаются идеи о личности автора и язы-
ковой личности. 

Посмотрим, как выглядит Квадрат в пси-
хогеометрии С. Деллингер. Психологические 
свойства – организованный, но педант, до-
тошный, эрудированный, внимателен к дета-
лям, рациональный, благоразумный, но из-
лишне осторожный, аналитичный. Пристра-
стие к письменной речи. По-видимому, это 
можно объяснить любовью Квадрата ко все-
му ощутимому, осязаемому, реальному. Вы-
раженные устно мысли кажутся Квадрату 
слишком неуловимыми, эфемерными. По-
этому Квадраты любят записывать все сами и 
получать информацию от других в письмен-
ной форме. 

Телосложение – правильное. Общей тен-
денцией в оформлении внешности Квадратов – 
и мужчин, и женщин – является не акцен-
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тирование своей индивидуальности, неповто-
римости, а скорее, наоборот, подчеркивание 
своей принадлежности к определенной груп-
пе – профессиональной, социальной, возраст-
ной и т. д. 

Речь. Организованность, логичность, по-
следовательность мышления Квадратов отра-
жается и в их речи. Квадраты могут ясно из-
лагать свои идеи. Однако они почти никогда 
не бывают хорошими ораторами, способны-
ми увлечь аудиторию. Аналитичность мыш-
ления и пристрастие к деталям затрудняет 
понимание речи Квадрата, а пристрастие к 
фактам и эмоциональная сухость и холод-
ность делают ее неяркой, монотонной» [1]. 

На основании изложенного складывается 
впечатление, что представители этого психо-
логического типа чрезвычайно далеки от поэти-
ческого творчества. Им гораздо ближе науч-
ные труды или, в крайнем случае, инструк-
ции по технике безопасности. Однако это 
утверждение требует тщательной проверки. 

Вот стихотворение молодой Анны Ахма-
товой. 

Прозрачная ложится пелена 
На свежий дерн и незаметно тает. 
Жестокая, студеная весна 
Налившиеся почки убивает. 
И ранней смерти так ужасен вид, 
Что не могу на божий мир глядеть я. 
Во мне печаль, которой царь Давид 
По-царски одарил тысячелетья. 

(Анна Ахматова, 1916) [3] 
В первом четверостишии изложение фак-

тического материала о ранней весне. Ничего 
необычного. Мы все это наблюдали. И вдруг 
мысль о бренности, о смерти и временной 
проскок к царю Давиду! Однако все словес-
но-поэтические образы в этом стихотворении 
мыслительные, строго логические. 

Даже в самой прочувствованной поэме 
Анны Ахматовой «Реквием» ничего нет, кро-
ме констатации фактов и событий да выду-
манных образов типа «Ленинград как приве-
сок к тюрьмам». 

Это было, когда улыбался 
Только мертвый, спокойствию рад. 
И ненужным привеском качался 

Возле тюрем своих Ленинград. 
И когда, обезумев от муки, 
Шли уже осужденных полки, 
И короткую песню разлуки 
Паровозные пели гудки, 
Звезды смерти стояли над нами 
И безвинная корчилась Русь 
Под кровавыми сапогами 
И под шинами черных марусь. 

(Анна Ахматова, 1935) [2] 
Но в это перечисление столько вложено 

души, что вызывает мороз по коже. 
Об Анне Ахматовой написано множе-

ство воспоминаний. Возьмем цитаты толь-
ко некоторых из них. Вот что писал о первой 
встрече с Ахматовой Анатолий Найман: «Са-
ма она была ошеломительно – скажу нелов-
кое, но наиболее подходящее слово – гран-
диозна, неприступна, далека от всего, что ря-
дом, от людей, от мира, безмолвна, непод-
вижна. Первое впечатление было, что она вы-
ше меня, потом оказалось, что одного со мной 
роста, может быть, чуть пониже. Держалась 
очень прямо, голову как бы несла, шла мед-
ленно и, даже двигаясь, была похожа на скуль-
птуру, массивную, точно вылепленную – 
мгновениями казалось, высеченную, – клас-
сическую и как будто уже виденную как об-
разец скульптуры» [16]. 

Наиболее известным живописным порт-
ретом Ахматовой является портрет, написан-
ный художником Альтманом. Однако Алек-
сей Баталов высказал интересную мысль: 
«Глубочайшая связь стихов Ахматовой с ее 
личностью, судьбой, со всем, что ее окружа-
ло, породила удивительный резонанс. Те-
перь, когда ее нет, но большинство сочине-
ний стало известно публике, оказалось, что и 
без пояснения специалистов, а просто из 
стихотворений, статей, кусочков прозы Ан-
ны Андреевны люди легко и верно составля-
ют ее портрет (курсив наш – Г. Г.)» [5, 
с. 568]. При восприятии стихов Анны Ахма-
товой в нашем сознании формируется вполне 
определенная языковая личность. 

Какая же тайна сокрыта в стихах мысли-
тельного психологического типа?  

Возможно, стихи Квадратов, которые 
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умеют очень точно передавать свои пережи-
вания при помощи мысли, облеченной в сло-
вах, обладают особым свойством сродни ней-
ролингвистическому программированию. Прав 
был А. А. Потебня, когда писал, что «поэзия, 
рассматриваемая как деятельность, есть соз-
дание сравнительно обширного значения при 
помощи единичного словесного образа» [17].  

На основании проведенного анализа поэ-
тического творчества известных поэтов, их 
биографических данных и воспоминаний со-
временников прослеживается тесная взаимо-
связь используемых поэтом словесных выра-
зительных средств с психологическим типом 
автора. Кроме того, во многом абстрактное 
понятие «языковая личность» наполняется 
конкретным содержанием. 

АННОТАЦИЯ  
Статья посвящена анализу взаимосвязи 

психологического типа личности по К. Юнгу 
с проявлениями так называемой языковой 
личности, которая является личностью, выра-
женной через язык и реконструированной на 
основе языковых средств, используемых авто-
ром художественного произведения. Показа-
но, что языковая личность поэта в значитель-
ной степени обусловлена его психологическим 
типом. 

Ключевые слова: языковая личность, 
психологический тип, поэтическое творчество, 
язык поэзии, поэтический образ. 

SUMMARY 
The article is devoted to the analysis of the 

relationship of the psychological type of 
personality according to K. Jung with the 
manifestations of the so-called language perso-
nality, which is a person expressed through 
language and reconstructed on the basis of 
language tools used by the author of a work of 
art. It is shown that the language personality of 
the poet is largely due to his psychological type. 

Key words: language personality, psycho-
logical type, poetic creativity, language of 
poetry, poetic image. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ИЗУЧЕНИЯ САМОРЕГУЛЯЦИИ 
КАК УСЛОВИЕ РАЗВИТИЯ 
ВРЕМЕННОЙ ПЕРСПЕКТИВЫ 
СТУДЕНТОВ  
СРЕДСТВАМИ БОС-ТРЕНИНГА 

 
 
      связи с большой информационной и 

событийной нагрузкой в условиях дефицита 
времени современные студенты испытывают 
серьезное перенапряжение, при котором орга-
низм как динамическая система постоянно 
вынужден приспосабливаться к условиям 
окружающей действительности [13, с. 24–25]. 
Студентам в данных обстоятельствах необхо-
димо овладеть способами эффективного управ-
ления своим временем, что позволит им в 
кратчайшие сроки включаться в учебную 
деятельность и продуктивно решать жизнен-
ные задачи. Оптимально выстроить времен-
ную перспективу для преодоления инфор-
мационных нагрузок и успешной адаптации к 
условиям учебной деятельности студенту по-
зволяет сформированная саморегуляция. 

Проблема влияния саморегуляции на раз-
витие оптимальной временной перспективы 
студентов средствами БОС-тренинга (биоло-
гической обратной связи) является значимой 
для психологической науки, позволяя раскрыть 
связи между психофизиологическими (само-
регуляция) и психологическими (временная 
перспектива) компонентами человеческого 
организма. 

Огромная заслуга в постановке и рас-
крытии важных аспектов проблем психиче-
ской саморегуляции принадлежит В. М. Бех-
тереву, Л. Ф. Лазурскому, М. Я. Басову, В. Н. Мя-
сищеву, Б. Г. Ананьеву. Последователи В. М. Бех-
терева придерживаются точки зрения о том, 
что психическая саморегуляция осуществля-

http://terijoki.spb.ru/history/templ.php?page=naiman�
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ется только благодаря воле, которая воздей-
ствует на изменение функционирования тех 
или иных психических процессов. 

К. А. Абульханова-Славская понимает под 
психической саморегуляцией человека его 
«способность к организации собственной 
активности; ее мобилизации, регулирования, 
согласования с объективными требованиями 
и активностью других людей» [1, с. 78]. По мне-
нию К. А. Абульхановой-Славской, проблема 
психической регуляции деятельности должна 
ставиться с учетом как конкретных механиз-
мов регуляции, так и общих методологиче-
ских принципов, прежде всего, принципа 
субъекта деятельности [1, с. 81]. Как указы-
вает И. С. Морозова, этот принцип позволяет 
понять, каким образом согласованы регуля-
ция с деятельностью и обществом, с одной 
стороны, и личностью – с другой [19, с. 42]. 
По мнению А. О. Прохорова, механизмы само-
регуляции, имея место уже на клеточном 
уровне организации жизнедеятельности чело-
века, определяют и опосредуют механизмы 
саморегуляции вышеописанных уровней лю-
бой функциональной системы. Таким обра-
зом, в основе единства и целостности орга-
низма человека как биологической системы 
лежат химическая и нервная саморегуляции 
физиологических функций; саморегуляция про-
низывает все физиологические, психофизио-
логические и психические явления, присущие 
человеку, от физиологических гомеостатиче-
ских механизмов до социального поведения 
субъекта [23, с. 63]. 

Проблемы саморегуляции рассматрива-
лись также в русле деятельностного подхода 
О. А. Конопкиным, Н. Д. Заваловой, Б. Ф. Ло-
мовым, А. В. Махнач. В рамках данного под-
хода большинство ранних исследований про-
блем саморегуляции были направлены на 
поиск путей оптимизации деятельности, на-
пример, повышения продуктивности в усло-
виях взаимодействия в системе «человек-ма-
шина» или повышения эффективности дея-
тельности в экстремальных условиях. 

О. А. Конопкин экспериментально раскрыл 
функциональную структуру саморегуляции 
деятельности и поведения человека. По его 

мнению, «психическая саморегуляция чело-
века является высшим уровнем регуляции 
поведенческой активности биологических си-
стем, отражающих качественную специфику 
реализующих ее психических средств отра-
жения и моделирования действительности и 
самого себя, своей активности и деятельности, 
поступков, их оснований» [15, с. 160]. В. И. Мо-
росанова [21, с. 122] понимает саморегуляцию 
как «целостную систему выдвижения и управ-
ления достижением целей поведения и дея-
тельности». Эта система реализуется процес-
сом осознанной саморегуляции, который име-
ет универсальную структуру для разных ви-
дов активности и деятельности человека. В 
концепции осознанной саморегуляции В. И. Мо-
росановой не только констатируется, что ког-
нитивные процессы переработки информа- 
ции имеют определенную структуру, но и 
обоснованы теоретические и методические под-
ходы к исследованию индивидуальных раз-
личий и их личностных предпосылок [21, 
с. 123]. Понятие индивидуального стиля само-
регуляции предложено В. И. Моросановой [21, 
с. 125] как «средство реализации субъектного 
подхода к исследованию индивидуально-ти-
пических форм произвольной активности че-
ловека» и представлено в виде специфических 
профилей индивидуальных особенностей само-
регуляции личности. 

В системно-деятельностной концепции 
Л. Г. Дикой психическая саморегуляция рас-
сматривается одновременно как «психическая 
деятельность и как психологическая систе-
ма» [10, с. 54]. Это позволяет утверждать, что 
саморегуляция является системной организа-
цией, которая выражается в целенаправлен-
ной активности субъекта и имеет иерархиче-
скую структуру. По мнению А. А. Кацеро, 
А. В. Кобзарь, «саморегуляция является вну-
тренней целенаправленной активностью че-
ловека, которая реализуется при участии раз-
ных процессов, явлений и уровней психики. 
В процессах саморегуляции выражаются един-
ство и системная целостность психики» [12, 
с. 10]. 

Интерес психологической науки к про-
блеме времени обусловлен, прежде всего, тем, 
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что окружающий мир является динамичным, 
развивающимся, ускоряющимся. Для успеш-
ной адаптации человеку необходимо уметь 
управлять своим временем, психофизиологи-
ческими ресурсами, эмоциональным состоя-
нием [9, с. 60]. 

К. Левин [17] впервые дал научное обос-
нование понятию «временная перспектива». 
Он использовал его для описания целостного 
видения человеком своей жизни в прошлом, 
настоящем и будущем. Ж. Нюттен, развивая 
идею К. Левина, рассматривает временную 
перспективу как восприятие в некоторый 
определенный момент объективно представ-
ленных последовательных событий с интер-
валом между ними. Согласно его концепции, 
временная перспектива создается присутстви-
ем в сознании человека разноудаленных во 
времени объектов. Эти мотивационные объек-
ты имеют своей функцией временную перспек-
тиву и определяют ее глубину, структуру, 
степень реальности и содержательную харак-
теристику [22, с. 115]. По мнению Ф. Зимбар-
до, у каждого человека есть своя собственная 
временная перспектива. Под «перспективой» 
им понимается «точка видения», из которой 
человек смотрит на всю свою жизнь как че-
рез фильтр и воспринимает тем или иным 
способом свое прошлое, настоящее и буду-
щее. Однако каждому человеку свойственно 
фиксироваться по большей части на одном из 
времен, что приводит к формированию времен-
ного «пристрастия». Когда это «пристрастие» 
проявляется хронически, оно становится лич-
ностной диспозицией, чертой личности. Уче-
ный выделяет «сбалансированную временную 
ориентацию» – психологическую структуру, 
которая позволяет гибко переключаться между 
прошлым, будущим и настоящим в зависи-
мости от ситуативных требований, оценки 
ресурсов или личностных и социальных оце-
нок. Такая временная ориентация является 
наиболее психологически и физически здоро-
вой – оптимальной для функционирования 
человека в обществе [11, с. 69]. 

В отечественной психологии проблема 
субъективно переживаемого времени – со-
отношения прошлого, настоящего и будуще-

го на протяжении всей жизни и в отдельные 
ее периоды, а также той роли, которую игра-
ет их восприятие в детерминации поведения 
личности, – впервые была поставлена С. Л. Ру-
бинштейном. Он сформулировал положение, 
которое может быть принято в качестве кри-
терия в тех случаях, когда необходимо квали-
фицировать представление взрослеющего че-
ловека о себе как субъекте определенного ро-
да изменений, а также характер его «движе-
ния» из прошлого в настоящее и будущее 
[24]. Е. И. Головаха, А. А. Кроник [7, с. 33] 
отмечают, что измерение параметров времен-
ной перспективы позволяет оценить ее как 
благоприятный или негативный фактор раз-
вития личности и ее жизненного пути. 
Т. В. Кошельская, обобщив взгляды ученных 
на понимание временной перспективы, при-
шла к выводу, что «временная перспектива – 
способ, которым человек проживает, осмы-
сляет, структурирует время своей жизни. Вре-
менная перспектива имеет сложную структу-
ру. В горизонтальном измерении она пред-
ставляет собой единство прошлого, настоя-
щего и будущего, включает в себя различные 
длительности и масштабы» [16, с. 257].  

Можно говорить о вертикальном измере-
нии временной перспективы – различных 
уровнях интенсивности времени жизни. А. В. Чи-
гарькова и С. В. Забегалина экспериментально 
убедились в том, что оптимальным сочетани-
ем является способность смещать свою времен-
ную перспективу в зависимости от выполняе-
мой деятельности или ситуации [25, с. 99]. 

В психологической науке существуют 
исследования, направленные на раскрытие 
специфики взаимосвязи саморегуляции и 
временной перспективы. В. И. Моросанова и 
А. В. Ванин [20] провели одно из таких ис-
следований, направленное на изучение роли 
индивидуальных особенностей временной 
перспективы и осознанной саморегуляции при 
выборе профессии старшеклассниками. По-
лученные результаты показали, что при вы-
соком уровне саморегуляции учащиеся ориен-
тированы на будущее, при низком уровне 
саморегуляции – на фаталистическое настоя-
щее и негативное прошлое. Е. А. Медовико-
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ва, опираясь на представления системного под-
хода, согласно которому временная перспек-
тива рассматривается в тесной взаимосвязи с 
осознанной саморегуляцией деятельности, при-
шла к некоторым выводам. У студентов на 
начальном этапе обучения существует четкое 
представление о настоящем, через призму ко-
торого они воспринимают прошлое и буду-
щее. Перспектива будущего в ранней юности 
«размыта» и выражена общими понятиями, 
при этом студенты не могут связать поставлен-
ные цели с перспективой развития будущих 
событий. Однако с переходом на следующие 
ступени обучения благодаря развитию воле-
вых качеств, автономности, детальному по-
строению жизненных целей, развивается осо-           
знанная саморегуляция. Она благоприятствует 
формированию единой временной перспекти-
вы, выраженной временной осью «прошлое-
настоящее-будущее». В свою очередь, это спо-
собствует самоактуализации личности [18, 
с. 127]. В. Е. Василенко и А. А. Лебедева, изу-
чая специфику взаимосвязей между психоло-
гическим временем личности и особенностя-
ми ее саморегуляции, обнаружили следующую 
тенденцию: чем выше уровень саморегуляции, 
тем больше он связан с временной перспек-
тивой, направленной на будущее [6, с. 153]. 

Отечественные физиологи в рамках ра-
боты с функциональными системами откры-
ли новое научное направление – учение об 
инструментальных условных рефлексах (био-
логической обратной связи). Это научное на-
правление возникло в начале ХХ века, далее 
получило развитие в идеях П. К. Анохина. 

П. К. Анохин предложил сложную схему 
рефлекторного кольца, объясняющую само-
регулирующийся характер поведения. Он 
утверждал, что функциональная система об-
ладает способностью к саморегуляции, кото-
рая присуща ей как целому [2, с. 37]. При воз-
можном дефекте функциональной системы 
происходит быстрая перестройка составляю-
щих ее компонентов так, чтобы необходи-
мый результат, пусть даже менее эффективно 
(как по времени, так и по энергетическим 
затратам), но все же был бы достигнут. Она 
поддерживает свое единство на основе цир-

куляции информации от периферии к центрам 
и от центров к периферии. Важным дополне-
нием к традиционным представлениям о дея-
тельности мозга явилось положение о роли 
обратной афферентации, что предвосхитило 
те идеи саморегуляции, которые были значи-
тельно позднее внесены кибернетикой и при-
вели, таким образом, к развитию метода био-
логической обратной связи (БОС) [2, с. 37]. 

Как отмечает С. С. Бесова, метод БОС-
тренинга проводится с целью формирования 
эмоциональной устойчивости к экстремаль-
ным условиям и ситуациям, воспитания спо-
собностей быстро снимать последствия остро-
го нервного и физического перенапряжения. 
Данный метод дает обучающемуся объектив-
ный показатель его способности произвольно 
изменять свое состояние и служит ориенти-
ром для более быстрого достижения желае-
мого состояния [4, с. 48]. С. А. Датченко ука-
зывает, что необходимыми условиями для 
БОС-обучения являются осознанная вклю-
ченность субъекта, мотивация на достижение 
результата, волевые усилия и понятность вы-
полняемых заданий. В результате прохожде-
ния серии БОС-тренингов человек способен 
осознанно научиться в повседневной жизни 
произвольно изменять исходно неощущаемые 
и несознаваемые внутренние психофизиоло-
гические процессы [8, с. 9]. В. Р. Бильданова, 
Г. Р. Шагивалеева и О. М. Штерц указывают, 
что одной из наиболее сложных задач, ре-
шаемых инновационными технологиями, яв-
ляется формирование у студентов системы 
саморегуляции, необходимой для выполне-
ния учебной деятельности. Исследователи 
считают, что для коррекции и профилактики 
стрессов следует использовать аутогенную 
тренировку, релаксацию, психотерапию, фи-
зические и дыхательные упражнения. Одним 
из способов формирования навыков само-
регуляции у студентов посредством примене-
ния инновационных технологий, по мнению 
ученых, является БОС-тренинг [5, с. 21]. 

Л. О. Баталова, А. Н. Белова, О. Л. Кова-
лёва, изучая выраженные черты патологиче-
ского развития личности студентов, пришли 
к выводу, что у студентов с такими личност-
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ными чертами преобладает высокий уровень 
проявления тревоги. Полученные результаты 
позволили им предположить, что при коррек-
ционной работе с выделенной группой сту-
дентов эффективно будет использовать имен-
но метод БОС-тренинга [3, с. 296]. В. В. Кол-
банов отмечает, что использование данной 
технологии в виде компьютерных игр оказы-
вается эффективным для преодоления стрес-
са у субъектов образовательного процесса. 
При этом наиболее предпочитаемыми явля-
ются тренинги, основанные на принципах 
ЧСС-БОС и ТЕМП-БОС [14, с. 30], из чего 
следует, что на данный момент времени 
существуют исследования, подтверждающие 
как теоретически, так и экспериментально 
эффективность работы БОС-тренинга как ме-
тода, способствующего формированию осознан-
ной саморегуляции человека и оказывающего 
благоприятное влияние на его функциональ-
ное состояние. 

Таким образом, при постановке и реше-
нии проблемы влияния сформированной само-
регуляции на развитие оптимальной времен-
ной перспективы студентов средствами БОС-
тренинга мы предлагаем рассматривать само-
регуляцию с позиции системно-деятельностно-
го подхода вслед за Л. Г. Дикой. В таком слу-
чае саморегуляция является системным психо-
физиологическим состоянием, имеющим опре-
деленную иерархию – от физиологического 
до психологического уровня. Следовательно, 
в качестве метода формирования саморегуля-
ции возможно использование БОС-тренинга, 
который будет оказывать непосредственное 
влияние на физиологический и опосредствен-
ное – на психологический уровень саморегу-
ляции. Существует ряд исследований, дока-
зывающих взаимосвязь временной перспек-
тивы и осознанной саморегуляции, что и дает 
нам право говорить о влиянии сформирован-
ной саморегуляции на развитие оптимальной 
временной перспективы. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются теоретические 

подходы к определению саморегуляции и 
временной перспективы. Описываются особен-
ности работы БОС-тренинга как эффективно-

го метода формирования саморегуляции сту-
дентов. Проанализированы аспекты влияния 
сформированной саморегуляции на развитие 
временной перспективы студентов. 

Ключевые слова: саморегуляция, инди-
видуальный стиль саморегуляции, временная 
перспектива, биологическая обратная связь, 
БОС-тренинг. 

SUMMARY 
Theoretical approaches to the self-regulation 

and temporal perspective definition are 
considered. Functioning features of biofeedback-
training as an efficient method of self-regulation 
formation in students are described. Aspects of 
formed self-regulation influence on students' 
time perspective development are analyzed. 

Key words: self-regulation, individual style 
of self-regulation, time perspective, biological 
feedback, biofeedback-training. 
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     овременное общество развивается до-

статочно быстрыми темпами, вследствие чего 
необходимым становится инновационная вос-
приимчивость человека и готовность к инно-
вационной деятельности во всех звеньях чело-
веческих ресурсов и отношений. Развитие со-
временного общества невозможно без инно-
ваций. В эпоху изменений успех отдельного 
человека, а также всего общества зависит от 
способности воспринимать и использовать 
разного рода нововведения. 

Инновационная экономика поставила пе-
ред современной системой образования про-
блему выявления инновационных факторов 
формирования у выпускников образователь-
ных учреждений инновационных способов 
мышления и действия, психологической и 
функциональной готовности к инновацион-
ной деятельности. Этот вопрос является актуаль-
ным, поскольку современные исследования 
показывают, что общеобразовательная школа 
не формирует навыков, выходящих за рамки 
умственной деятельности, определяемых учеб-
ными программами. 

Согласно концепции долгосрочного со-
циально-экономического развития Российской 
Федерации на период до 2020 года от 17 
ноября 2008 г. № 1662-р, «…стратегическая 
цель государственной политики в области об-
разования – повышение доступности качес-
твенного образования, соответствующего тре-
бованиям инновационного развития эконо-
мики, современным потребностям общества 
и каждого гражданина…» [4]. Реализация этой 
цели предполагает решение одной из приори-
тетных задач – «обеспечение инновационного 

характера базового образования, в том числе 
обновление структуры сети образовательных 
учреждений в соответствии с задачами инно-
вационного развития, в том числе формиро-
вание федеральных университетов, националь-
ных исследовательских университетов» [4]. 

Инновационная стратегия государства 
требует научного поиска системы психологи-
ческих оснований инновационной деятель-
ности учащихся, построения системы принци-
пов по формированию и развитию готовности 
к инновационной деятельности выпускников 
современной школы. 

Рассматривая вопросы педагогической ин-
новатики, ученые приходят к выводу, что 
фундаментальное образование должно обес-
печивать саморазвитие и инновационное по-
ведение человека на основе нравственного и 
интеллектуального потенциала, детермини-
рующего его инновационное поведение [1, 
с. 94]. 

Все это требует от системы образования 
существенной перестройки и подчинения ло-
гике инновационного развития. В настоящее 
время инновационная деятельность является 
одним из главных компонентов образова-
тельной деятельности любого учебного заве-
дения, поскольку является основой для созда-
ния конкурентоспособности выпускника, спо-
собного эффективно существовать в иннова-
ционном пространстве. Современный чело-
век живет в постоянно меняющемся мире и 
должен уметь быстро к нему приспосабли-
ваться. Успешным будет тот, кто сможет на-
учиться быстро реагировать на новые обстоя-
тельства. 

Формирование готовности учащихся к ин-
новационной деятельности приобретает осо-
бую актуальность в решении задач модерни-
зации образования. Система образования, 
ориентированная на формирование иннова-
ционного поведения учащегося, должна ини-
циировать инновационный характер процес-
сов, протекающих в его внутреннем мире [1]. 

В программных документах, определяю-
щих перспективы развития системы школь-
ного образования страны, установлены тре-
бования к личностным, метапредметным, пред-
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метным результатам обучающихся, освоив-
ших основную образовательную программу 
среднего (полного) общего образования. 

Современный Федеральный государствен-
ный образовательный стандарт среднего об-
щего образования (10–11 кл.) ориентирован 
на становление личностных характеристик 
выпускника [8]. В стандарте описан «портрет 
выпускника школы», в соответствии с кото-
рым выпускник характеризуется как «креатив-
ный и критически мыслящий, активно и це-
ленаправленно познающий мир, осознающий 
ценность образования и науки, труда и твор-
чества для человека и общества; владеющий 
основами научных методов познания окру-
жающего мира; мотивированный на творче-
ство и инновационную деятельность; гото-
вый к сотрудничеству, способный осущест-
влять учебно-исследовательскую, проектную 
и информационно-познавательную деятель-
ность» [8]. Важнейший желаемый результат 
заявлен как подготовка молодежи, обладаю-
щей следующими характеристиками: способ-
ностью к самообучению и самореализации; 
способностью к конструированию «своего» 
знания, необходимого для решения возни-
кающих задач; способностью к инновацион-
ной деятельности. 

Образование рассматривается как социаль-
но, культурно, личностно детерминирован-
ная образовательная деятельность, в процесс 
изменения которой включены и субъекты 
этой деятельности. 

В образовании инновационные измене-
ния сегодня идут по таким направлениям, как 
формирование нового содержания образова-
ния; разработка и реализация новых техно-
логий обучения; создание условий для разви-
тия и самоопределения личности в процессе 
обучения; изменения в образе деятельности и 
мышления как преподавателей, так и уча-
щихся, изменение взаимоотношений между 
ними, развитие творческих инновационных 
коллективов и отдельных личностей [7]. 

Анализ современных исследований про-
блемы педагогических инноваций показыва-
ет, что вопрос об их внедрении и реализации 
в современном научном сообществе остается 

достаточно актуальным и широко обсуждае-
мым. Так, сущность инновационной педаго-
гической деятельности, ее структура и клас-
сификация рассматривались в трудах А. И. При-
гожина, С. Д. Полякова, Н. Р. Юсуфбековой, 
В. А. Сластёнина, Л. С. Подымовой, К. Ан-
геловски, М. М. Поташник, М. В. Кларини, 
В. И. Загвязинскиого и др; проблемы, связан-
ные с механизмами применения и внедрения 
педагогических новшеств, изучали А. А. Ор-
лов, И. Ф. Исаев, А. Г. Кругликов, С. А. Без-
городько, C. Д. Поляков и др.; проблемы твор-
ческого саморазвития учителя, педагогиче-
ского коллектива в условиях инновационной 
деятельности, затруднений, стимулов и пре-
пятствий рассматривали В. А. Кан-Калик, 
А. В. Попов, Н. Ш. Чинкина, В. П. Кваша, 
К. А. Алибаев, А. В. Лоренсов, О. Г. Хомерики 
и др. 

Однако анализ теоретических изысканий 
показывает, что в большинстве случаев ис-
следованиям подвергается педагогическая ин-
новационная деятельность, в то время как 
психологические аспекты формирования ин-
новационной деятельности обучающихся изу-
чены недостаточно. 

Большая часть исследований посвящена 
проблемам подготовки студентов универси-
тетов к инновационной деятельности, к при-
менению инновационных технологий обуче-
ния в школе (Н. М. Анисимов, С. Д. Поляков, 
В. С. Пылаева, В. Э. Тамарин, Е. П. Морозов, 
И. В. Штых, Н. А. Щербаков и др.). 

Актуальным сегодня становится вопрос о 
том, что современная система образования 
требует от учащихся школ и выпускников 
осуществления инновационной деятельности, 
однако отсутствуют специальные методы и 
приемы (специализированные программы) 
формирования готовности к инновационной 
деятельности, личностной подготовки уча-
щихся к инновационной активности и инно-
вационному поведению. 

Таким образом, возникает противоречие 
между отсутствием систематической програм-
мы формирования готовности к инновацион-
ной деятельности обучающихся уже на сту-
пени школьного образования и возрастающи-
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ми требованиями общества в ее совершенство-
вании уже на этапе обучения в вузе. 

Растет потребность в новом теоретиче-
ском осмыслении сущности инновационной 
деятельности обучающихся в образователь-
ном учреждении, разработке условий, обес-
печивающих формирование готовности уча-
щихся к новым видам и формам деятельно-
сти, носящей инновационный характер. 

В современном образовании не существу-
ет определенной и общепринятой концепции 
инновационной деятельности. Кроме того, 
педагогические инновации рассматриваются 
чаще с прикладной точки зрения, как резуль-
тат образовательной практики. Несмотря на 
отсутствие единой концепции, большинство 
образовательных учреждений ставит перед 
собой задачу внедрения инноваций. В каче-
стве предметной области инновационной 
деятельности в образовании выступает про-
ектно-исследовательская деятельность [7]. 

По мнению М. В. Кларина, инновация от-
носится не только к созданию и распростра-
нению новшеств, но и к преобразованиям, из-
менениям в образе деятельности, стиле мыш-
ления, которые с этими новшествами связаны 
[3]. В. Г. Суворнина определяет инновацион-
ную деятельность как внедренное новшество, 
обладающее высокой эффективностью. С точ-
ки зрения автора, инновационная деятель-
ность является конечным результатом интел-
лектуальной деятельности человека, его фанта-
зии, творческого процесса, открытий, изобре-
тений и рационализации в виде новых или 
отличных от предшествующих объектов. 

Н. И. Лапин определяет инновационную 
деятельность как предметно-практическую 
продуктивную деятельность людей, которая 
является творческой и создает новые каче-
ства в различных сферах их жизни [5, с. 45]. 
Автор подчеркивает важность формирования 
инновационных личностей среди подрастаю-
щего поколения [5]. По его мнению, иннова-
ционная личность – это особый тип творче-
ской личности, она противопоставляется лич-
ности традиционной и обладает определен-
ными качествами. Необходимо с ранних лет 
прививать ребенку уверенность в себе, настой-

чивость в достижении цели, уважение к на-
пряженному труду. 

Таким образом, инновационная деятель-
ность во всех случаях рассматривается как 
деятельность, направленная на создание нов-
шества, как творческий процесс, направлен-
ный на достижение поставленной индивидом 
цели, реализуемый активной, самостоятель-
ной, целеустремленной и творческой лично-
стью.  

Применительно к обучающимся иннова-
ционная деятельность может определяться 
как самостоятельная продуктивная, творче-
ская, целенаправленная деятельность, в кото-
рой учащийся, используя новые средства дости-
жения цели деятельности, развивается как 
субъект инноваций, как инновационная лич-
ность. Результатом инновационной деятель-
ности является создание нового образователь-
ного продукта, нового знания в предмете. Она 
всегда сопровождается наличием определен-
ной цели, которая осознается учащимся, и 
действий, направленных на ее достижение. 
При этом такая деятельность может носить 
как индивидуальный, так и коллективный 
характер. 

Бесспорным является тот факт, что для 
формирования способности к инновационной 
деятельности необходима специальная целе-
направленная работа целого круга специали-
стов образовательной организации по созда-
нию специальных условий, работающих над 
развитием соответствующих личностных ка-
честв, обеспечивающих инновационную актив-
ность. 

На практике инновационное мышление и 
деятельность в большей степени зависят от 
учебной атмосферы в школе, возможностей и 
желания педагогов использовать новые техно-
логии, быть тьюторами в инновационной дея-
тельности школьников. 

На наш взгляд, к условиям, обеспечиваю-
щим эффективную подготовку обучающихся 
к инновационной деятельности, можно отнести: 

1. Развитие внутреннего (личностного) по-
тенциала с таким набором качеств и способ-
ностей, которые обеспечат успешность в ин-
новационной деятельности. Среди таких ка-
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честв могут быть самостоятельность, вера в 
собственные силы, жизнестойкость, инициа-
тивность, толерантность к неизвестному, го-
товность включаться в инновационную дея-
тельность, способствующие осознанию моло-
дежью своих места и роли в решении задач, 
стоящих перед обществом, ценности взаимо-
действия с другими людьми, познанию своей 
уникальности посредством развития своего 
инновационного потенциала, обусловленного 
наличием интеллектуальных и природных 
задатков, развитию активности в социальных 
контактах [6]. 

2. Создание внешней среды, отвечающей 
потребностям и возможностям развивающе-
гося субъекта инновационной деятельности. 
Под влиянием фактора среды происходит 
формирование и качеств личности, и инно-
вационного мышления, и обеспечиваются воз-
можности для творческой самореализации. 
Инновационная деятельность оказывается не-
возможной без развитого особого типа мы-
шления. Сущностью, регулирующей все по-
ведение и деятельность индивида, является 
интеллект. Следовательно, интеллект высту-
пает в качестве главного механизма, опреде-
ляющего инновационное поведение и порожде-
ние инноваций.  

В процессе решения исследовательской 
проблемы важным фактором выступает твор-
ческое мышление, когда обучающийся сам 
находит, сам открывает неизвестный путь ее 
решения. Мы считаем это необходимым 
условием инновационной деятельности. Чем 
выше уровень творческого мышления, тем 
более оригинальным получается результат. 

Таким образом, важное условие форми-
рования инновационного мышления – твор-
ческий потенциал личности обучаемого, т. е. 
способность генерировать новые результаты, 
а также гибко реагировать на новые обстоятель-
ства. Творчество обеспечивает создание но-
вых материальных и духовных ценностей, 
характерных для инновационного поведения 
и инновационной личности. Применительно 
к деятельности учащихся творчество предпо-
лагает наличие у них способностей, мотивов, 
умений, благодаря которым создается пред-

мет, отличающийся от аналогичных новиз-
ной и оригинальностью. 

Исследуя образовательные процессы мас-
совых школ, гимназий и лицеев, Е. Г. Беля-
кова и С. Н. Дегтярёв установили, что в на-
стоящее время «актуализирована роль учени-
ка как осмысленного субъекта своего образо-
вания и развития». В качестве одной из целей 
Программ развития образовательных учреж-
дений выступает создание возможностей для 
продуктивной самореализации в творчестве 
[2, с. 8]. Это как раз и соответствует требо-
ваниям подготовки инновационной личности. 

В практику обучения и воспитания вне-
дряются развивающие технологии, стимули-
рующие активность обучающихся в процессе 
освоения содержания образования. К таким 
технологиям относятся как технологии когни-
тивного характера, развивающие интеллектуаль-
ный ресурс инновационной личности, так и 
технологии, обеспечивающие развитие гума-
нитарных ценностей и смыслов. Одним из 
приемов развития творческого потенциала 
обучающихся выступает использование в ра-
боте педагога дивергентных карт, текстовых 
моделей на основе ключевых понятий, тема-
тических опорных схем на базе заданной 
структуры, метод «кластеров», креативные 
методы решения задач и «мозговой штурм» 
[2, с. 9]. 

3. В качестве важного условия, стимули-
рующего инновационную активность, поми-
мо стратегий обучения и воспитания, мы ви-
дим стиль взаимоотношений педагога и уча-
щихся, при котором поощряется любая ини-
циатива и настойчивость, проявление само-
стоятельности, толерантность к стремлению 
учеников выразить свое мнение, сотрудниче-
ство с учащимися. Важным является также в 
работе педагога поиск методических средств, 
позволяющих ученикам проявлять свои инте-
ресы, стимулирующих мотивацию достиже-
ния и поисковую активность. 

Каждая из трех переменных способна 
влиять на другую переменную. В различных 
ситуациях и для разных обучающихся сила 
влияния определенной переменной будет раз-
личной. Иногда наиболее сильны влияния 
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внешнего окружения, иногда доминируют 
внутренние силы, а для кого-то большую по-
мощь окажет именно характер взаимоотно-
шений с наставником по инновационной дея-
тельности.  

Таким образом, соблюдение перечислен-
ных условий, целенаправленная работа по во-
влечению учащихся в творческую научно-
исследовательскую деятельность по актуаль-
ным для них проблемам будут способство-
вать развитию самостоятельности, целеустрем-
ленности, позитивно направленной мотива-
ции, креативных способностей, инновацион-
ного характера мышления. Результатом такой 
деятельности становится креативный про-
дукт, носящий оригинальный, индивидуаль-
ный характер; принятие учащимися ценно-
стей творчества, самореализации; раскрытие 
личностного потенциала обучающихся, гото-
вых к созданию нового, восприимчивых к ин-
новациям в современном обществе, собствен-
ной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируется проблема форми-

рования инновационной деятельности обу-
чающихся школ. Представлена актуальность 
проблемы формирования готовности обу-
чающихся к инновационной деятельности и 
выделены условия, способствующие форми-
рованию инновационного поведения и мыш-
ления обучающихся. 

Ключевые слов: инновации, инновацион-
ное поведение, инновационная деятельность, 
условия инновационной активности. 

SUMMARY 
The article analyzes the problem of 

formation of innovative activity of pupils. The 
urgency of the problem of forming readiness of 
students for innovative activity is presented and 
conditions that contribute to the formation of 
innovative behavior and thinking of students are 
identified. 

Key words: innovation, innovational beha-
vior, innovation, innovation conditions. 
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    роблема готовности психолога к профес-

сиональной деятельности была и остается 
актуальной для психолого-педагогической тео-
рии и практики профессионального образова-
ния, так как возрастает общественная потреб-
ность в специалистах в области практической 
психологии. На сегодняшний день меняются 
приоритеты и требования к личности психо-
лога: его активности, творческому потенциалу, 
способности к самореализации и самосовер-
шенствованию, готовности и желанию при-
носить пользу остальным членам общества. 
Современные исследования в области про-
фессионального становления личности как 
субъекта профессиональной деятельности ба-
зируются на следующих концептуальных по-
нятиях: «пригодность/непригодность», «под-
готовленность/неподготовленность», «направ-
ленность», «мотивированность» и др.  

В нашем исследовании основой для ана-
лиза и оценки профессионально-личностного 
развития личности является понятие «готов-
ность». Категория «готовность» включает про-
фессиональную пригодность субъекта к про-
фессиональной деятельности, его направлен-
ность, определенную подготовленность и пси-
хическое состояние. Мы считаем категорию 
готовности наиболее целесообразной в форму-
лировании психологических проблем профес-
сионального становления будущих специали-
стов в области психологии. 

Формирование готовности к профессио-
нальной деятельности стало предметом ис-

следований во второй половине ХХ века и 
было представлено трудами К. Дурай-Нова-
ковой, Н. Кузьминой, А. Мороза, В. Сластё-
нина, А. Щербакова и др. Особенности про-
фессиональной подготовки специалистов до-
школьного образования изучались в исследо-
ваниях А. Богуш, Н. Емельяновой, Ю. Зама-
зий, Н. Ковалёвой, Т. Котик, С. Ладивир, 
А. Маринушкиной, М. Семаго, А. Федий и дру-
гих. Учеными определены теоретико-мето-
дологические основы подготовки специали-
стов в современных условиях, доказано, что 
сущностью профессионально-педагогической 
подготовки является система содержательно-
педагогических и организационно-методиче-
ских мероприятий, направленных на обеспе-
чение готовности будущего специалиста к 
деятельности с детьми дошкольного возраста. 
В проведенном теоретическом анализе научной 
литературы обобщен опыт работы с эмоцио-
нальными проблемами детей и взрослых, 
описаны индивидуальные и групповые формы 
работы, которые указывают на то, что в осно- 
ве оказания помощи детям лежат принципы 
открытого выражения эмоций, диалогическая 
природа общения (Э. Эриксон, К. Изард, К. Род-
жерс, К. Рудестам, З. Фрейд, А. Фрейд и др.). 
Анализируя существующие методы диагно-
стики и коррекции эмоциональных наруше-
ний, важно обращать внимание на психоло-
го-педагогические аспекты формирования го-
товности будущих специалистов к коррекци-
онной работе с детьми дошкольного возраста 
с нарушениями эмоциональной сферы. Уче-
ные подчеркивают, что во время формирова-
ния готовности будущего психолога, кото-
рый будет работать в системе образования, 
необходимо обращать внимание на: 

– индивидуальные качества (сила, уравно-
вешенность, высокая мобильность нервной 
системы; умеренная экстравертированность; 
стеничность эмоций и эмоциональная устой-
чивость (преобладание положительных эмо-
ций от общения с детьми – радости, удоволь-
ствия), умение стать на позицию ребенка); 

– уровень морально-этических качеств 
(гуманистическая направленность на лич-
ность ребенка, эмпатийность, искренность в 
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отношениях с ребенком, духовность, чувстви-
тельность к детским проблемам); 

– потребность в профессиональном само-
совершенствовании, легкость и скорость ов-
ладения новыми профессиональными идея-
ми, методами, средствами (интеллектуальность, 
активность, интернальность, адаптивность, 
способность к рефлексии, умение анализи-
ровать, обобщать); 

– гибкость и динамичность в решении 
проблемных ситуаций (наблюдательность; 
уравновешенность, оптимизм, толерантность, 
адекватная самооценка, чувство достоинства, 
ассертивность, креативность); 

– ответственность при проведении диаг-
ностической и коррекционной работы (объек-
тивность, решительность, гибкость, пластич-
ность и динамичность мышления, фасили-
тативность, гуманность, высокая работоспо-
собность, желание заботиться о детях); 

– коммуникативные качества (заинтере-
сованность в процессе общения; владение де-
мократическим стилем общения; высокий уро-
вень развития качеств социальной перцепции); 

– статусно-позиционные особенности (пла-
стичность и легкость смены психологом со-
циальной роли; готовность принять позицию 
ребенка) [2]. 

От личностного и профессионального 
уровней психолога зависит характер протека-
ния у детей дошкольного возраста механиз-
мов их адаптации к окружающему миру, к 
человеческим взаимоотношениям. Поэтому 
важным условием оптимизации процесса раз-
вития индивидуальности дошкольника, эмоцио-
нальной уравновешенности, адекватности, цен-
ностной этической ориентации является вы-
сокий уровень сформированной готовности 
психолога к деятельности в учреждениях до-
школьного образования. Заметим, что недо-
статочно сформированная готовность будущих 
психологов к коррекции эмоционального раз-
вития детей дошкольного возраста может при-
вести к ошибкам в осуществлении коррекцион-
ной работы с детьми, неадекватным, возмож-
но, деструктивным формам взаимодействия с 
ними. 

Учитывая указанный выше спектр науч-
ных подходов к формированию готовности 

студентов к будущей профессиональной дея-
тельности и концепций закономерностей 
эмоционального развития детей дошкольного 
возраста, рассмотрим следующие структурные 
компоненты данного феномена: 

1. Мотивационно-ценностный – готовность 
определяется как целостное проявление всех 
сторон личности, с помощью которых она мо-
жет выполнять свои профессиональные обязан-
ности в системе дошкольного образования. 
Мотивационно-ценностный компонент вклю-
чает в себя профессиональные установки, 
интересы, стремление заниматься любимой 
работой. Опираясь на утверждения ученых, 
можно констатировать тот факт, что среди 
мотивов профессионального выбора стоит 
интерес к любимому делу, уверенность в сво-
их способностях, возможностях. Профессия 
психолога в дошкольном учреждении моти-
вируется интересом к детям, желанием ока-
зывать им помощь в решении проблем обще-
ния, деятельности, взаимоотношений с ровес-
никами и взрослыми. 

В состав данного компонента входят цен-
ностно-профессиональные ориентации, осно-
вой которых является профессиональная эти-
ка (нравственные нормы, оценки, контроль и 
самоконтроль, уважение к нормам и требова-
ниям общественной жизни, умение переда-
вать эти нормы другим людям). Сформирован-
ные взгляды, принципы, убеждения, готов-
ность действовать в соответствии с ними обес-
печивают психологу последовательность в 
профессиональных действиях, целеустремлен-
ность в деятельности с детьми дошкольного 
возраста. Основой мотивационно-ценностного 
компонента является профессиональная на-
правленность (личное стремление человека 
применить свои знания в выбранной профес-
сиональной сфере), в которой выражается по-
ложительное отношение к профессии психо-
лога в дошкольном учреждении, наклон и ин-
терес к ней, желание совершенствовать свою 
подготовку и тому подобное. Стойкость, глу-
бина и широта профессиональных интересов 
и идеалов определяется психологической на-
правленностью. Уровень сформированности 
профессионального интереса определяет ха-
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рактер работы будущего специалиста над со-
бой, используя свои возможности и способ-
ности. 

2. Когнитивный – готовность является 
психическим состоянием личности и опреде-
ляет потенциальную активизацию имеющихся 
знаний, умений и навыков по своей будущей 
профессиональной деятельности (Г. Овчаро-
ва, С. Пряжников, Д. Узнадзе и др.). К когни-
тивному аспекту готовности относят профес-
сиональную направленность внимания, пред-
ставлений, восприятия, памяти, мышления, 
способности, знания, действия, необходимые 
для успешного осуществления коррекции эмо-
ционального развития детей дошкольного воз-
раста. В центре внимания психолога во время 
коррекционной работы постоянно находится 
группа детей, отдельные дети. Целенаправлен-
ное формирование профессионального вни-
мания, памяти, представления являются важ-
ным фактором готовности к предстоящей 
деятельности. Среди качеств когнитивного 
компонента готовности значимое место зани-
мает мышление. Оно проявляется в умении 
выявлять психологические ситуации, явле-
ния, факты, распознавать, моделировать их, 
прогнозировать возможные последствия. Для 
этого психологу необходим высокий уровень 
теоретических знаний об особенностях и за-
кономерностях развития детей дошкольного 
возраста, творческое мышление и основатель-
ный уровень общей культуры. Профессиональ-
ные знания, умения и навыки, высокий уро-
вень их сформированности – важные эле-
менты когнитивной готовности к коррекции 
эмоционального развития детей дошкольного 
возраста. Еще одним важным качеством ког-
нитивного компонента являются способности 
психолога к профессиональной деятельности 
с детьми дошкольного возраста: наблюдатель-
ность, психологическое прогнозирование, пред-
ставление. Видеть внутреннее состояние ре-
бенка, заглянуть в его духовный мир, уметь 
аннализировать, систематизировать факты и 
явления, правильно оценивать все взаимоот-
ношения в системе «взрослый – ребенок», 
предвидеть конечные результаты работы – 
необходимые качества личности, которые сле-
дует формировать у будущего специалиста [5]. 

3. Коммуникативно-практический – го-
товность рассматривается как проявление ин-
дивидуальных качеств личности, которые оп-
ределяются характером будущей профессии 
и имеют влияние на специфику профессио-
нальной деятельности (Г. Балл, М. Боришев-
ский, Л. Долинская и др.). Данный компонент 
рассматривается как проявление индивидуаль-
ных качеств и умений личности, которые 
определяются спецификой деятельности в 
области дошкольной психологии. Это прояв-
ляется в умении общаться с детьми, оказы-
вать им эффективную психокоррекционную 
помощь по решению их личных проблем, безус-
ловном принятии индивидуальности ребенка, 
эмпатийном реагировании на детское поведе-
ние в конфликтных ситуациях. 

4. Рефлексивно-оценочный – готовность 
определяется как понятие субъектности, ко-
торая возникает в результате осмысления, на-
копления собственного опыта при формиро-
вании профессиональной деятельности. Реф-
лексивно-оценочный компонент готовности 
студентов-психологов к коррекции эмоцио-
нального развития детей дошкольного возра-
ста предполагает адекватную самооценку соб-
ственной профессиональной подготовки, го-
товность к решению профессиональных за-
дач эффективными путями. Рефлексивные уме-
ния образуют органичный комплекс позна-
ния собственных индивидуально-психологи-
ческих особенностей, знаний, умений, оценки 
своего психического состояния, а также обес-
печивают осуществление разностороннего вос-
приятия и адекватного познания личности 
ребенка, его проблем [7]. 

Ряд исследователей (Н. П. Эпова, Р. А. Са-
тыбалдиева, Н. В. Шелепанова, Я. Э. Неверо-
ва и др.) среди наиболее важных профессио-
нальных составляющих личности психолога 
выделяют рефлексивность. В своих работах 
авторы отмечают, что рефлексивные компо-
ненты самосознания будущего специалиста 
являются неотъемлемой составляющей про-
фессиональной готовности к деятельности в 
области практической психологии, поскольку 
они не только направляют процесс мышле-
ния и принятия решения, но и обеспечивают 
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регулирование и саморегулирование деятель-
ности и поведения, сохранения психофизи-
ческого и энергетического потенциала спе-
циалиста. Такой подход позволяет рассма-
тривать профессиональную рефлексию как 
регулирующий и стабилизирующий балансо-
вый механизм в деятельности практического 
психолога. М. Бадалова рассматривает реф-
лексивность будущих психологов как систем-
ную категорию, которая состоит из двух взаи-
мосвязанных подсистем: 

– совокупность представлений специа-
листа об особенностях эффективной профес-
сиональной деятельности: наличие индиви-
дуальной обобщенной теории, на основе ко-
торой создается и развивается собственная 
концепция психологической помощи, теоре-
тическая сензитивность – открытость новому 
теоретическому знанию, принятие своего не-
совершенства и пути дальнейшего профес-
сионального развития, система профессио- 
нальных ценностей, принятие трудностей и 
противоречий разных сторон профессиональ-
ной деятельности как стимула для дальней-
шего развития, способность выйти за преде-
лы непрерывного потока профессиональной 
деятельности с целью увидеть свой труд в 
целом; 

– совокупность представлений о себе как 
субъекте профессиональной деятельности, 
наличие профессионально значимых личнос-
тных качеств, степени их сформированности, 
определение способов их развития и кор-
рекции. 

В этом контексте особое внимание сле-
дует обратить на профессиональную само-
оценку. В частности, С. Семёнова называет 
профессиональную самооценку частью личнос-
тной самооценки, которая формируется и 
актуализируется в контексте профессиональ-
ной деятельности и содержательно направле-
на на качества, необходимые в предметно-
профессиональной деятельности. Согласно ис-
следованиям Г. Бернса, успешность деятель-
ности человека зависит от его представлений 
о своих способностях не меньше, чем от са-
мих способностей [3]. Следовательно, особое 
значение приобретает исследование само-

оценки профессионально значимых качеств 
будущих психологов. Как утверждает Г. Рад-
чук, рефлексивная адекватная самооценка 
профессионально значимых качеств лично-
сти является одним из важнейших критериев 
успешности профессионального становления, 
а следовательно, и необходимым условием 
эффективного профессионального самоопре-
деления. В отличие от общей самооценки само-
оценка профессионально значимых качеств 
личности относится не к личности в целом, а 
является специфической самооценкой по от-
ношению к определенным проявлениям, ка-
чествам и возможностям личности. По мне-
нию ученого, самооценка профессионально 
значимых качеств личности является специ-
альным, профессионально ориентированным 
отражением общей самооценки и дает воз-
можность проецировать себя в будущее через 
осознание настоящего.  

Склонность будущего специалиста к 
рефлексии способствует тому, что он может 
испытывать существенные изменения в соб-
ственном мировоззрении, в своих взглядах на 
окружающих его людей, их поведение. Такие 
изменения не всегда удовлетворяют его. Но 
они происходят и имеют положительные ре-
зультаты для личности будущего психолога. 
Стоит быть готовым к таким переменам и 
принимать их должным образом. В подготовке 
специалистов важным является формирова-
ние готовности к пониманию внутренних 
проблем личности ребенка и предоставления 
ей своевременной квалифицированной помо-
щи. Готовность к коррекции эмоционального 
развития детей дошкольного возраста – это 
сложное психологическое образование, кото-
рое включает совокупность многих структур-
ных компонентов. Готовность будущего пси-
холога к деятельности с детьми дошкольного 
возраста необходимо рассматривать как 
совокупность качеств личности как субъекта 
деятельности, которые способствуют форми-
рованию его как будущего профессионала в 
области дошкольной психологии. В структу-
ру готовности студентов-психологов к кор-
рекции эмоционального развития детей до-
школьного возраста входят такие компоненты: 
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мотивационно-ценностный; когнитивный; ком-
муникативно-практический; рефлексивно-оце-
ночный. 

Таким образом, готовность студентов-
психологов к будущей профессиональной 
деятельности рассматривается как базовая ка-
тегория выборочной направленности на про-
фессиональную деятельность. Она возникает 
на почве положительного отношения и на-
правляется соответствующими потребностя-
ми, мотивами, интересом к деятельности. Дан-
ный феномен является интегративным мно-
гоуровневым психологическим образованием, 
включающим в себя ряд компонентов, адек-
ватных требованиям, условиям и содержа-
нию будущей деятельности. 

Эмоциональные нарушения у детей до-
школьного возраста – одна из актуальных 
проблем современного общества. Эмоциональ-
ные нарушения рассматриваются как нега-
тивное состояние, возникающее на фоне лич-
ностных конфликтов, которые трудно ре-
шаются. Спектр эмоциональных нарушений 
в детском возрасте чрезвычайно велик. Со-
держание и система работы психолога в до-
школьном учреждении обусловливают ряд 
основных требований к организации его дея-
тельности с детьми: профессионализм при 
применении специфических методов и прие-
мов воздействия на личность ребенка и его 
поведение; ответственность специалиста за 
результаты диагностико-коррекционной ра-
боты и предоставленные им рекомендации. 

Феномен готовности будущего психоло-
га к деятельности с детьми дошкольного воз-
раста необходимо рассматривать как сово-
купность тех качеств личности как субъекта 
деятельности, которые способствуют форми-
рованию его как будущего профессионала в 
области дошкольной психологии. Структура 
готовности студентов-психологов к коррекции 
эмоционального развития детей дошкольного 
возраста включает следующие компоненты: 
мотивационно-ценностный; когнитивный; ком-
муникативно-практический; рефлексивно-оце-
ночный. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена готовности специалис-

тов к пониманию внутренних проблем лич-

ности ребенка и предоставления своевремен-
ной квалифицированной помощи. Готовность 
к коррекции эмоционального развития детей 
дошкольного возраста – это сложное психо-
логическое образование, включающее сово-
купность многих структурных компонентов. 
В статье рассматривается структура готовно-
сти студентов-психологов к коррекции эмо-
ционального развития детей дошкольного 
возраста, в которую входят мотивационно-
ценностный; когнитивный; коммуникативно-
практический; рефлексивно-оценочный ком-
поненты. 

Ключевые слова: студенты; психологи; 
готовность; компоненты; дети; психокор-
рекционная деятельность. 

SUMMARY 
The article is devoted to willingness of 

specialists to understand the internal problems of 
the child’s personality and to provide timely 
qualified assistance. Willingness to correct the 
emotional development of preschool-age 
children is a complex psychological formation 
that includes a combination of many structural 
components. The structure of readiness of 
students-psychologists to correction of emotional 
development of children of preschool age is 
considered in the article, which includes 
motivation and value; cognitive; communicative 
and practical; reflexive evaluation. 

Key words: students; psychologists; 
readiness; components; children; psycho-
corrective activities. 
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ФАНТОМНЫЕ ФИГУРЫ 
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    аждая семья – это уникальная система 

отношений, связанных со стремлением чело-
века организовать свою жизнь в рамках соци-
альной действительности определенным об-
разом с тем, чтобы обеспечить возможность 

продолжения существования последующих 
поколений. Каждая семья живет в своей спе-
цифической и уникальной реальности, обуслов-
ленной особым набором мифологем, со своими 
тайнами и переплетениями судеб [3; 4]. В 
некотором роде такую реальность можно обо-
значить как фантазматическую, и она может 
обладать большей или меньшей степенью 
адекватности, порождая из поколения в по-
коление различного рода дисгармонии. 

Цель статьи видится нам в том, чтобы 
показать внутреннюю природу процесса фор-
мирования, а также взаимную связанность 
того, что принято обозначать такими поня-
тиями, как белые пятна семейной истории, 
фантомные фигуры семьи, трансгенерацион-
ные передачи и системные семейные симпто-
мы. Экспликация их смысла будет осущест-
вляться в непосредственной связи с практи-
кой психологической помощи семье в русле 
техник системно-аналитической арт-терапии. 

Для того чтобы оценить масштабы функцио-
нирования семьи как системной целостности, 
следует рассмотреть ряд ключевых понятий. 
Именно они раскрывают содержание фено-
мена фантомных фигур или латентных фак-
торов бессознательной динамики семьи. 

1. Фантазм семейной системы. Фантаз-
матичность следует рассматривать как тен-
денцию к переносу внутрипсихических со-
держаний (идей, образов, мнений, установок, 
фантазий, стереотипов, сценариев) во внешний 
план действий и их проявление в качестве по-
веденческих стратегий, системы отношений 
и восприятий. Иными словами, фантазматич-
ность строится не на реальных, объективных 
и рациональных основаниях, а на бессозна-
тельных предпосылках и иррациональных 
установках. 

2. Семейная память. Семья как систем-
ный феномен не является изолированным, 
замкнутым в себе явлением. Она вплетена в 
различные отношения и окружена множествен-
ными связями. Любая семья возникает на фо-
не уже существующего родового опыта, сфор-
мированного рядом предшествующих поко-
лений. Каждый индивид, составляя часть семьи, 
является хранителем всей или части семей-
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ной памяти посредством того, что он увидел, 
услышал, пережил, и того, что ему было пе-
редано через предметы, свидетельства или рас-
сказы. Его собственная идентичность получает 
подпитку от этой памяти [3; 6]. 

С онтологической точки зрения жизнь 
каждого нового человека строится на исто-
рии жизни тех, кто жил до него, на жизни 
живших прежде, т. е. его предков. Унаследо-
ванное человеком от его предков действует 
через сферы совместного семейного бессоз-
нательного, определяя экзистенциальные ори-
ентиры жизни, склонности, выборы и смыс-
лы [4].  

Наследование касается всех областей су-
ществования – генетического, аффективно-
го, символического, экономического и соци-
ального. Механизмом наследования выступа-
ет процесс передачи, который следует рас-
сматривать как тотальный и неизбежный фе-
номен. Утрата и лишение семейной памяти 
оказывается одной из наиболее значимых 
причин дисфункций и нарушений судьбы, 
деформации трансгенерационных передач. Фе-
номен подобного рода обозначается как ге-
неалогический тупик – это ситуация, когда 
ребенок по какой-либо причине лишен воз-
можности осознания, переработки и интегра-
ции своей генеалогической информации [2]. 
Генеалогические тупики формируются на фо-
не белых пятен семейной истории, т. е. всего 
имеющегося объема незнания, неизвестности 
относительно своего семейного прошлого, 
родовых связей и предпосылок. Ввиду отсут-
ствия истинной семейной памяти, определяю-
щей направленность передач, у человека ока-
зывается «ампутирована» часть его субъек-
тности, часть его истории. Вокруг может не 
оказаться никого, кто мог бы поддерживать 
память обо всем том, что было пережито, и с 
чем связана судьба. Для такого человека «по-
иск утраченного времени» является актуаль-
ной жизненной потребностью, иногда связан-
ной с задачами собственного выживания, 
выстраивания отношений и продолжения ро-
да. В случае ложной памяти о своем про-
шлом или белых пятен в собственной исто-
рии все вышесказанное (выживание, отноше-

ния, продолжение рода) оказывается затруд-
нительным. Подмена судьбы (ложная память) 
может привести человека к гибели, поскольку 
любое зияние в личной истории воспринима-
ется как невыносимое отсутствие смысла, а 
недостаток рефлексируемой генеалогической 
базы – как оставленность, брошенность в ми-
ре, приводящие к состоянию экзистенциаль-
ной паники. Система родства и генеалогиче-
ский императив – единственная надежда на 
преодоление панического чувства одиночества. 
Только воспоминание о себе в контексте своей 
судьбы, данной человеку с момента рожде-
ния, способно вывести человека из состояния 
генеалогического тупика. 

4. Семейные связи. Семейная система под-
разумевает группу людей, связанных друг с 
другом общей судьбой. Такая группа вклю-
чает в себя несколько поколений, члены ко-
торых могут быть бессознательно сплетены с 
судьбами других членов той же системы. Ра-
диус действия какой-либо системы, широта 
ее охвата распознается по радиусу действия 
судеб, приведших к аффективным переплете-
ниям в данной системе [5; 6]. 

5. Скрытые лояльности. Явление семей-
ной лояльности (принятия, привязанности) 
основывается на факте кровного родстве и на 
принадлежности к роду. Кровное родство 
выступает фактором непосредственного обус-
ловливания переплетений судеб и отыгрыва-
ния в последующих поколениях несправед-
ливостей и неоплаченных «долгов». Вместе с 
тем следует помнить, что данную трактовку 
наследования «грехов отцов» не следует при-
нимать буквально, без оговорок. В западно-
европейской культуре прослеживаются две 
генетические тенденции, определяющие скры-
тые динамики на уровне больших систем и 
популяционных сообществ. Эти тенденции 
связаны с принципами воздаяния и проще-
ния, корнями своими уходящими в ветхоза-
ветные и новозаветные тексты. Ветхозавет-
ный принцип указывает на наследование и 
воздаяние, и на то, что дети наследуют ошибки 
своих отцов и вынуждены расплачиваться за 
них. Новозаветный принцип связан с импера-
тивом прощения и возможностью снятия с 
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себя груза «непрощенных грехов» в связи фун-
даментальным заветом искупления. 

Если между родительскими фигурами раз-
вивается конфликт, то за ним можно усма-
тривать конфликт генеалогий – тогда следует 
говорить о системном генеалогическом кон-
фликте. Конфликт генеалогий проецируется 
в душу ребенка, когда он вынужден решать, 
чью сторону ему занять в этом конфликте. 
Интенсивность конфликтного напряжения в 
его душе возрастает по мере испытываемого 
затруднения в выборе. Данную ситуацию сле-
дует обозначать как конфликт лояльности – 
когда ребенок вынужден делать выбор между 
отцовской и материнской линией родства. 
Конфликт в детской душе может проявиться 
по-разному – через нарушения поведения, 
через эмоциональные затруднения или через 
различные формы соматизаций. Но в любом 
случае ребенок выступит носителем систем-
ного симптома или системной жертвой генеало-
гического конфликта. Родители могут исполь-
зовать его в качестве посредника в решении 
данного семейного конфликта. Однако ребе-
нок не является оптимальным средством ре-
шения в данной ситуации или средством 
отыгрывания дисфункциональных сценариев, 
поскольку такое решение или отыгрывание 
происходит за счет благополучия или здоро-
вья ребенка и не сулит полноценного разре-
шения ситуации. 

Результатом семейного конфликта может 
быть удаление части генеалогии без всякого 
объяснения. Часто так происходит после раз-
вода или конфликтного расставания родите-
лей, когда ребенок оказывается на иждиве-
нии одной из семей и больше не может выра-
жать свою привязанность к представителям 
другой части семьи. В этом случае говорят о 
разрыве лояльности, когда перед лицом кон-
фликтных требований явно выраженная при-
вязанность по отношению к одному из роди-
телей автоматически воспринимается другим 
как проявление нелояльности [2]. 

Эти конфликты провоцируют внутренний 
разлад у ребенка, в связи с невозможностью 
им реализовать свою экзистенциальную по-
требность в принадлежности (экзистенциаль-

ную лояльность) никаким иным способом, 
кроме как через попытки примирить своих 
родителей в идеальном союзе, которого ему 
никогда не удастся достичь. Ребенок теряет 
таким образом веру в свои силы, а его глубин-
ная идентичность оказывается деформирован-
ной, как если бы ему больше не удавалось 
добиться сосуществования двух частей в нем 
самом – внутренняя целостность ребенка 
равносильна изначальной целостности его 
семейной системы и целостности образов па-
рентальных фигур в его душе. 

6. Трансгенерационные передачи – судьба 
и неизбежность. Феномен трансгенерацион-
ных передач уникален. Он исследован в ра-
ботах А. А. Шутценбергер, И. Бузормени-Надя 
и В. де Гольжака. Центральный феномен, ко-
торый следует помнить при рассмотрении 
трансгенерационной динамики семейной сис-
темы и который определяет закономерности 
трансляций, заключается в том, что в семей-
ной системе ничего не исчезает бесследно [2, 
с. 124–125]. 

Фиксация информации в семейном систем-
ном со-бессознательном связана с закономер-
ностями функционирования системы – она 
способна развиваться и дифференцироваться 
лишь в том случае, если у нее есть историче-
ские основания и предпосылка в виде содержа-
ний прошлого. Отсутствие таких содержаний 
автоматически приводит к тому, что система 
дегенерирует, в ней запускаются инволюцион-
ные процессы распада и нарастания систем-
ного хаоса. Временной параметр и мультиге-
нерационный контекст, на основании которо-
го выстраивается историческое время суще-
ствования семейной системы, выполняет фун-
кцию ее структурирования и дальнейшего раз-
вития, или, иными словами, обеспечивает про-
цесс структурирования хаоса и препятствует 
процессам распада. Мультигенерационное вре-
мя существования семейной системы (рода) 
поддерживает возникновение и существова-
ние последующих генераций, т. е. воспроиз-
водство поколений людей, и выступает не-
гэнтропийным фактором, препятствующим 
угасанию последовательности поколений и 
родов. 
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7. Трансгенерационная память. Помимо 
генерализированных в социальных системах 
закономерностей родства и наследования, су-
ществуют и более частные аспекты, связан-
ные с надеждами человека на то, что память 
после его смерти сохранится, что он не исчез-
нет полностью и часть его продолжит свое 
существование в какой-то иной форме, на-
пример, в виде информации, заключенной в 
семейную, трансгенерационную память. 

Потребность в сохранении части себя 
(информации о своей судьбе) актуализируется 
в тех случаях, когда: 

– была допущена какая-либо несправед-
ливость или упущение;  

– кем-либо было пережито страдание и 
горе; 

– часть жизненного плана по каким-то 
причинам не была реализована; 

– обстоятельства не позволили осмыслить 
и исправить несправедливость, страдание или 
ошибки. 

В случае присутствия в семейной систе-
ме памяти об подобных явлениях потомки 
будут рассматриваться как ответственные за 
преодоление последствий тех действий, ко-
торые были совершены их предками в одном 
из предыдущих поколений. Всякая ошибка, 
допущенная кем-то в семейной системе, дол-
жна быть восполнена («оплачена» и компен-
сирована), и судьба выступает своего рода 
«судьей», который берется наказать «винов-
ных». Привлекая для анализа бытовые веро-
вания и мифологемы, можно предположить, 
что на потомство накладываются ошибки 
предков, которые воспринимаются как некая 
тайна, действующая как семейное (родовое) 
«проклятие». «Проклятие» в данном смысле 
не следует вульгаризировать и приравнивать 
к категориям бытовой магии (хотя стоит от-
метить, что в системном контексте ряд фено-
менов бытовой (народной) магии, описанных 
в отечественной этнографической литерату-
ре, не лишен своих психологических основа-
ний; в ряде случаев они могут быть расцене-
ны и интерпретированы как значимые факто-
ры, влияющие на динамику семьи и рода [1]), 
но скорее рассматривать как скрытую сис-

темную предпосылку к актуализации дис-
функционального сценария, базирующуюся 
на фиксации в памяти семьи «ошибочного 
действия», нелегитимного акта кого-либо из 
значимых предков. 

Детерминирующей силой в семейной си-
стеме обладают: а) семейные ошибки и неле-
гитимные акты; б) эдипальные мотивы, кон-
фликты и их фиксации. Механизм фиксации 
события в системной памяти связан с тем, 
что бессознательная вина накладывается на 
реальную виновность, на реальное действие. 
Совпадение внутренней готовности, оценки и 
идентификации с внешним действием замы-
кает ситуацию, формируя круг обреченности, 
который циклично повторяется от поколения 
к поколению до тех пор, пока кто-либо в на-
стоящем или в будущем, осознав всю пато-
логичность привычной закономерности в судь-
бах, не прервет эту навязчивую повторяе-
мость ошибок и упущений. Деструктивная 
связь, переплетения судеб и трансляции уси-
ливаются, когда совмещаются стыд, чувство 
вины и тайна. Из индивидуальной души ви-
новный в поступке/событии вытесняет вину 
и стыд в системно семейное бессознательное. 
Именно оттуда исходят и тянутся нити, влияю-
щие на судьбы семьи. 

8. Фантомные фигуры и белые пятна се-
мейной истории. Семья как целостное обра-
зование включает в свою структуру и дина-
мику различные фигуры. Эти фигуры могут 
носить различный по своей природе и харак-
теру смысл. В качестве фигур могут высту-
пать: 

– персоны семейной системы, присутствую-
щие в ней актуально, т. е. живые люди, ак-
тивно участвующие в построении семейной 
истории и включенные в перекрестные отно-
шения; 

– проекции живых людей в структуру 
подсистем семьи, например, персона расширен-
ной семьи опосредовано, через психику носи-
теля данного устойчивого интроекта в виде 
фантома проецируется и внедряется в про-
странство жизни нуклеарной семьи (мать, ре-
же отец, мужа или жены в пространство их 
собственных отношений); 
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– фантомные фигуры умерших, память о 
которых сохраняется в системе. Такая память 
может носить как положительные коннота-
ции, так и отрицательные; фантомные фигу-
ры умерших («призраки») могут быть пред-
ставлены в различных формациях: а) в виде 
миметических образов-копий в памяти жи-
вых носителей семейной истории, б) в виде 
неясных и устойчивых состояний и пережи-
ваний (трансгенерационные аффекты), в) в 
виде фантазматических образов сновидений 
и галлюцинаций, г) в виде навязчивых идей и 
мыслей, д) в виде повторяющихся событий, 
совпадений и дат (эффект годовщины). 

Фантомная фигура или, если речь идет 
об уже умерших, «призрак», является след-
ствием латентного функционирования бес-
сознательной семейной тайны, в качестве ко-
торой могут выступать нелегитимные собы-
тия – инцест, преступление, незаконное ро-
ждение и пр. Такое событие актуализирует 
данный феномен. Явление системного приз-
рака по аналогии близко тому художествен-
ному образу, который описан в классической 
английской готической прозе – из этих про-
изведений известно, что явление призрака 
всегда обусловлено определенной причиной, 
связанной с его неудовлетворенностью и не-
успокоенностью; дух мертвого возвращается 
к живым и требует от них решения ситуации 
из прошлого и успокоения, как своего рода 
напоминание. Преодоление действий призра-
ка сопровождается выяснением ужасной се-
мейной тайны, после чего совершается некое 
ритуальное действие, после которого «призрак» 
умершего предка обретает покой. С техниче-
ской стороны, данная схема описывает логи-
чески правильную последовательность сня-
тия актуальности «призрака» и его возвраще-
ние из мира живых в системное бессозна-
тельное поле, его ассимиляцию и растворе-
ние. Поэтому любой «призрак» должен быть 
возвращен из мира живых в мир мертвых. 
Этот процесс осуществляется через разобла-
чение и прояснение тайны посредством герме-
невтической процедуры толкования и симво-
лического выражения. Технически это может 
быть психоанализ или любая глубинно-ори-

ентированная системная техника. Рассматри-
ваемое явление требует особого подхода и 
внимательного отношения, поскольку данная 
тема описывает собой пограничный спектр 
феноменов, при неаккуратном обращении и 
вульгаризации которых существует опасность 
скатывания в область примитивной метафи-
зики, бытового оккультизма и иррациональ-
ных страхов. 

Н. Абрахам, предложив понятие призрака, 
рассматривает его в качестве центрального 
объяснительного механизма бессознательных 
трансгенерационных передач [2, с. 134]. При-
сутствие бессознательного фантома лежит в 
основе «возвращения мертвых» в мир живых. 
Если абстрагироваться от бытовых верова-
ний и страхов, существует своего рода бес-
сознательный механизм оживления мертвых, 
точнее их образа, в душе живых и в семейной 
памяти. Следует при этом помнить, что су-
ществует различие между системными зако-
номерностями этого процесса и бытовыми 
опасениями. Обыденное сознание приписы-
вает фантомным фигурам некоторую (иногда 
значительную) степень автономности и про-
извольности в выборе действий, в связи с ко-
торой они, как кажется, могут возвращаться в 
мир живых, вмешиваясь в события жизни. В 
действительности ситуация складывается иначе, 
но эта инаковость не очевидна, что, в свою 
очередь, запускает работу страхов и связан-
ных с ними фантазий. Мертвые не имеют про-
извольной автономности для возвращения в 
мир живых; не они возвращаются, но живые 
пытаются заполнить пробелы в истории (бе-
лые пятна), связанные с судьбами и тайнами 
других. Эти тайны проникают в самую 
сердцевину нашей души, поскольку наравне 
с ясно читаемыми аспектами генеалогиче-
ской истории, принимают участие в форми-
ровании нашей идентичности – возникает 
проблема ее целостности и полноты. Чем 
больше тайн таит в себе история семьи, чем 
больше не проясненных моментов биогра-
фии, тем более идентичность лакунарна, и 
эти зияния будут настойчиво требовать сво-
его заполнения в связи с невыносимостью 
для субъекта отсутствия структуры. В том 
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случае, если нет подлинной информации и 
исторических свидетельств, зияния запол-
няются фантазиями, страхами и домыслами. 
В сумме данные феномены объективируются 
как призрак и во внешнем мире, в сфере 
актуальной активности проявляются в со-
ответствии с механизмами случайных совпа-
дений и синхронизаций, обретая в этом свою 
материализацию. Следовательно, призрак явля-
ется формой объективации/материализации 
фантазма. Субъект, сталкиваясь с явлением 
фантома, оказывается в поле действия чужо-
го бессознательного (своих родителей или 
фигур старшего поколения). Парадоксаль-
ным образом в фигуре призрака сталкивают-
ся амбивалентные тенденции. С одной сторо-
ны, фактом своего присутствия он сигнализи-
рует о потребности раскрытия тайны, про-
яснения ситуации и потребности в успокое-
нии, с другой же – как продукт бессознатель-
ного функционирования он стремится к то-
му, чтобы никогда не быть осознанным. Как 
бессознательное явление фантом способен 
быть транслируем из бессознательного роди-
телей в бессознательное ребенка, который 
погружен в совместное поле бессознатель-
ных взаимодействий. Данный процесс может 
напоминать вытеснение, как оно известно из 
теории психоанализа. Однако психическую 
динамику фантомной фигуры следует отли-
чать от функций вытеснения. Вытеснение 
представляет собой механизм функциониро-
вания собственной психики, бессознательно 
инициируемый самим субъектом; объектами 
вытеснения оказываются опасные или чуж-
дые компоненты психики. В случае актуали-
зации фантома ситуация обстоит несколько 
иначе: фантом оформляется внедрением ино-
родного смысла, который часто не может быть 
подвергнут рефлексивной оценке даже по-
тенциально с какой-то степенью вероятности, 
поскольку касается чужой судьбы и чужой 
истории, к которой субъект оказывается при-
частен относительно и косвенно, как принад-
лежащая семейному контексту часть. Ино-
родный смысл внедряется (инкорпорируется) 
в психический аппарат субъекта как нечто, 
как интенция, пришедшая извне. Основным 

содержанием для субъекта такого смыслово-
го наполнения является его незнание и не-
понимание. Именно незнание оказывается 
основным движущим механизмом актуализа-
ции фантомной фигуры, которая вступает с 
субъектом в тесные зависимые отношения, 
оказывая влияние на его идентичность. Одна-
ко такая идентичность на фоне присутствия 
фантомной фигуры оказывается лакунарной, 
т. е не полной, и лакуны заполняются не-
обусловленными аффектами. За лакунарной 
идентичностью стоят зоны неясности и бе-
лые пятна семейной истории. 

Непосредственно данная ситуация доста-
точно интенсивно затрагивает душу ребенка, 
поскольку белые пятна, связанные с незнани-
ем, возникают именно в его душе. Вместе с 
тем следует всегда помнить, что появление 
призрака из прошлого отсылает к вполне ре-
альным фактам, но не доступным для субъек-
та, поскольку они связаны с чужой биографи-
ей, порождены чужой жизнью и не переданы 
в рассказах. «Создание» призрака непосред-
ственно не касается бессознательного субъек-
та, а касается бессознательного другого чело-
века, что приводит к двойному столкновению 
с непроговариваемым: с одной стороны, за-
прет снимать покров таинственности с того, 
что должно оставаться тайной, чтобы хра-
нить «хорошую» память об умерших; с дру-
гой стороны, невозможность выразить слова-
ми нечто, что субъект не испытал сам, о чем 
он не может вспомнить, потому что он этого 
не прожил, и память чего не была передана с 
помощью слов. Реализуя подобный сцена-
рий, субъект почти не может воздействовать 
на призрак, который его преследует. Он мо-
жет чувствовать эту «беспокоящую стран-
ность» в себе, но не в состоянии ни понять, 
ни выразить то, что он чувствует. Активность 
призрака является источником бесконечных 
повторений, что препятствует возможности 
рационального осмысления. 

Для ребенка эта ситуация усиливается 
еще и фактом его отношений к идеализирован-
ным парентальным фигурам (отец и мать). 
Он готов молчать и бессознательно уходить 
от правды для того, чтобы в собственных 
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глазах не разрушились его родительские фи-
гуры, на основе которых выстраивается струк-
тура его идентичности. Проговаривание и 
поиск правды ставит под вопрос собствен-
ную идентичность. Однако кризис ломки иден-
тичности «открывает глаза» на истинные 
аспекты биографии и истории. Молчание в 
семье не должно являться препятствием к по-
становке гипотез относительно фактов про-
шлого и его присутствия в настоящем в виде 
призрачных фигур и напоминаний. Связан-
ные с призраком белые пятна требуют поиска 
информации. Этот процесс может длиться го-
дами, но только это позволяет заполнить вну-
тренние пустоты, прерывая круг навязчивых 
повторений судьбы. В связи с этим особо 
актуальным становится вопрос понимания 
механизма и логики формирования фантом-
ных фигур, а также их идентификации.  

9. Семейные тайны. Семья несет коллек-
тивную ответственность за создание и под-
держание семейной тайны. Она оказывает 
воздействие на отношения между родителя-
ми, между сиблингами, а также между пред-
ставителями нескольких поколений семьи. В 
том числе тайна оказывает влияние на то, как 
помнят об умерших, в виде каких мнемиче-
ских концептов они присутствуют в семей-
ной памяти. Память об умерших, точнее ее 
качество, способно оказывать влияние на ны-
не живущие генерации семьи. В том случае, 
если в семье есть тайна, молчание относи-
тельно ее содержания действует парадоксаль-
но: оно разделяет, поскольку устанавливает 
дистанцию, и в тоже время оно устанавлива-
ет незримую связь замалчивания между чле-
нами семьи.  

 

Рис. 1. Модель формирования и реализации 
«фантомной фигуры» семейной системы 

Передача тайны (как негативного сцена-
рия) осуществляется от бессознательного к 
бессознательному. Причем этот процесс не 
связан с вытеснением, поскольку содержание 
тайны может быть неизвестно индуктору и 
реципиенту. Тайна передается как негатив-
ный сценарий, выстроенный как фантазм на 
основе пробела в знании – пустоты и неясно-
сти, зияния в истории семьи, что выражается 
в смутной интуитивной тревоге и ощущении 
опасности, идущей из прошлого. Субъект 
пытается нейтрализовать это тревожащее и 
ужасающее зияние и заполняет приемлемой 
фантазией или поведенческим актом. Сцена-
рий может быть деструктивный (самоубий-
ство, сумасшествие), но эта определенность 
кажется более приемлемым решением, неже-
ли ужасающая неопределенность пустоты. 
Такой сценарий воспринимается как судьба и 
безысходность. В схематическом виде меха-
низм формирования трансгенерационного сце-
нария может быть представлен следующим 
образом – см. рис. 1. 

Суммируя все, что касается трансгенера-
ционных передач, тайн и фантомных фигур, 
можно сделать несколько заключений. 

1. Тайны, скрывающие, отвергнутые и не-
признанные предками факты передаются по-
томкам как «нечитаемая» память; тайна ука-
зывает на ошибки, допущенные в прошлом, 
которые всплывают из семейного бессозна-
тельного в виде фантазматических элемен-
тов. 

2. Передается именно тайна (ощущение 
неясности), а не память о событии – это дол-
жно указывать потомкам на необходимость 
восполнения пробела и исправления ошибки, 
признание события хотя бы символически. 

3. Тайна представляет собой способ мар-
кировки семейной истории, за которую на 
потомков возлагается ответственность про-
тив их воли. 

4. Замалчивание, мотивированное жела-
нием защитить семью от негативных воспо-
минаний и осознаний, дает противополож-
ный эффект – формирование фантомной фи-
гуры, призрака прошлого, который начинает 
«преследовать» потомков, указывая на неяс-
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ные ошибки прошлого, и в отношении кото-
рого возникает задача терапевтического из-
бавления. 

5. Фантом не находится в поле классиче-
ской аналитической работы, поскольку не 
принадлежит субъекту и не может быть про-
анализирован как часть его биографического 
опыта или как структура его персонального 
бессознательного, скорее он является частью 
коллективной семейной памяти в ее бессоз-
нательных аспектах. 

6. Фантом воспроизводится не как эле-
мент личного бессознательного, но как часть 
бессознательного другого (предка), вписан-
ного в семейную историю и в структуру сис-
темного семейного бессознательного поля. 

7. Фантом не подвержен процедуре ин-
терпретации, скорее он требует своего объ-
яснения, т. е. проговаривания, поскольку он 
относится не к семейному роману, который 
выстраивается на основе семейного фантаз-
ма, но выступает частью, связанной с семей-
ной историей, основанной на исторических 
фактах. 

8. Поскольку тайна ставит под сомнение 
логику генеалогического порядка, она затра-
гивает не отдельных субъектов, но семейную 
коалицию в целом. 

Областью фиксации содержаний семей-
ной истории выступает память. Индивидуаль-
ную, семейную и коллективную память в их 
связи между собой можно сравнить с вложен-
ными друг в друга сферами. Информация, 
представленная в этих сферах, носит харак-
тер символических констелляций. 

Семья характеризуется двумя параметра-
ми: структурой, т. е. характеристиками своей 
организации, и мировосприятием – набором 
специализированных когнитивных схем и 
объяснительных принципов. Терапевтическое 
вмешательство может быть преимуществен-
но ориентировано на переструктурирование 
системы, следовательно, на трансформацию 
функций, или на трансформацию мировос-
приятия. Оба эти контекста между собой 
тесно переплетены – изменение структуры 
влечет за собой трансформацию мировос-
приятия, и наоборот. Непосредственно это 

касается фантомных фигур семейной систе-
мы и латентных симптомокомплексов. 

Символический контекст семейной исто-
рии и системных симптомов может быть вы-
ражен: а) через метафорическое описание, 
б) через визуальные образы в ходе активного 
воображения и имагинативного моделирова-
ния, в) через художественное выражение 
символических образов. Эти три способа 
укладываются в рамки психотерапевтическо-
го искусства и системно-аналитической арт-
терапии. Следует подчеркнуть, что художес-
твенная продукция, формирующаяся в ходе 
системно-аналитической арт-терапии, также 
имеет системный характер, поскольку спо-
собна проецировать на себя феномены, ока-
зывающие комплексное (интегрированное) 
влияние на психику и тело человека, и на те 
социальные системы, в которые включен 
субъект, в данном случае речь идет о семье. 

Символическая репрезентация семейной 
системы позволяет, во-первых, субъекту вы-
разить свое многоаспектное видение семей-
ной ситуации, во-вторых, символы, в кото-
рых выражается динамика и структура се-
мейной системы, затрагивают и отражают 
различные контексты и уровни психической 
реальности, содержание которых может вы-
ходить за рамки субъектной психики инди-
вида, и, преодолевая его контролирующие и 
сдерживающие инстанции, отражать семей-
ные и коллективные бессознательные содер-
жания. 

Описанные нами приемы позволяют це-
лостно охватить различные модальности се-
мейного опыта и идентифицировать имею-
щие место в семье латентные процессы. 

АННОТАЦИЯ 
Семейная система представляет собой 

сложную целостность, включающую в себя 
несколько поколений членов семьи. Каждое 
поколение вносит свой уникальный вклад в 
семейную динамику, формируя ее память, 
опыт и способы существования. Семейная 
система включает в свою структуру как жи-
вых, так и умерших, способных функциони-
ровать в сфере семейного бессознательного в 
качестве фантомных фигур (латентные фак-
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торы). Нередко именно они определяют скры-
тую динамику семейной системы, «невидимые 
лояльности», трансгенерационные аффекты и 
симптомы. Через образно-символические ре-
презентации, а также посредством системно-
го и имагинативного моделирования мы 
можем идентифицировать данные фигуры. 

Ключевые слова: семейная система, 
трансгенерационные связи, системные аффек-
ты, фантомные фигуры, арт-терапия, иденти-
фикация латентных факторов. 

SUMMARY 
The family system is a complex integrity 

which includes several generations of family 
members. Each generation makes its own unique 
contribution to the family dynamics, forming its 
memory, experience and ways of being. The 
family system includes in its structure both living 
and dead, who able to function in the family 
unconscious as phantom shapes (latent factors). 
Often they determine the hidden dynamics of the 
family system, “invisible loyalty” transgenera-
tional affects and symptoms. By figurative and 
symbolic representations as well as through 
system and imaginative simulation we can 
identify this figures. 

Key words: family system, transgenera-
tional communication, system affects, phantom 
figures, art-therapy, identification of latent 
factors. 
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     овременный мир стал миром цифровых 

технологий, отношения к которым составили 
конкуренцию отношениям между людьми: 
выбирая себе собеседника, люди часто выби-
рают компьютер, цифровые или медиаустрой-
ства. Общение людей оказывается так или 
иначе опосредованным цифровыми техноло-
гиями, что существенно их изменяет, сводя 
на нет и так недостаточные усилия семьи, 
школы, трудовых организаций, общества и 
государства побудить людей переключиться 
с жизни виртуальной на реальную. Ученые и 
практики тревожатся о том, что виртуальная 
псевдожизнь разрушает человека нравствен-
но, психологически и физически, она разрушает 
саму культуру, человека как ее носителя и 
создателя, человеческие отношения как часть 
культуры. На практике масштабы «цифрово-
го бескультурья» и «цифровой инволюции» 
человека до сих пор недооцениваются, а спо-
собы препятствовать ей почти не разрабаты-
ваются.  
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Однако просто сказать «нет» этим техно-
логиям бессмысленно. С помощью цифровых 
технологий человек может обогатить свою 
жизнь и жизнь общества: нужна лишь куль-
тура обращения с ними, «цифровая культу-
ра», «цифровая эволюция» как эволюция че-
ловека и человечества, обогатившая культуру 
новыми, беспрецедентно расширяющими воз-
можности человека орудиями, неизбежно из-
меняющими его и культуру.  

Цифровые технологии побуждают чело-
века к повторному пересмотру проблемы куль-
турных универсалий, своей сущности, а также 
месту цифровых орудий в жизни и сущности 
человека. Статья посвящена анализу направ-
лений совершенствования современного обра-
зования и воспитания в контексте представле-
ний о цифровой культуре («электронной», 
«оцифрованной культуре», «цифровой коди-
ровке культурной наличности», «цифровой 
кодификации/унификации» жизнедеятельности), 
ее роли в обучении и воспитании людей, пре-
дотвращающим феномены цифровой беспри-
зорности и иные виды отчуждения в отноше-
ниях человека с собой и миром. 

Проблема человеческой культуры. Про-
блема цифровой культуры – это во многом 
проблема культуры в целом. Современная 
цифровая культура как культура взаимодей-
ствия с цифровыми технологиями и устрой-
ствами до сих пор не сложилась в целостную 
и развернутую систему, обращенную к куль-
турным универсалиям человеческой жизни. 
Во многих своих проявлениях она этим уни-
версалиям противостоит: начиная от фиктив-
ности виртуального (медийно-цифрового) ми-
ра, ставящего под вопрос реальность как та-
ковую, и заканчивая процессом, отражённым 
в метафорах «цифровые аборигены» и «циф-
ровые туристы» – родители и прародители 
как основные трансляторы культуры вклю-
чаются в освоение цифровых и медиатехно-
логий фрагментарно и медленнее, чем их 
дети, теряя привилегии статуса старшего как 
больше знающего и умеющего. В результате 
не только цифровая культура становится в 
определённом смысле фиктивной, спорной и 
фрагментарной, но и культура вообще при-

обретает элементы фиктивности, частичности, 
спорности. 

Во многих теориях классицизма и в тра-
диционном сциентистском понимании прин-
ципы культуры (культурные универсалии) 
как условия человеческого существования 
обладают своим особым существованием: лю-
ди руководствуются ими, как будто эти прин-
ципы имеют объективное основание («укоре-
нены в реальности»), несмотря на то, что 
научного доказательства им нет, а значит и 
нет доказательства их объективности, как нет 
и полного понимания, в результате чего воз-
никает необходимость упрощения до фикций, 
как это описано в концепции Г. Файхингера, 
или симулякров, как это описано у Ж. Бод-
рийяра и других постмодернистов. Функция 
культуры и образования состоит в том, что 
культурные универсалии помогают человеку 
выживать в условиях, где выживание почти 
невозможно [3]. Поэтому культурные уни-
версалии – не простые утилиты, как писал 
Г. Файхингер, которыми нужно пользоваться 
или при необходимости заменять, но имма-
нентные основы бытия человека и человечества. 
Однако эти универсалии все же подвергаются 
пересмотру, как это происходит в мире циф-
ровых инноваций, в мире постмодерна, – 
тогда культура поддерживает себя и челове-
ческую жизнь материально весомыми, в том 
числе насильственными, средствами. Иногда 
поэтому культура предстает как то, что при-
ходится терпеть, чтобы выжить, как совокуп-
ность условий, при которых противополож-
ные воли и желания не уничтожают друг дру-
га во взаимных столкновениях, а находят ком-
промисс. В этом смысле развитие и существо-
вание культуры зависит от того, насколько 
приспособление к меняющимся условиям 
успешно.  

При неуспехе культурные принципы пере-
стают быть основами общественной жизни, 
ориентирами поступков, их ценность падает 
(наступает десакрализация), а человек отка-
зывается от принципов как таковых вообще 
либо начинает искать иные принципы, пере-
бирая между частными и еще более частны-
ми выражениями того, что ранее осмыслялось 
как универсальное.  
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В мире цифровых инноваций и постмодер-
нисткой множественности истин произошла 
почти полная десакрализация: почти не оста-
лось принципов и универсалий, которые не 
были подвергнуты исследованию и отвергну-
ты, как и фикции. Однако это лишь преврати-
ло в фикции остальной мир. Власть культуры 
в постмодерне стала условной, разрыв инди-
видуального и социального увеличился, по-
родив множественность «внечеловеческого», 
в том числе гибридного (практикуются ри-
мейки и «селфи», возникают «люди – киборги», 
«люди – зомби», «гуманоиды»; формируется 
«лоскутная религиозность», «лоскутное со-
знание», деформирующие личность и проду-
цирующие в отношениях такое же «лоскут-
ное» поведение; компьютер заменил всех, кого 
мог: возникли «родитель – компьютер», «друг – 
компьютер», «тамагочи» и т.д.) Так происхо-
дит потому, что культурные универсалии вы-
рождаются в свои противоположности. Этот 
процесс начался в ХХ веке с созданием первых 
концлагерей в Европе [4; 6, с. 327]. Однако 
это встречалось и раньше: рабство, например, 
целиком опирается на насильственную по-
пытку выведения значительной части людей 
из культуры. В XXI веке люди «выходят» из 
культуры сами: становясь рабами по доброй 
воле. Поэтому согласие с гибелью и соучастие 
гибели культуры можно рассматривать как 
деструктивно завершающееся фарисейство: 
«Вслед за универсалиями в небытие отправ-
ляется и человек, оставляя взамен …только 
свою природную массу» [5]. Человек без цен-
ностей, человек, приспособивший ценности к 
«своей самодовольной малости», – всего лишь 
бутафория посткультуры: «человек вне куль-
туры – фикция человека, культура, отчужден-
ная от человека, подавляющая или прини-
жающая его, провоцирующая на бунт, – фик-
ция культуры. «Но ни человеку, ни культуре 
нельзя быть фикциями, это – их небытие», – 
пишет В. Порус [13, c. 376–377]. Необходимо 
их бытийное единство. Этот момент рассма-
тривается в идее всеединства, охватывающей 
и отношение «человек – культура». Отвергая 
фикционализм, утилитаризм и аскетизм, 
С. Л. Франк отмечает: «Утилитаризм ни во 

что не ставит отвлеченные, даже полагаемые 
абсолютными, ценности, предпочитая им 
практическую пользу; его антипод – аскетизм – 
выпячивает мораль как единственную опору 
культуры, провозглашая анафему земным 
стремлениям и нуждам. Оба не достигают 
высшего единства трансцендентного с эмпи-
рическим и его не допускают» [7, с. 46]. На 
самом деле «культура есть совокупность 
абсолютных ценностей, созданных и создавае-
мых человечеством и составляющих его ду-
ховно-общественное бытие» [7, с. 49].  

Парадокс культуры заключается в том, 
что ее основания не укоренены в эмпириче-
ских условиях жизни людей, но и не являют-
ся внешними по отношению к этим условиям: 
«Все старые – или вернее, недавние прежние – 
устои и формы бытия гибнут, жизнь беспо-
щадно отметает их, изобличая если не их 
ложность, то их относительность… Кто ори-
ентируется только на них, рискует… потерять 
разумное и живое отношение к жизни …а 
если он ограничивается их отрицанием – ду-
ховно развратиться и быть унесенным пото-
ком всеобщей подлости и бесчестности» [8, 
с. 114]. Этот парадокс неразрешим, пока че-
ловек и культура отделены [9], но в реаль-
ности, в духовной жизни личности, они – 
едины [7, с. 50]. Поэтому «мир должен мыс-
литься состоящим из реальных деятельных 
существ или индивидов» [10]. Культура пред-
стает как сфера непрерывного творчества 
личностей, направляемого общей для них целью. 
Цифровые технологии в этом мире – лишь 
поддержка творчества, расширяющая его 
возможности, но не подменяющая его, лишь 
компонент культуры, а не ее основа. И задача 
культуры – сформулировать необходимые 
ограничения: предписания и запреты на исполь-
зование цифровых и медиатехнологий.  

Основная проблема этих технологий и 
медиатизации – проблема выгоды, новых 
возможностей и потерь, новых ограничений 
от введения медиатехнологий в обучение в 
начальной, средней и высшей школах. Цен-
тральный фокус этой проблемы – вопросы 
духовно-нравственного осмысления и напол-
нения преподавания, включающего активное 
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или пассивное задействование медиатехноло-
гий. При этом активное включение – целе-
направленное обращение к медиатехнологи-
ям – более освоено, а проблемы пассивного 
включения, в том числе стихийного исполь-
зования медиатехнологий учащимися и обу-
чающимися без рекомендаций педагогов и 
преподавателей, – осмыслены меньше и пре-
имущественно в негативном ключе.  

Очевидно, что данные технологии не про-
никли в обучение просто так, они там нужны 
и позволяют не просто интенсифицировать 
познание человеком себя и мира, но и изме-
нить отношения человека и мира, развивать 
человека как существо, наделенное благодаря 
медиатехнологиями небывалыми для преды-
дущих поколений ресурсами. Вместо такого 
же небывалого всплеска успеваемости и вос-
питанности, культурного развития и развития 
кругозора учеников мы наблюдаем «откат» к 
предыдущим состояниям почти тотального 
невежества основной массы населения и в 
том числе обучающихся. Легкость доступа и 
множественность знаний обесценили их, создав 
иллюзию ненужности обучения. Создав Ин-
тернет и медиасети по принципу аномичной 
и отчужденной от воспитательных и образо-
вательных целей «свалки», взрослые напра-
вили детей не к познанию мира и самих себя, 
а к потреблению продуктов деятельности пред-
шествующих цивилизаций и поколений, вру-
чив им инструменты, позволяющие транс-
формировать эти продукты. Селфимания и 
иные зависимости демонстрируют, что дети 
и взрослые, поддерживаемые прагматически-
ми постулатами о том, что будущее лучше 
прошлого, а настоящее и индивидуальное 
важнее опыта, массово отказываются от опы-
та предыдущих поколений, фокусируясь на 
текущих переживаниях и представлениях, 
отражающих непомерность желаний. На этом 
пути медиатехнологии становятся не инстру-
ментами развития, а ведут к деградации и 
самоуничтожению.  

Проблема медиабезопасности при этом – 
всего лишь вершина айсберга: предыдущие 
поколения, разработчики и производители, 
родители и педагоги не заботятся о том, чтоб 

осмыслить вызовы медиатизации и регулиро-
вать процессы взаимодействия детей. Интер-
нет и иные медиасистемы наполнены «цифро-
выми беспризорниками». 

Проблема цифровой беспризорности. 
Основная опасность технологий этого типа, 
как и вообще технологического прогресса как 
такового, – опасность разрушения человече-
ского в человеке: идущий вперед технологи-
ческий прогресс почти парадоксально тормо-
зит прогресс социальный. В результате чело-
век остается «без присмотра»: ни его близкие, 
ни он сам не тратят время на то, чтобы заду-
маться о своем взаимодействии с цифровыми 
и медиатехнологиями. «Цифровые беспризор-
ники» – новая метафора, которую мы можем 
предложить для объяснения происходящего в 
Интернет и медиасетях. Взрослые и дети как 
цифровые беспризорники ощущают на себе 
проблемы жизни беспризорников, начиная 
с аномии и отчуждения и заканчивая изоля-
цией и десоциализацией, задержкой развития 
и деструкцией личности, наряду с инволюцией 
и ускоренным взрослением и старением в ре-
зультате вхождения в пространства и струк-
туры, предназначенные для других возрастных 
групп и т.д.  

Ранее исследовались только детская без-
надзорность и беспризорность (бездомность) – 
социальные явления частичного или полного 
отстранения несовершеннолетнего от семьи, 
сопряженные с утратой места жительства и 
занятий [14; 15]. Отдельно рассматривались 
проблемы взрослого одиночества или «бом-
жевания». Сейчас эти понятия должны быть 
сближены и сопоставлены, особенно там, где 
речь идет о взрослой беспризорности: изоля-
ции детей от взрослых и от семьи, взрослых 
без детей и одиноких взрослых, детей и 
взрослых, не имеющих дома. 

Беспризорность обычно рассматривается 
как критический тип безнадзорности – ослаб-
ления или отсутствия опеки / попечения от 
родителей или попечителей [16; 17; 18]. 
Данный феномен угрожает гармоничному и 
своевременному формированию и развитию 
личности человека и способствует развитию 
социально негативных навыков [19; 20; 21]. 
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Специфика отклонений в поведении и раз-
витии безнадзорных и беспризорных показа-
на в работах М. А. Алемаскина, С. А. Беличе-
вой и др. Одно из исследований проведено 
еще П. Г. Вельским в 20-х годах XX века, 
отметившим доминирующие примитивные 
потребности («гиперэмоции») и нравственно-
этические мотивы («этические эмоции»). 

Рост беспризорности связан с социаль-
ными кризисами (войны, революции, голод, 
стихийные бедствия и другие изменения усло-
вий жизни, влекущие за собой сиротство, 
одиночество, безработицу, бомжевание и ко-
чевничество), безработицей и дефектами обра-
зования, нищетой и разрушающей личность 
профессиональной и семейной эксплуатаци-
ей, конфликтной обстановкой в семьях и 
асоциальным поведением близких. В резуль-
тате жизненные цели детей, подростков, юно-
шей и даже взрослых могут смещаться в 
сторону психологического комфорта, получе-
ния сиюминутных удовольствий. Обычная 
беспризорность влечет за собой тяжелые об-
щественные последствия: рост правонаруше-
ний и преступлений, проституции, наркома-
нии, распространение заболеваний. Беспризор-
ные люди, лишенные средств к существова-
нию, семьи и дома, поддержки государства, 
опекунов, дружеских и соседских связей, мо-
гут подвергаться коммерческой и криминаль-
ной эксплуатации. Беспризорники вовлекают-
ся в криминальные сферы деятельности, свя-
занные с риском для физического здоровья, 
психологического, социального и нравствен-
ного развития.  

Безнадзорность в ее традиционном изме-
рении рассматривается как вариант девиантного 
поведения и результат социально-психологи-
ческой дезадаптации, возникающей вслед-
ствие отсутствия правильного воспитания и 
обучения, внимательного, эмпатического, диало-
гического и искреннего отношения к челове-
ку. Одним из внешних проявлений психо-
социального неблагополучия являются само-
вольный уход из семьи или детского учрежде-
ния и последующее бродяжничество как в 
целях развлечения и удовольствия, так и для 
выражения протеста на чрезмерные требова-

ния или недостаточное внимание окружаю-
щих. Часто это попытка уйти от ответа в слу-
чае проступка или конфликта, психической 
травмы или дистресса, насилия и жестокого 
обращения – фрустрирующей ситуации.  

Побег в медиасреду – не просто удаление 
из конфликтной ситуации, но перемещение в 
специфическую среду бродяжничества, при-
общение к «уличному племени», где есть свои 
ценности и нравы, обычаи и нормы. С таким 
перемещением всегда связано освоение но-
вых норм и ценностей: человек меняет субъек-
тов идентификации, соответственно меняется 
его нравственное и правовое сознание: уси-
ливается риск асоциальных форм поведения 
и закрепление таких черт, как неискренность, 
лживость, стремление к сиюминутным удо-
вольствиям, отрицательное отношение к систе-
матическому труду, оппозиция любой регла-
ментации; заостряются патологические черты 
характера типа эмоционально-волевой неустой-
чивости, аффективной возбудимости, интел-
лектуальной ригидности, замкнутости.  

Конечно, цифровые беспризорники не 
лишены семьи и дома. Однако психологически 
их связи с семьей разрушены, чувство дома у 
них утеряно или отодвинуто на задний план 
по сравнению с домом цифровых техноло-
гий. Особенно явно эта беспризорность про-
являет себя там, где человека учат работать с 
информацией – в сфере обучения. Большое 
количество проблем современного образова-
ния связано с его медиатизацией. Включив 
цифровые технологии в образовательный про-
цесс, общество намеревалось оптимизировать 
и гармонизировать образование, но помимо 
оптимизации технологической стороны, про-
изошло ухудшение остальных сторон образо-
вания. Конечно, медиатизация современной 
жизни и образования – факт свершившийся, 
его нельзя и нет смысла пытаться отменить. 
Но этот процесс еще очень далек от заверше-
ния. 

По мере переселения в виртуальный мир 
у цифровых беспризорников формируются не-
обязательность, скрытность, лживость, праг-
матичность, навыки взаимодействия и выжи-
вания в медиасреде, например, кибербуллинг 
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и противостояние кибербуллингу [5], типичны 
резкая смена настроения и непредсказуемость 
поступков, повышенная подверженность влия-
нию лиц с криминальным поведением или 
неформальной группы. Именно с состоянием 
ненужности следует работать специалистам, 
семьям, обществу, государству [1; 2; 3; 4], 
побуждая человека к творчеству, разработке 
предписаний и запретов в отношении возни-
кающих и уже имеющихся технологий всех 
социотехнологических укладов в истории че-
ловечества. 

Проблема цифровой культуры. Творя-
щим в культуре является Бог или Бог, про-
явленный, претворенный в человеке: «Сво-
бодное культурное творчество отдельного че-
ловека … ограничено всеобщностью куль-
турных целей. Но признание (культуры, исто-
ка – А.М.) может быть и не свободным, а 
вынужденным», – отмечает В. Порус [11, с. 383]. 
«Отсюда невольно рождается убеждение, что 
развитие культуры может быть обеспечено 
только подчинением личностей воле целого, 
только разумным, руководимым общими идеа-
лами деспотизмом» [7, c. 54]. «Прямо на этом 
убеждении общество и въедет в «скотный 
двор»: деспотизм не был бы самим собой, 
если бы не подменял «общие идеалы» … сво-
ими частными интересами, а разумность – 
софистическими парадоксами» [13, с. 384]. 
Восстание творений против истока означает 
конец культуры потому, что творение, разру-
шая свой исток, разрушает само себя. С. Франк 
полагал, что, «если противоречие неразреши-
мо, это следует признать фундаментальной 
чертой онтологии, а не свидетельством не-
приемлемости последней» [13, с. 385]. Ни 
Бог, ни культура, ни ее части, такие как семья, 
друзья, труд, руководство, не нуждаются в 
оправдании, но в усилии веры и понимания, в 
любви и творчестве [11]. Жизнеспособная 
культура не является внешней по отношению 
к своему наследнику, носителю и ретрансля-
тору. Однако, если «овнешнение» возникает, 
как это типично для мира «цифровых беспри-
зорников», то это симптом утраты жизне-
способности, кризиса: духовный мир челове-
ка превращается в сферу имитаций, игры с 

фикциями и симулякрами, «подлинность вы-
тесняется подделками, ценности – ценника-
ми, жизнь людей – театром марионеток» [13, 
с. 387].  

Таким образом, кризис современной куль-
туры связан с отказом от Бога. Этот отказ – 
результат эпистемологического разочарова-
ния в мире объективной науки и общества 
потребления. Это также результат нравствен-
ного и утилитарного разочарования: пред-
ставления о Боге и Его царстве не приводят к 
автоматическому комфорту и благополучию 
в царстве земных, но развивает часто актив-
ное беспокойство о том, что бытие не гаран-
тировано [12]. Человек же лишний раз беспо-
коить себя не хочет: культура – это труд, об-
разование – это труд, совершаемый челове-
ком, но не вместо человека.  

Создаваемые человеком технологии как 
будто гарантируют постоянный отдых и не-
нужность соблюдения универсальных норм. 
Однако вместо всеобщего братства и благо-
денствия, вместо всеобщего счастья и само-
реализации, вместо развития и расширения 
горизонтов понимания себя и мира, человече-
ство сталкивается с парадоксальной экзис-
тенциальной усталостью, опустошенностью, 
сужением сознания, отказом от самореализа-
ции. На этом фоне растет число как обычных, 
так и цифровых беспризорников. Количество 
беспризорных детей, одиноких и лишенных 
семьи, работы и жилья взрослых растет па-
раллельно и в связи с ростом отчуждения, 
систематического отторжения своих членов 
обществом. При этом в странах с действен-
ной системой всеобщей социальной под-
держки и культуры отношений в семье, шко-
ле и на работе, беспризорных детей почти 
нет, намного меньше и взрослых, утратив-
ших или лишенных семьи, работы и жилья. 
Особыми признаками беспризорности явля-
ются: полное прерывание связей с семьей, 
родственниками; проживание в местах, не 
предназначенных для человеческого жилья, 
«бомжевание»; добывание средств к жизни 
способами, не признаваемыми в обществе 
(попрошайничество, воровство); усвоение, под-
чинение и ретрансляция неформальных «за-
конов» мира улиц (субкультуры) [29; 30; 31].  
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Особыми признаками цифровой беспри-
зорности также можно назвать прекращение 
и/или деформации отношений в семье, с 
родственниками, друзьями и сослуживцами; 
проживание в местах, не предназначенных 
для человеческого жилья, или превращение 
места проживания в непредназначенное для 
человеческого жилья, цифровое «бомжевание», 
связанное с ощущением покоя и уверенности 
в себе только за компьютером и/или иными 
гаджетами; деформации способов обучения и 
профессиональной деятельности, связанные с 
их пассивным и активным присвоением («ха-
керство», его повседневные аналоги) и де-
формации (лоскутизация и формализация) 
общения и отношений в Интернет и иных 
средах; ретрансляция неформальных «зако-
нов» виртуального или цифрового мира.  

В современном мире, как отмечают 
Д. Е. Прокудин и Е. Г. Соколов, «технология 
замыкается сама на себя, превращаясь из ин-
струмента-механизма в феномен культуры, 
ценный своим существованием…. Восприятие 
и освоение культурных пространств уже не 
требуют усвоения соответствующего куль-
турного кода, но происходят в режиме «погру-
жения/поглощения декораций»… при этом 
искажения неизбежны, они программируются 
самим сценарием» [32, c. 86]. Они отмечают 
также, что «любой фрагмент «аналоговой куль-
туры» (культуры как таковой, истоком или 
ядром которой является Бог – А. М.) опреде-
ляется в своей подлинности лишь при соот-
несении с истоком. Отпав от него, будучи 
изъят из обстоятельств контекста, поддержи-
вающих его и им же поддерживаемых, он 
становится пустым, никаким, чистой поверх-
ностью, с которой можно делать все что 
угодно, наделяя любым смыслом…» [32, c. 87]. 
Исследователи пишут, что «мультипликация 
реальности сама по себе вроде бы не таит 
опасности – если бы не происходящая парал-
лельно ей мультипликация сознания». При 
этом «сознание уже и не пытается проникнуть 
через них в это самое «ядро» и воспринять и 
принять его смыслы, вполне удовлетворяя свои 
культурные и духовные потребности пере-
избытком фрагментарных цифровых «фанто-

мов», разрозненных культурных реплик» [32, 
c. 87]. Такая мультиплексность потоков нару-
шает целостность понимания объектов куль-
туры и культурных событий, а «возможность 
доставки контента по требованию только 
увеличивает фрагментарность, мозаичность, 
«клиповость» восприятия и осколочность 
формирования индивидуальной культуры» 
[32, c. 88]. Таким образом, ведущей является 
угроза разрушения общей культуры или изо-
ляции культуры, ее сохранение и передача в 
узких кругах на фоне постепенного уничто-
жения культуры и гибели остальной части 
человечества: части, забывшей о Боге в бес-
конечных вариантах монтажа его творений.  

Перечисленные выше признаки маркиру-
ют активный распад культуры на фоне мед-
ленного формирования и развития «цифро-
вой субкультуры», с отсутствием нравствен-
ных ограничений, которое общество безуспеш-
но пытается решить с помощью ограничений 
правовых. Безуспешно потому, что само об-
щество «сбилось с пути»: нельзя транслиро-
вать детям, равным и неравным, то, чего сам 
не имеешь. Учителей, родителей, наставни-
ков и руководителей же, имеющих представ-
ление о культуре, остается все меньше: их 
часто списывают в разряд «цифровых тури-
стов» и ретроградов, тянущих цивилизацию и 
молодые поколения «назад». Общество «за-
бывает» само себя, и, конечно, забывает своих 
членов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема ме-

диатизации, обусловленная введением медиа-
технологий в обучение в начальной, средней 
и высшей школах. Центральный фокус этой 
проблемы – вопросы духовно-нравственного 
наполнения преподавания, включающего ак-
тивное или пассивное задействование медиа-
технологий. Автором предложена метафора 
«цифровые беспризорники» для объяснения 
происходящего в Интернет и иных медиа-
сетях. Взрослые и дети как цифровые бес-
призорники демонстрируют типичные черты 
жизни обычных беспризорников, начиная с 
аномии и отчуждения и заканчивая изоляцией 
и десоциализацией, задержкой развития и 
деструкцией личности и ее структур.  
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SUMMARY 
The article deals with the problem of 

mediation, caused by the introduction of media 
technologies in teaching in primary, secondary 
and higher schools. The central focus of this 
problem is the questions of the spiritual and 
moral content of teaching, which includes the 
active or passive use of media technologies. The 
author proposes a metaphor “digital homeless” 
to explain what is happening on the Internet and 
other media networks. Adults and children as 
digital homeless exhibit typical features of 
homeless life, beginning with anomie and 
alienation and ending with isolation and 
desocialization, development delay and 
destruction of the personality and its structures. 

Key words: digital street, digital homeless, 
media environment, upbringing, education, 
alienation, uselessness, desires, needs. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ 
ЗАЩИЩЕННОСТЬ ДЕТЕЙ        
И ПОДРОСТКОВ                            
В ИНФОРМАЦИОННОЙ СРЕДЕ 

 
 
      настоящее время нарастают глобаль-

ные процессы активации формирования и 
полномасштабного пользования информацион-
ными ресурсами, при этом особого внимания 
требует психологическая защищенность и ин-
формационная безопасность детей, что явля-
ется основной целью нашего изучения. Зна-
комство подрастающего поколения с законо-
мерностями пользования различными инфор-
мационными ресурсами, овладение знаниями 
об элементарных правилах отбора и исполь-
зования информации, умение фильтровать 
информацию, критически ее оценивать с точки 
зрения содержания, формы и влияния, спо-
собствуют формированию системы психоло-
гической защиты детей в информационной 
среде, сохранению здоровья и нормальному 
личностному развитию. В этом контексте 
чрезвычайно важным является аспект само-
стоятельной оценки детьми поступающей ин-
формации. Ребенка надо вооружить неким 
инструментом критического оценивания лю-
бой информации, поступающей извне.  

Обеспечение детской информационной 
безопасности на государственном уровне, за-
щита их физического здоровья, нравственно-
го и умственного развития, человеческого до-
стоинства несовершеннолетних во всех аудио-
визуальных информационных продуктах и 
электронных СМИ и СМК является требо-
ванием международного права.Требования 
международных стандартов в вопросах ин-
формационной безопасности детей нашли свое 
отражение и в законодательстве РФ [1], где 
определяются правила и требования к медиа-
безопасности детей при обороте на террито-
рии РФ любой информационной продукции. 
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Опираясь на российское законодатель-
ство, информационная безопасность детей озна-
чает состояние защищенности детей, при ко-
тором отсутствуют риски, связанные с при-
чинением любой информацией, в том числе 
распространенной в сети Интернет, вреда их 
здоровью на, физическом, психическом, ду-
ховном и нравственном уровнях развития. 
Таким образом, процесс выстраивания ин-
формационной защиты детей должен вклю-
чать в себя защиту со стороны государствен-
ных структур на уровне законодательства, со 
стороны родителей, посредством реализации 
различных систем родительского контроля 
информации и, конечно же, со стороны са-
мих детей, через развитие взрослыми систе-
мы критического отношения к потребляемой 
информации на уровне ценностей, нужности, 
опасности/безопасности любой информации, 
поступающей к ребенку. 

Использование Интернета дома и в обра-
зовательных организациях в настоящее время 
является абсолютно неотъемлемой частью 
жизнедеятельности личности. Сейчас сложно 
переоценить значимость образовательных ре-
сурсов мировой сети. Информационная сре-
да, безусловно, способствует повышению эф-
фективности образования, а также получению 
актуальных новостей по интересующей пробле-
матике не только родителям и педагогам, но 
и обучающимся. Однако масштабные темпы 
развития глобальной сети несут в себе и су-
щественные сложности и недостатки. Инфор-
мационная среда характеризуется слабо струк-
турированной и не всегда надежной и досто-
верной информацией, которую необходимо 
регулярно администрировать, экспертировать 
на предмет точности, актуальности и, конеч-
но, психологической безопасности. Надо кон-
статировать факт, что объем подобной непро-
веренной, небезопасной, иногда травмирую-
щей, спорной, недостоверной и т.д. информа-
ции в глобальной сети с каждым днем стано-
вится все больше.  

Информационный поток сейчас оказыва-
ется переполненным противоправным и неза-
конным контентом. Многочисленные видео-
ролики, снимки, статьи, форумы, сомнитель-

ного содержания открытые и закрытые груп-
пы и интернет-сообщества могут создать вне-
шние риски психологической безопасности 
личности на разных этапах ее развития. Это 
может стать источником дезориентации ре-
бенка, психологических травм, нарушений в 
системе социальных отношений, искажении 
реальности и образа будущего и других 
серьезных личностных деформаций. Все эти 
факторы оказывают непосредственное воз-
действие на эмоциональное и физическое 
развитие подрастающего поколения. 

Незащищенное информационное простран-
стве может привести к психологическому по-
давлению, манипулированию сознанием, на-
вязыванием иррациональных мыслей и моде-
лей поведения, игнорированию реальных по-
требностей личности, доминированию дру-
гих субъектов в принятии жизненно важных 
решений ребенком, неадекватному соперни-
честву в Интернет-пространстве и реальной 
жизни и другим губительным последствиям 
наиболее уязвимой части социума – детей и 
молодежи. 

Опираясь на понимание психологической 
защищенности как относительно устойчивого 
положительного эмоционального пережива-
ния и осознания индивидом возможности 
удовлетворения своих основных потребно-
стей и обеспеченности собственных прав в 
любой, даже неблагоприятной ситуации, при 
возникновении обстоятельств, которые могут 
блокировать или затруднять их реализацию 
[6], можно говорить о критериях безопасности 
детей в информационном пространстве, ме-
тодах и средствах системы защит от рисков и 
угроз. 

Обобщенно самым серьезным риском ин-
формационной среды становится угроза пси-
хологической травматизации ребенка, в резуль-
тате которой наносится серьезнейший ущерб 
психическому здоровью личности, возмож-
ности ее позитивного, благополучного разви-
тия и удовлетворения ее основных потреб-
ностей в жизни. 

В настоящее время с точки зрения рисков 
и угроз информационной среды самым уязви-
мым становится подростковый возраст. Ха-
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рактерные особенности развития, становле-
ния, кризисных переживаний, актуализации 
социального статусного и ролевого наборов 
современного подростка, особенности орга-
низации его досуга и т.д. становятся источни-
ками для активизации воздействия на несо-
вершеннолетних негативных факторов окру-
жающей социальной среды, в том числе и 
информационной.  

Сейчас информационная среда становится 
основной формой и средствами социализации 
подростков. На фоне снижения значимости 
семьи и школы как агентов социализации, 
происходит усиление значимости виртуаль-
ного социального окружения, виртуального 
социального статуса. При этом дети и под-
ростки прекрасно ориентируются в инфор-
мационном пространстве, пользуются инфор-
мационными продуктами с образовательной 
точки зрения.  

Современные дети являются продвину-
тыми пользователями и на высочайшем уров-
не владеют навыками пользования гаджета-
ми, что позволяет быстро находить и потреб-
лять любую информацию. В качестве основ-
ных изменений, характеризующих современ-
ное социальное пространство ребенка, можно 
отметить следующие нюансы. Современные 
дети – это цифровое поколение. Подростки 
мультимедийных технологий, социализирую-
щиеся в информационном обществе. Такие 
дети связаны между собой социально-инфор-
мационными узами (глобальная сеть в целом, 
YouTube и другие видеохостинги, социаль-
ные сети Вконтакте, Facebook, Twitter и дру-
гие, мобильные телефоны, SMS и MP3-
плееры, чаты, форумы, интернет-магазины, 
игры и т.д.). Сейчас интернет не ограничива-
ется домашними компьютерами и может быть 
доступен в любую секунду благодаря совре-
менным мобильным телефонам и другим 
устройствам, сети Wi-Fi. Современные дети 
охотнее доверяют информации из сети, неже-
ли сообщениям из надежных, но не цифровых 
источников. Чтобы получить информацию 
современному подростку легче найти ее в 
Интернете, нежели спросить у родителей, 
учителей или друзей.  

Подростки сейчас являются более зави-
симыми от цифровых технологий, чем их ро-
дители, которые использовали телевидение как 
альтернативу книгам и газетам. Они нетерпе-
ливы и сосредоточены в основном на кратко-
срочных целях, довольно амбициозны. При 
этом для многих современных детей харак-
терны инфантильные проявления, что позво-
ляет негативным субъектам пользоваться их 
детскостью в принятии решений. Настаивают 
на собственном праве принятия решений. Не-
ограниченный доступ к информации в сети 
придает детям большую уверенность в своих 
силах, мировоззрении, которое далеко не всегда 
является устоявшимся и правильным. 

Современное поколение несовершеннолет-
них отличает способность мыслить совершен-
но иными категориями. Им интереснее и при-
вычнее чтение мини-новостей, форматов блога, 
твиттов и статусов в социальных сетях, не-
жели статей, развернутых анализов и т.д. Образ 
их мыслей характеризуется зачастую фраг-
ментарностью, а в некоторых случаях по-
верхностностью. 

Объем информации, доступной школь-
нику, и степень ее влияния, приобрели такую 
значимость, что необходимо констатировать 
информационную социализацию личности, 
при которой информация становится одним 
из ведущих факторов социализации. Инфор-
мационный поток влияет на ребенка так же 
мощно как семья, школа или референтная 
группа. Данные обстоятельства следует при-
нять как факт и развивать психологическую 
защищенность детей и подростков, мировоз-
зренческая и жизненная позиция которых еще 
находится на стадии апробации и формирова-
ния. 

Вышеизложенное позволяет утверждать, 
что в контексте безопасности информацион-
ной среды, представляется актуальным изу-
чение проблем обеспечения психологической 
информационной безопасности и механизмов 
психологической защиты учащихся в инфор-
мационной среде. Несомненно, что безопасное 
пространство является защищенным и связа-
но с состоянием защищенности ребенка. 

Понимание критериев психологической 
безопасности информационной среды в на-
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стоящее время неоднозначно. Во многих ра-
ботах исследователей информационной безо-
пасности последняя трактуется в качестве со-
стояния защищенности основных интересов 
обучающихся от угроз и рисков, вызванных 
информационным воздействием на психику, 
психологическое состояние и социокультур-
ное развитие несовершеннолетнего различны-
ми социальными субъектами и информацион-
ной средой общества, в том числе образова-
тельной средой [4]. 

Для понимания критериев психологиче-
ской безопасности необходимо определиться 
с пониманием видов угроз и рисков инфор-
мационного Интернет-пространства, тех ме-
ханизмов, посредством которых оказывается 
давление, влияние на психику ребенка. Для 
создания механизмов психологической защи-
ты важно учитывать манипулятивные техни-
ки воздействия (игнорирование потребностей, 
навязывание чужих мнений и позиций), до-
минирование (мягкое или жесткое), соперни-
чество, создание чужой картины мира и т.д.  

К факторам информационной и образо-
вательной среды, которые являются источни-
ками рисков и угрозами психологической ин-
формационной безопасности детей и под-
ростков, можно отнести следующие: неогра-
ниченный объем, неконтролируемость и до-
ступность информации, поступающей к ре-
бенку; использование субъектами информацион-
ной среды средств манипуляции сознанием, 
воздействующих на психическое и физиоло-
гическое состояние человека; целенаправлен-
ное использование специфических элементов 
в информационном контенте, которые изме-
няют психофизиологическое состояние поль-
зователей информации; нарушения в хране-
нии персональной информации, онлайн-мо-
шенничество, выход в сеть с компьютеров с 
низкой степенью защиты (риск подвергнуть-
ся вирусной атаке), спам, вирусная реклама и 
т. д.; кибермошенничество, хищение персо-
нальных данных с целью обогащения; ком-
муникационные риски, содержащие различ-
ные межличностные отношения, контакты и 
связи интернет-пользователей с преступными 
целями (контакты педофилов с детьми, кибер-

преследования, вербование в секты, экстре-
мистские организации, деятельность социаль-
ных групп и сообществ, влекущих за собой 
изменение психической жизни ребенка – 
суицидальные, тоталитарные группы и т. д.). 
В настоящее время виды киберпреследова-
ний нарастают. К ним можно отнести пресле-
дования человека сообщениями, содержащи-
ми агрессивные угрозы, оскорбления, сексуаль-
ные домогательства с помощью интернет-
коммуникаций; обмен информацией, изобра-
жениями или контактами в мошеннических 
целях, использование чужих профайлов для 
преступных действий, запугивания, оскорбле-
ния и т.д.; социальное бойкотирование; хули-
ганство (интернет-троллинг). 

В качестве неподобающего контента ин-
формация определяется с относительной точки 
зрения. Это означает, что в зависимости от 
культурных, законодательных оснований, особен-
ностей менталитета и узаконенного возраста, 
в обществе и государстве определяются груп-
пы материалов, считающихся неподобающи-
ми для возрастных, гендерных, конфессио-
нальных и иных групп. Неподобающий кон-
тент может включать материалы, которые со-
держат информацию любой формы о наси-
лии, эротике и порнографии, нецензурной 
лексике, разжигании расовой ненависти, про-
паганде суицида, анорексии и булимии, азарт-
ных игр и психоактивных веществ.  

Анализируя информацию с точки зрения 
ее психологической безопасности, важно 
определить основные векторы воздействия 
информационного контента и продукции на 
физическое и психическое здоровье, развитие 
ребенка, соответствующие критериям психо-
логической и информационной безопасности. 
Речь идет о важнейших для жизнедеятель-
ности личности феноменах [3; 7; 8; 10; 11]: 
мировосприятие, мировоззренческая позиция, 
система представлений о мире, базовое доверие 
к миру, природе, обществу и личности. Дове-
рять можно только тому, что не несет угрозы. 
Так, если ребенка убедить в нужности и безо-
пасности, стабильности и надежности некой 
информации, действия, модели поведения, то 
его можно убедить в следовании данным мо-
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делям. К данным феноменам можно отнести 
систему ценностей и смыслов, которая фор-
мируется у современных детей часто под 
воздействием информационного пространства; 
коммуникативную компетентность; ожида-
ния, позитивный образ и опыт общения со 
значимыми другими, родителями, учителями, 
друзьями, сверстниками как равноправными 
партнерами по доверительному общению. 
Информация воздействует на развитие позна-
вательной сферы посредством предоставле-
ния надежной, достоверной, содержательной, 
научно-обоснованной информации, соответ-
ствующей восприятию ребенка определенно-
го возраста и культуры, создающей зону его 
ближайшего развития. Информационный по-
ток влияет на формирование поведенческих 
моделей – имитация поведенческих установок 
и моделей значимых других (если такую зна-
чимость приобретет негативная личность, это 
станет небезопасным для ребенка); личностное 
развитие, предполагающее формирование по-
зитивного самоотношения и самооценки; раз-
витие эмоциональной сферы; формирование 
установок принятия других, лояльности, ис-
ключающей этноцентризм и культуроцентризм, 
ксенофобию, мигрантофобию, шовинизм [5].  

Психологический ущерб, нанесенный 
личности запрещенным контентом с использо-
ванием манипулятивных инструментов, про-
является в ряде серьезных последствий: иска-
жение мировоззрения; психологический уход 
от реальной действительности; нарушение 
картины мира и образа будущего; принужде-
ние к определенному (выбранному кем-то 
другим) образу мыслей, эмоциональному со-
стоянию и моделям поведения; препятство-
вание личности в самостоятельном и сво-
бодном выборе образа мысли и жизни; пси-
хологическая эксплуатация; изменение эмо-
ционального фона жизнедеятельности, депрес-
сивные настроения, эмоциональная лабиль-
ность; нарушение нормативного психическо-
го развития и социального функционирова-
ния; усугубление психосоматических про-
явлений и нервно-психических расстройств; 
углубление инфантилизации; формирование 
неадаптивных моделей поведения; сужение 
круга социальных контактов. 

Дети и подростки каждую минуту пребы-
вания на просторах информационного поля 
могут подвергнуться в разной степени выше-
указанным рискам и угрозам. Попадая в 
ситуацию риска, ребенок не всегда способен 
оказать сопротивление таким угрозам. Не 
всегда рядом есть опытный взрослый для 
оказания своевременной помощи ребенку в 
сложной ситуации. Дети воспитываются в 
разных семейных системах, которые не справ-
ляются с потоком отрицательного информа-
ционного контента. Все это приводит к тому, 
что ребенок зачастую остается один на один 
с угрозами, социальными рисками и собствен-
ными переживаниями.  

Ответом на такой актуальный социаль-
ный запрос может стать система психологи-
ческих защит от негативного информацион-
ного воздействия на несовершеннолетних, в 
которой активными субъектами будут сам не-
совершеннолетний, его социальное окруже-
ние, семья, референтная группа, те внешние и 
внутренние ресурсы, которые обеспечат пси-
хологическую защищенность от информацион-
ных рисков и угроз. Конечно, в систему за-
щиты должна входить медиаграмотность де-
тей и подростков, которую необходимо фор-
мировать на уровне образовательной органи-
зации и семьи.   

Защита детей от информации, причиняю-
щей вред их здоровью и безопасности, обес-
печивается, прежде всего, ближайшим окру-
жением, семьей и школой, как субъектами 
безопасности. Это задача семейного и школь-
ного воспитания, включающая в себя владе-
ние механизмами психологических защит на 
уровне личности ребенка и социальной группы.  

Средства, меры и механизмы психологи-
ческой иинформационной защищенности и 
безопасности детей и подростков должны 
быть определены законами возрастного, пси-
хологического и физиологического развития 
школьников. Важнейшим фактором построе-
ния системы информационной защищенности 
детей и подростков становится факт макси-
мальной подверженности детей (более чем 
других социальных групп) негативным воз-
действиям информационного пространства, 
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наносящим вред психологическому, психиче-
скому здоровью и нравственному развитию 
[4, с. 54]. 

При выделении критериев оценки со-
стояния информационной среды и психоло-
гической безопасности детей и подростков 
учитываются такие аспекты, как потенциаль-
ная ресурсность информации, ее надежность; 
соответствие содержания и формы информа-
ционного контента возрастным и психологи-
ческим особенностям потребителей инфор-
мации; содержание материалов, способствую-
щих личностному и умственному развитию 
детей и подростков; условия здоровье сбере-
жения, сохраняющие психическое и психо-
логическое здоровье и благополучное раз-
витие подростков; содержание информацион-
ной продукции с точки зрения морально-
нравственной составляющей и ее художе-
ственно-эстетических качеств. 

Личная безопасность может трактоваться 
как устойчивость личности к неблагоприят-
ным влияниям информационной среды, спо-
собность к противостоянию вредоносным и 
нежелательным средовым факторам. Об осно-
вах построения системы психологических за-
щит личности от рисков и угроз информа-
ционной среды можно говорить только с уче-
том показателей психологической безопасно-
сти личности [2, с. 107].  

Показатель устойчивости личности, 
отражающий умение личности контролиро-
вать себя, управлять своим поведением и 
эмоциями. Развитие этого показателя у несо-
вершеннолетних в условиях всеобъемлющей 
охваченности информацией даст возможность 
противостоять на личностном уровне нега-
тивному воздействию любого информацион-
ного контента. Подростка с высоким показа-
телем устойчивости личности сложно будет 
заинтересовать противоправной информаци-
ей, заманить в ситуацию негативного или 
преступного толка. 

Показатель сопротивляемости (жизне-
стойкости) внешним и внутренним воздей-
ствиям, проявляющийся в удовлетворенно-
сти собой, своей жизнью, жизнерадостно-
сти, склонности к эмпатии, внутреннем кон-

троле, вовлеченности в деятельность. Безус-
ловно, эти качества являются проявлением 
личностной зрелости. В условиях подростко-
вого становления необходимо говорить о 
важности формирования сопротивляемости и 
жизнестойкости, которые приведут к боль-
шей психологической защищенности моло-
дого человека от любого негативного воздей-
ствия окружающей среды, в том числе ин-
формационной. 

Показатель переживания защищенно-
сти/незащищенности личности как проявле-
ние самоотношения личности. Здесь важно 
говорить об оказании своевременной психо-
логической помощи и поддержки со стороны 
значимых других, специалистов в ситуации 
востребованности такой помощи в ответ на 
переживания незащищенности личности под-
ростка.  

Показатель переживания позитивных или 
негативных психических состояний. Этот по-
казатель особенно важен в подростковом воз-
расте. Подросток склонен искать поддержку 
и объяснения у сверстников или в рамках 
референтных отношений в группе. Нынешнее 
цифровое поколение подростков часто ищет 
объяснений своим состояниям в Интернет-
пространстве, где становится свидетелем и 
участником разного рода информационного 
контента. Существенными становятся онлайн 
возможности обратной связи, предполагаю-
щей получение отклика на информационный 
контент в режиме реального времени, когда 
надо молниеносно сориентироваться в своей 
реакции на публикацию «здесь и сейчас», что 
затрудняет возможность анализа информа-
ции. Отсюда эмоциональное отношение к ин-
формации доминирует над анализом ее со-
держания. 

Показатель результативности деятель-
ности личности чрезвычайно важен особен-
но в период становления личности. Призна-
ние собственной результативности и оценка, 
принятие результатов деятельности значи-
мыми другими крайне необходима личности. 
Если подросток не находит такого принятия 
своего внутреннего мира и результатов дея-
тельности, то за поддержкой он обратится в 
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другие и не всегда позитивные и эффектив-
ные источники.  

Показатель наличия опыта позитивного 
решения проблем. Личность формирует опыт, 
в том числе, травматический, на протяжении 
всей жизни. У детей и подростков такого 
опыта недостаточно для высокого уровня 
жизнестойкости. Отсюда неумение эффек-
тивно и позитивно решать жизненные про-
блемы может завести молодого человека в 
тупик. Выйти из такого тупика помогают 
близкие, значимые люди. Для подростка та-
кую функцию на себя могут взять «заинтере-
сованные» лица, которые хотят использовать 
энергию подросткового возраста в своих пре-
ступных целях. Дети в сетях часто самодис-
кредитируются посредством публикации ин-
формации о себе и своих близких, которая 
может быть использована в негативных, пре-
ступных целях, может причинять вред их 
чести, достоинству, влечет репутационные 
потери и нарушения социализации (напри-
мер, публикация собственных изображений, 
может быть использована для кибершантажа 
или преследования). 

Механизмы психологических защит лич-
ности от негативного воздействия информа-
ционной среды должны строиться на пони-
мании средств манипулятивного воздействия, 
которые используются на информационных 
просторах. 

Техники манипулятивного воздействия 
выступают как средства осуществления вредо-
носного информационного воздействия и 
включают в себя следующие виды: рациональ-
ные аргументы, которые ориентируют под-
ростка на уступчивость в поведении и при-
нятии решений; апелляция к эмоциям дей-
ствует эффективно на подростков в целях, 
например, вербовки, когда в ситуации кажу-
щегося непонимания и оторванности под-
ростка от семейных корней моментально на-
ходится третье лицо, «заинтересованное» в 
оказании поддержки одинокому подростку; 
социальное доказательство (часто ложное, 
неистинное), авторитет, симпатия при дефи-
ците информации применяются и оказывают-
ся крайне эффективными в манипуляции не-

устоявшимся мировоззрением подростка; гру-
бые обманы или «большая ложь» работают 
эффективно в ситуации растерянности под-
ростка в оценке своих поступков; убеждение, 
суггестивное воздействие, включающее и не-
которые формы гипноза [9].  

Манипулятивное воздействие способно 
порождать тревожность, активирует в пережи-
ваниях субъекта воздействия чувство опасно-
сти/безопасности и психологического диском-
форта. 

Все вышеописанные факторы являются 
базовыми источниками для конкретных ин-
формационных рисков, доступных аудитории 
несовершеннолетних детей.  

Определяя в рамках действующего зако-
нодательства информационную безопасность 
детей и подростков как защищенность по-
следних от деструктивных воздействий ин-
формационного контента и реализацию усло-
вий информационного пространства для 
успешной социализации и адаптации детей, 
оптимального их личностного, социального, 
познавательного, мотивационного и физиче-
ского развития, сохранения психического и 
психологического, соматического благополу-
чия и здоровья, формирования позитивного 
мировоззрения и мировосприятия, можно вы-
делить группы критериев для оценки состоя-
ния информационной безопасности, психоло-
гической защищенности и вектора воздей-
ствия на личностное, социальное, когнитив-
ное становление несовершеннолетних, их 
психологическое благополучие и эмоциональ-
ное состояние.  

Прежде всего, соответствие психоэмоцио-
нальной нагрузки информационного контен-
та возрастным и индивидуальным особенно-
стям детей и подростков; степень и благопо-
лучие развития мировоззренческих позиций 
детей и подростков, особенностей их миро-
восприятия, формирования у несовершенно-
летних позитивного образа будущего, карти-
ны мира и адекватных базисных представле-
ний о себе, окружающем мире и обществе в 
целом; эффективность развития системы со-
циальных и межличностных отношений, взаи-
модействий и коммуникаций детей и под-
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ростков; степень усвоения представлений о 
семье и системе семейных ценностей; степень 
влияния на моральное, ценностное и нрав-
ственно-этическое развитие детей и подрост-
ков; возможность удовлетворения и развития 
познавательных способностей, интересов и 
потребностей несовершеннолетних, их иссле-
довательской активности и детской любозна-
тельности; возможность развития личности 
детей и подростков, их когнитивной, эмоцио-
нальной и мотивационной сфер и творческих 
способностей; возможность для формирова-
ния лояльности личности, установок прини-
мающего отношения и поведения к особен-
ностям других; возможности для развития 
личности, образа Я, Я-концепции, личностной 
и социальной (гражданской, гендерной, этниче-
ской) идентичности несовершеннолетних и 
для эмоционально-личностного развития и 
позитивного эмоционального состояния не-
совершеннолетних. 

Важна в этой связи оценка степени риска 
для десоциализации, деструктивного разви-
тия и закрепления девиантных (асоциальных, 
делинквентных) и противоправных моделей 
поведения, включая следующие формы пове-
дения: агрессивные формы поведения, при-
менение жестокости и/или насилия, в том 
числе по отношению к людям и животным; 
совершение попытки или завершенного дей-
ствия, представляющего угрозу жизни и/или 
здоровью несовершеннолетнего, в том числе 
нанесение вреда своему здоровью, аутоагрес-
сивные действия (все формы суицида); упо-
требление любых психоактивных или стиму-
лирующих веществ, включая наркотические 
средства, психотропные и/или одурманиваю-
щие вещества, табачные изделия, алкоголь-
ную и спиртосодержащую продукцию, пиво 
и напитки, изготавливаемые на их основе; 
занятие проституцией; участие в сообществах 
для азартных игр; бродяжнический образ 
жизни, преступные модели поведения (во-
ровство, хулиганство, разбой, грабеж); по-
прошайничество; нетрадиционные и девиант-
ные сексуальные отношения; все формы про-
тивоправного поведения и/или преступлений. 

В настоящее время серьезно и необрати-
мо растет потребность в постоянном исполь-

зовании информационного пространства. На-
ряду с полезной и необходимой информа-
цией пользователям приходится сталкиваться 
с контентом, содержащим агрессивный, трав-
мирующий, неэтичный, провоцирующий ма-
териал. Проблема определения критериев пси-
хологически безопасной информационной про-
дукции является крайне актуальной. Необхо-
димо понимать основные негативные действия 
Интернет-угроз с целью развития действен-
ной системы предупреждений и защит детей. 
Важно определить, по каким каналам может 
поступать угрожающая информация, чтобы 
научить детей правильно относиться к ин-
формационной продукции и самостоятельно 
фильтровать ее. Неконтролируемое распро-
странение нежелательного контента проти-
воречит целям развития, образования и вос-
питания подрастающего поколения, необхо-
димо создать систему психологической за-
щиты детей от травмирующего воздействия 
негативной информационной среды. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрена проблема опреде-

ления критериев безопасности информацион-
ной среды для детей и подростков, обосно-
вана актуальность проблемы психологической 
защищенности и безопасности от информа-
ционных рисков и угроз детей и подростков. 
В результате анализа влияния на личность 
детей и подростков негативного информа-
ционного контента, ведущего к нарушению 
здоровья и нормального личностного разви-
тия, определены основные критерии психо-
логически безопасной информационной про-
дукции. 

Ключевые слова: дети; подростки; безо-
пасность; информационная среда; психоло-
гическая защита. 

SUMMARY 
The article deals with the problem of 

determining the criteria for the security of the 
information environment for children and 
adolescents, the urgency of the problem of 
psychological security and security against 
information risks and threats to children and 
adolescents is substantiated. As a result of the 
analysis of impact on personality of children and 
adolescents of negative information content 
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leading to a violation of health and normal 
personal development, the main criteria for 
psychologically safe information products are 
defined. 

Key words: children, adolescents, security, 
information environment, psychological defense. 
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СОЗДАНИЕ БЕЗОПАСНОГО 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 
ПРОСТРАНСТВА  
С УЧЕТОМ ПРОЯВЛЕНИЙ 
ПОСТТРАВМАТИЧЕСКОГО 
СТРЕССОВОГО РАССТРЙСТВА 
В ПОСТКОНФЛИКТНОМ 
РЕГИОНЕ 

 
 
     риоритетными задачами государствен-

ной политики в сфере образования являются 
сохранение здоровья, развитие и воспитание 
подрастающего поколения. Известно, что раз-
витие личности происходит в средовых отно-
шениях – «особенности, свойственные среде, 
так или иначе отражаются в психологических 
особенностях конкретных личностей». Со-
циальная среда содержит в себе «идеальные 
формы, направляющие реальное развитие 
личности» [1, с. 102]. Однако необходимо по-
мнить, что негативные условия среды (воен-
ные действия) могут ограничивать развитие 
личности и приводить к отклонениям в ее 
развитии. Образование является важнейшим 
механизмом развития, воспитания, а также 
социализации подрастающего поколения. 
Средства и условия воспитания, развития и 
социализации находят свое применение в 
психолого-педагогической реальности, назы-
ваемой «образовательная среда». Одной из 
приоритетных практических задач образова-
тельных организаций становится создание та-
кой образовательной среды, которая высту-
пает как развивающий и поддерживающий 
ресурс для личностного потенциала ее субъек-
тов. Психологический компонент образова-
тельной среды связан с ее развивающим эф-
фектом. Данный факт проявляется в суще-
ствующих классификациях образовательной 
среды: ориентированная на детей, развиваю-

щая, личностно ориентированная и др. Обра-
зовательная среда, обладающая названными 
свойствами, может по праву считаться пси-
хологически безопасной [12, с. 3]. 

В данной работе сделана попытка изу-
чить механизмы обеспечения психологиче-
ской безопасности в образовательном про-
странстве (проявления симптомов посттрав-
матического стрессового расстройства) в усло-
виях постконфликтного региона. Для обеспе-
чения психологической безопасности в обра-
зовательной среде важно раскрыть пути сни-
жения психологических угроз и рисков по-
следствий военных действий среди всех 
участников образовательного процесса. 

Психологически безопасная образователь-
ная среда – это мощный ресурс для сохране-
ния здоровья, развития и воспитания под-
растающего поколения. Забота о психологи-
ческой безопасности образовательной среды 
и здоровье обучающихся становится обязатель-
ным целевым ориентиром в работе каждой 
образовательной организации и педагога, по-
казателем повышения качества образования. 
Утвержденный профессиональный стандарт 
педагога выдвигает требования к наличию у 
педагога компетенций, позволяющих эффек-
тивно выполнять воспитательную деятель-
ность, создавая психологически безопасную 
образовательную среду. К этим требованиям 
относятся регулирование поведения обучаю-
щихся для обеспечения безопасной образо-
вательной среды; проектирование ситуаций и 
событий, развивающих эмоционально-цен-
ностную сферу ребенка; создание, поддержа-
ние уклада, атмосферы и традиций жизни 
образовательной организации; формирование 
у обучающихся культуры здорового и безо-
пасного образа жизни [7; 8; 10]. Изменение 
парадигмы педагогического образования и 
превращение его по существу в образование 
психолого-педагогическое предопределило не-
обходимость внесения соответствующих из-
менений в деятельность управленческого ап-
парата образовательной организации в части 
создания психологически безопасной среды 
образовательной организации. 

Согласно концепции психологической 
безопасности [7], под психологической безо-
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пасностью образовательной среды понимает-
ся состояние образовательной среды, свобод-
ное от проявлений психологического насилия 
во взаимодействии, способствующее удовлет-
ворению потребностей в личностно-довери-
тельном общении, создающее референтную 
значимость среды и обеспечивающее психи-
ческое здоровье включенных в нее участни-
ков. Согласно подходу В. А. Ясвина [3; 6], 
механизмами создания и поддержания психо-
логической безопасности образовательной 
среды являются: 

– координация деятельности всех субъек-
тов данной образовательной среды; 

– обеспечение значимости образователь-
ной среды в системе ценностей субъектов 
образовательного процесса; 

– создание благоприятного социально-
психологического климата; 

– содействие формированию познаватель-
ной мотивации обучающихся; 

– четкая ориентированность ее образова-
тельных целей на социальный заказ, на со-
здание и распространение социально значи-
мого продукта, повышение качества образо-
вательных услуг; 

– органичные эволюционные изменения 
в контексте взаимоотношений с внешней сре-
дой и др. 

В основу экспертизы психологической 
безопасности образовательной среды В. А. Ясвин 
рекомендует включить следующие параметры 
ее формального описания: интенсивность об-
разовательной среды; эмоционально-психо-
логический климат; удовлетворенность обра-
зовательной средой; демократичность обра-
зовательной среды; содействие формирова-
нию познавательной мотивации (учебной, 
профессиональной, творческой), развитию поз-
навательных интересов; удовлетворенность 
качеством образовательных услуг, предостав-
ляемых образовательным учреждением [1, с. 102]. 

Для каждого из участников образователь-
ного процесса (обучающиеся, родители, учи-
теля) указанные психологические факторы 
имеют свое значение. 

Таким образом, психологическая безо-
пасность как состояние сохранности психики 
предполагает поддержание определенного 

баланса между негативными воздействиями 
на человека окружающей его среды и его 
устойчивостью, способностью преодолеть та-
кие воздействия собственными ресурсами 
или с помощью защитных факторов среды. 
Психологическая безопасность личности и 
среды неотделимы друг от друга и представ-
ляют собой модель устойчивого развития и 
нормального функционирования человека во 
взаимодействии со средой. 

В Чеченской республике (постконфликт-
ный регион) после завершения военных дей-
ствий стали проявляться психологические 
последствия среди жителей, детей – симпто-
мы посттравматического расстройства, ха-
рактерные для перенесших травматические 
события чрезвычайных ситуаций. В этот пе-
риод проведено множество психологических 
исследований в Чеченской республике по вы-
явлению имеющихся психологических про-
блем, у всех участников образовательного 
процесса изучены проявления последствий 
травматических событий на психическое со-
стояние, влияющее на полноценное развитие 
личности в период развития, обучения и вос-
питания в условиях образовательного про-
странства. 

У маленьких детей, вынесших травми-
рующее событие, встречается повышенная 
возбудимость, которая может выражаться тре-
вожным сном, раздражительностью, присту-
пами гнева, беспокойством, устойчивой го-
товностью к опасности, непомерной реакцией 
на раздражители, трудностями концентрации 
внимания и понижением активности. 

У детей иногда раскрывается свободное 
или несомненное избегание разговоров, лю-
дей, мест, предметов или ситуаций, которые 
напоминают им о травме. Бесчувственность 
может обнаруживаться отстраненностью от 
семьи и друзей или односторонностью в 
играх или иной деятельности. 

Причинами трансформаций поведенческих 
паттернов у ребенка служит то, что травмирую-
щий опыт проявляет интенсивное влияние на 
мозг и мозговую деятельность ребенка [2]. 
Кроме того, когда травма задевает эмоциональ-
ную сторону детского сознания, то касается и 
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его когнитивной части [10]. Таким образом, 
дети, испытавшие травму, показывают ати-
пичный паттерн мозговой деятельности; это 
обнаруживается в понижении инициативно-
сти отдельных участков мозга, втянутых в 
когнитивно-эмоциональную обработку входя-
щих сигналов [4; 5]. Из-за этих специфиче-
ских физиологических особенностей отдель-
ным травмированным детям с трудом и от-
нюдь не всегда с успехом передаются такие 
вещи, как внимательное «присутствие» в ауди-
тории в течение всего занятия. Это происхо-
дит вследствие того, что они не смогут на-
долго оставаться сфокусированными на одной 
и той же задаче, из-за чего легко лишают 
концентрацию или просто «абстрагируются» 
от всего происходящего. «Возбуждение в 
наилучших пропорциях способно стимулиро-
вать мозговую деятельность в самом положи-
тельном смысле, в то время как будучи в 
избытке оно ингибирует процессы познания, 
а кроме этого отрицательно воздействует на 
память и ее механизмы» [9]. 

Психологические расстройства однознач-
но ведут к понижению школьной успеваемости 
вследствие дисфункций мозговой деятельно-
сти, результирующих в уменьшении концен-
трации и внимания [2]. Нисходящая успева-
емость может не находить у ученика ника-
кого эмоционального отклика, однако на макро-
уровне это является очевидным индикатором 
добавочного стрессового фактора для пере-
жившего катастрофу ребенка, который на фо-
не трагических событий также лишился спо-
собности приобретать установленный пози-
тивный опыт от потенциала осуществления 
назначенных целей. Таким образом, помощь 
школы в возрождении психологического ба-
ланса детей после пережитой ими травмы 
включается в создании такой атмосферы в 
образовательном процессе, которая содей-
ствовала бы возникновению чувства интереса 
и комфорта у обучающихся, которое впослед-
ствии результирует в хорошей академиче-
ской успеваемости. При этом необходимо по-
мнить о том, что учебная комната – это место, 
где собраны три группы детей (с клиническим 
диагнозом, резильентные, и из «смешанной» 

категории). Для педагога в этом случае важно 
осознавать, каким именно образом обществен-
ная травма влияет на класс в целом, а также 
владеть важнейшими методиками эффектив-
ного обращения с травмированными детьми. 
На основе собранного абстрактного материа-
ла далее возможно сформировать несколько 
совместных тактик взаимодействия с травми-
рованными детьми. 

Во-первых, педагогам, работающим с деть-
ми, пережившими чрезвычайные ситуации, 
нужно обратить внимание на свое собствен-
ное эмоциональное и психологическое со-
стояние. Педагоги в этом случае не только 
перенимают на себя часть стресса через сво-
их обучающихся, но еще и сами, возможно, 
имеют травмирующий опыт. Иногда дети мо-
гут чувствовать прибавочный стресс от об-
щения с педагогом, который находится в 
психологически разбалансированном состоя-
нии; тогда дети обозначают в своем педагоге 
безучастность, раздражительность, отсутствие 
ответа на изъявленную нужду детей в педаго-
гической помощи. Однако, если педагог край-
не чувствителен к эмоциональной хрупкости 
своих подопечных, они могут справиться с 
травмой все вместе, что ведет к отрицанию 
большой значимости случившегося события [4]. 

Анализ психолого-педагогической лите-
ратуры показал, что на современном этапе 
формирования социума безопасность должна 
обеспечиваться не тепличностью условий, а в 
рамках деятельностной парадигмы образова-
ния – умением субъектов образования регу-
лировать опасности и риски, управлять ими с 
целью обеспечения психологической безопас-
ности в образовательной среде постконфликт-
ного региона. 

В целом можно сказать, что эффективно 
обеспечить психологическую безопасную об-
разовательную среду в постконфликтном ре-
гионе возможно организовав психологиче-
скую коррекционную работу, направленную 
на снятие проявления симптомов посттравма-
тических расстройств среди участников обра- 
зовательного процесса. Совместная деятель-
ность участников образовательного процесса 
может обеспечить полноценное развитие 
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обучающихся через создание комфортности, 
защищенности и безопасности. 

АННОТАЦИЯ 
Долгое время Чеченская республика ис-

пытывала психологические трудности, связан-
ные с последствиями военных действий, ко-
торые отразились в целом на образователь-
ном пространстве. В этот период практически 
отсутствовала эффективная работа по органи-
зации системы образования в связи с имеющи-
мися психологическими проблемами в виде 
проявлений посттравматических расстройств 
у взрослых и детей. Самым главным пока-
зателем в этой ситуации для благополучного 
развития является создание психологической 
безопасности в образовательном пространстве 
посредством применения и использования 
психолого-педагогических механизмов, спо-
собствующих личностно ориентированному 
развитию для организации комфортного пре-
бывания в образовательной среде. 

Ключевые слова: психологическая без-
опасность, постконфликтный регион, пост-
травматическое расстройство, защищенность, 
риск, угроза. 

SUMMARY 
For a long time the Chechen Republic was 

experiencing psychological difficulties related 
with the consequences of military operations, 
which affected the educational space. During this 
period, there was practically no effective work 
on the organization of the education system 
taking into account the existing psychological 
problems in the form of manifestations of post-
traumatic disorders in adults and children. The 
most important indicator in this situation for 
successful development is the creation of 
psychological safety in the educational space 
through the use and use of psychological and 
pedagogical mechanisms that contribute to the 
person-oriented development for organizing a 
comfortable stay in the educational environment. 

Key words: psychological security, post-
conflict region, PTSD, protection, risk, threat. 
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     роцессы глобализации и международ-

ная образовательная интеграция поставили 
перед российским образованием ряд страте-
гических задач, среди которых важнейшей 
является модернизация социально-воспитатель-
ной деятельности и системы социальной под-
держки учащейся молодежи, разработка со-
временных моделей воспитательной работы с 
подрастающим поколением в поликультурных 
и полиэтнических регионах нашей страны. 

В своих исследованиях мы ставили цель 
сконструировать модель социально-воспитатель-
ной работы со студентами и её методическое 

решение, т.е. создание соответствующей мо-
дели педагогической конструкции социаль-
но-воспитательной работы со студентами в 
вузе [1; 2; 3]. Однако, как свидетельствует 
отечественная практика и образовательный 
опыт, многие годы социально-педагогическая 
работа со студентами организовывалась вне 
стен образовательной организации; обедняла 
сама идея социально-педагогического воздей-
ствия на молодежь, т.к. функции социального 
влияния и воспитания, адаптации, реабилита-
ции, социальной помощи не решались в про-
цессе организации деятельности вуза, а ведь 
именно в образовательной организации юно-
ши и девушки проводят большую часть сво-
его времени.  

В наших исследованиях социально-педа-
гогическая работа в вузе определяется, с одной 
стороны, социально-экономическими, клима-
тическими, этническими, конфессиональными 
и другими характеристиками региона, с дру-
гой – спецификой вуза, наметившейся тен-
денцией к смещению приоритетов в функциях 
от чисто образовательной, профессиональной 
подготовки – к общекультурному развитию 
личности, обеспечению процесса социализа-
ции и духовно-нравственного развития, а так-
же ее взаимодействием с другими элемента-
ми системы – в этом суть системного подхода 
к изучению избранного нами для исследова-
ния феномена [2; 3; 5]. 

Несомненно, в сложной динамической 
целостности различных факторов, влияющих 
на социально-профессиональное становление 
личности, решающую роль играет семья сту-
дента, а также его ближайшее окружение 
(микросоциум), профессорско-преподаватель-
ский коллектив, средства массовой информа-
ции, социальные институты и общественные 
организации, которые участвуют в этом про-
цессе. Будучи элементами системы, каждый 
из них, исходя из своей специфики, вносит 
определенный вклад в общий процесс соци-
ального воспитания и духовно-нравственного 
развития студентов в конкретном историче- 
ском природном и духовном окружении. В то 
же время студент не испытывает одно изоли-
рованное влияние, а всегда воспринимает 
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множество. Социально-педагогическая рабо-
та в вузе призвана интегрировать все эти воз-
действия. 

Эффективность социального воспитания 
подрастающего поколения зависит также от 
характера взаимоотношений между педагога-
ми и студентами. Там, где организация вос-
питательного процесса строится на основе 
сотрудничества со студентами и демократи-
ческого, диалогового педагогического обще-
ния, имеются значительные результаты в реа-
лизации творческого характера процесса со-
циального воспитания, обеспечивается духов-
но-нравственное развитие подрастающего по-
коления через его включение в конкретную 
социально-ориентированную деятельность.  

Эффективность социального воспитания 
предполагает содружество учебных групп, а 
также сотрудничество педагогов, родителей, 
единомышленников, социальных партнеров в 
процесс социализации обучаемых, и это со-
трудничество имеет следующие формы: дру-
жеское, деловое общение; творческие заня-
тия, беседы, встречи, социальные экскурсии; 
познавательные, художественно-эстетические, 
трудовые, спортивные коллективные творче-
ские дела. 

Социально-воспитательная работа в вузе 
полиструктурна. Ее можно рассмотреть через 
призму целей, деятельности и отношений. 
Структурно это могут быть психолого-педа-
гогические центры и клубы. Есть школы-
комплексы (чаще всего в сельской местно-
сти), где в единое целое объединены обще-
образовательная, спортивная, музыкальная и 
художественная школа. Естественно, что здесь 
структура социальной работы особенно сло-
жна, так как это интеграция в пространстве. 
Но может быть интеграция во времени: шко-
ла-колледж-вуз. 

В последние десятилетия, в условиях 
глобализации и в связи с подписанием нашей 
страной Болонской декларации, ее вхождени-
ем в единое Европейское образовательное 
пространство, предъявляются новые требова- 
ния к подготовке выпускников и их социали-
зации, и эти требования должны быть, несом-
ненно, адекватными международным нормам 

[2; 4; 6]. Наряду с компетентностным подхо-
дом в основе нового подхода к подготовке 
конкурентоспособных специалистов лежат 
качественно иные требования к самой лично-
сти бакалавров или магистра, последняя дол-
жна обладать общечеловеческими ценностя-
ми и общечеловеческой культурой. 

Глобализация, миграционные процессы, 
воздействие на студенчество неблагоприятных 
асоциальных факторов, сложности в межкон-
фессиональных и межнациональных отноше-
ниях в российских регионах актуализировали 
проблему разработки новых механизмов «взра-
щивания» профессионалов, которым пред-
стоит работать в условиях поликультурной 
среды. Формирование этих сторон личности 
невозможно без приобретения навыков меж-
культурного взаимодействия, что лежит в осно-
ве такого феномена XXI века, как толерант-
ность. 

Большую роль в воспитании толерант-
ности, а также в воспитании поликультур-
но ориентированной личности играют меж-
дународные программы и проекты, в част-
ности, Программы Евросоюза «ТЕМПУС-
IV», «ЭРАЗМУС+» и др.  

Наш Институт с 2014 года работает в 
составе российско-европейского международ-
ного консорциума над выполнением задач 
Проекта под названием «Обучение в течение 
всей жизни, ориентированное на воспитание 
толерантности и поликультурное образова-
ние в РФ» – «ALLMEET» , веб-сайт Проекта – 
www.allmeet.org, Грантодержатель – Болон-
ский Университет (Италия), другие партнеры – 
крупные европейские университеты, такие 
как Университет Глазго (Шотландия), Новый 
Лиссабонский университет (Португалия). Целью 
Проекта является создание в Республике Та-
тарстан, Республике Мари Эл, в Красноярске, 
Архангельске и других регионах России по-
ликультурных образовательных платформ и 
центров по формированию толерантности в 
современных условиях глобализации и евро-
пеизации образования. 

Создатели проекта были убеждены, что 
образование выполняет ключевую роль в раз-
витии межкультурной компетенции, так как 

http://www.allmeet.org/�
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студенты, преподаватели вузов, учителя школ 
должны осознавать свою решающую роль в 
качестве посредников в поликультурном об-
ществе, что и стало основной причиной для 
реализации Проекта ALLMEET. Вызов со-
временного общества заключается в том, что-
бы обучить молодых людей навыкам, необ-
ходимым для правильного обращения с меж-
этническим культурным разнообразием в це-
лях создания целостной структуры личности 
гражданина России, учитывающего культур-
ные различия между людьми, одновременно 
подчеркивая их сходство. 

Дополнительную значимость консорциу-
ма ALLMEET придает его смешанный этни-
ческий состав, в рамках которого ведущие 
европейские и российские образовательные и 
научные учреждения, работающие в различ-
ных регионах РФ и странах Европы, сотруд-
ничают с также и с европейскими и рос-
сийскими неакадемическими учреждениями – 
социальными партнерами, заинтересованны-
ми в формировании толерантной личности 
члена гражданского общества. 

По нашему мнению, формирование толе-
рантности в противовес проявлениям нацио-
нализма и ксенофобии могут быть позицио-
нированы как механизмы достижения меж-
национального согласия, чему и посвящен 
наш проект в рамках программы «Темпус-
IV». Как известно, именно толерантность со-
ставляет «сердцевину» межкультурной ком-
муникации, создает возможности для дости-
жения мира и согласия в полиэтническом 
социуме [3; 6; 7]. Что касается толерантно-
сти, то мы понимаем ее не в узком смысле 
как вынужденную терпимость к иным, от-
личным от большинства (например, к инва-
лидам или национальным меньшинствам) и 
не как равнодушие, безразличие к возникаю-
щим в определенной социальной группе спе-
цифическим проблемам. Изучение содержа-
ния и сущности феномена «толерантность» 
позволяют утверждать, что современные уче-
ные рассматривают ее как социальную нор- 
му, определяющую устойчивость личности 
к конфликтам в поликультурном обще-
стве [3; 4; 8]. 

Поскольку важная роль во взаимодейст-
вии различных народов отводится межкуль-
турному сотрудничеству, то успех в профес-
сиональном становлении и карьерном росте 
бакалавров и магистров российских вузов бу-
дет напрямую зависеть от их способности 
взаимодействовать в условиях других куль-
тур. Учитывая все возрастающую академи-
ческую мобильность субъектов образования 
в России, а также наши амбиции выйти на 
доминирующие позиции на международном 
рынке труда в рамках иных национальных 
традиций, мы ставим важную и амбициозную 
задачу формирования толерантной личности, 
обладающей межкультурными компетенция-
ми в системе поликультурного образования в 
условиях глобализации и интеграции зоны 
высшего образования. 

Современное российское общество предъяв-
ляет повышенные требования к бакалаврам 
всех направлений подготовки, и мы далеки 
от мысли, что социокультурными и межкуль-
турными компетенциями должны обладать 
выпускники только гуманитарных направле-
ний подготовки. Наша позиция заключается в 
том, что в подготовке современного выпуск-
ника вуза значительное место должно зани-
мать формирование у него межкультурных 
компетенций, лежащих в основе толерантно-
сти, как умения взаимодействовать в поли-
культурной среде, а также развивающих спо-
собности понимать чужую культуру и вос-
принимать ее. 

При формировании толерантной лично-
сти и ее межкультурных компетенций важ-
ное место отводится проектированию педаго-
гических технологий данного процесса. Его 
структура может быть представлена в виде 
таких компонентов, как определение базовых 
профессиональных компетенций; определение 
учебных дисциплин, в рамках которых про-
исходит формирование базовых профессио-
нальных компетенций, и определение страте-
гии организации обучения; выбор педагоги-
ческих методик.  

Эксперимент по формированию межкуль-
турной компетентности будущих бакалавров 
в рамках проекта ALLMEET в Республике 
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Татарстан и Марий Эл был запланирован на 
период 2015–2017 годов.  

I этап – 2014–2015 годы – включал изу-
чение литературы по избранной проблеме; 
определение методологического аппарата 
эксперимента и технологий. В качестве базы 
исследования были избраны ЧОУ ВО «Ака-
демия социального образования» (г. Казань) 
и Институт педагогики и психологии ФГБОУ 
ВПО «Марийский государственный универ-
ситет» (г. Йошкар Ола). Общая численность 
студентов бакалавров двух регионов состави-
ла более 300 человек. В результате примене-
ния междисциплинарного подхода мы при-
шли к выводу, что в основе феномена «толе-
рантность» лежит межкультурная компетент-
ность, включающая совокупность знаний о 
культуре других народов, способность к об-
щению с представителями иных культур, 
умение оценивать свое поведение в различ-
ных ситуациях межкультурного общения. 

Формирование толерантной личности ба-
калавров есть не что иное, как ее успешное 
включение в социум и готовность к выполне-
нию социальных ролей в системе поликуль-
турного образования. 

На этом же этапе проводился констати-
рующий эксперимент, направленный на фор-
мирование толерантной личности бакалавра, 
в основу которого была положена методика 
изучения межнационального согласия, раз-
работанная в РМЭ сотрудниками Марийско-
го научно-исследовательского института язы-
ка, литературы и истории им. В. М. Василь-
ева (МарНИИЯЛИ). 

Результаты констатирующего экспери-
мента были представлены в промежуточных 
докладах участников проекта Темпус-IV в 
марте 2015 года и позволили сделать вывод, 
что народы Татарстана и Марий Эл выбира-
ют мир и согласие как показатель той благо-
датной среды, на которой происходит форми-
рование толерантной личности бакалавров в 
системе поликультурного образования. 

На II этапе – 2015–2016 годы – осущест-
влялась экспериментальная апробация социаль-
ных условий формирования межкультурных 
компетенций бакалавров различных направ-

лений. В соответствие с определенной выше 
структурой данного процесса, были выявле-
ны учебные дисциплины, в рамках которых 
происходит формирование базовых компе-
тенций, способствующих формированию то-
лерантности как социальной нормы, опреде-
ляющих устойчивость к конфликтам. В числе 
таких дисциплин «Этнопедагогика и этно-
психология», «Этика межнационального об-
щения», «Диагностика межкультурного об-
щения» и др. Каждая из них обладает вну-
тренним потенциалом влияния на формирую-
щуюся личность бакалавров, что в условиях 
поликультурного образования закрепляется в 
многообразных видах социальной практики, 
в том числе и за пределами наших регионов и 
РФ. 

III этап – 2016–2017 годы – осуществля-
ется в настоящее время и заключается в вы-
боре оптимальных социально-педагогических 
методик, которые позволяют студентам стар-
ших курсов на основе ранее полученных зна-
ний, умений и навыков находить эффектив-
ные пути взаимодействия с представителями 
разных культур в системе поликультурного 
образования. Как показывает наш опыт, наи-
более продуктивным становится метод про-
ектного обучения. 

Эффективное обеспечение формирова-
ния толерантности в поликультурной среде – 
это включение будущих бакалавров в зону 
позитивного межэтнического взаимодействия, 
базирующегося на принципах гуманизма, добро-
желательности, взаимопонимания, сотрудни-
чества и дружбы; взаимодействие социальных 
институтов в организации оптимальной по-
ликультурной среды и развития здоровой по-
лисубъектной личности с толерантной уста-
новкой. 

В связи со значительным увеличением 
числа зарубежных студентов в региональных 
вузах как в Татарстане, так и в республике 
Марий Эл, эффективным является реализа-
ция пилотного проекта по созданию Между- 
народного молодежного правительства. При 
этом сами студенты, приехавшие в Россию, в 
основном из стран дальнего Зарубежья и 
африканских стран, совместно с активистами 
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наших Советов студенческого самоуправле-
ния пытаются выработать пути позитивной 
ассимиляции в Россию с сохранением своей 
культуры и самобытности, но при условии 
изучения истории государства Российского, 
наших традиций, насчитывающих не одну 
тысячу лет. 

Со своей стороны в целях актуализации 
интеллектуальных инициатив студенческой 
молодежи в обоих вузах в октябре 2015 года 
объявлен конкурс проектов языкового клуба, 
целью которого является вовлечение учащей-
ся молодежи в изучение государственных 
языков России, Республики Татарстан и Марий 
Эл и иностранных языков через формирова-
ние и функционирование сети языковых клу-
бов. 

Формирование толерантной личности ба-
калавра в двух регионах – республиках Та-
тарстан и Марий Эл, несмотря на отдельные 
региональные особенности, имеет много 
общего. Эта общность, в первую очередь, оп-
ределяется многонациональностью состава 
населения, характером миграционных пото-
ков, а также здоровой «температурой» меж-
этнических и межконфессиональных отноше-
ний, которая свидетельствует о том, что эта 
тенденция сохранится и в обозримом бу-
дущем. 

В заключение укажем, что наши экспери-
ментальные исследования по созданию си-
стемы социально-воспитательной работы в 
вузе, направленной на формирование толе-
ранной личности дали большой объем ин-
формации для внесения коррекций и до-
полнений в рекомендуемые программы орга-
низации данной деятельности в вузе. Однако 
хотелось указать на все еще существующую 
«иждивенческую» направленность и пассив-
ность студентов: около 60% студентов счи-
тают, что государство должно решать их воз-
никающие проблемы, лишь 37% осознают, 
что в изменяющихся условиях они прежде 
всего должны надеяться на себя. 

Другая же половина в той или иной сте-
пени испытывает тревогу, неуверенность в 
завтрашнем дне. Такое состояние мы назвали 
«Дрейфующее беспокойство». В меньшей 

степени это чувство присуще первокурсни-
кам, которые еще по-настоящему не задумы-
вались о самостоятельной жизни. Ко второму 
же курсу чувство тревоги возрастает за счет 
показателей юношей. У старших курсов 
средний процент несколько стабилизируется – 
возрастает тревога у девушек – 39% и сни-
жается у юношей – 38%. Это можно объяснить 
целым рядом причин. Девушек больше стра-
шит безработица, неуверенность в успешно-
сти семейной жизни, многие разочаровались 
в избранной профессии, не видя перспектив 
карьерного роста, материального благополу-
чия и трудоустройства, готовы ее сменить. 
Юноши чувствуют себя увереннее. Для мно-
гих решающим является то, что многие со-
бираются «сходить в армию», а другие про-
блемы как бы отодвигаются на задний план.  

Анализ специальной отечественной и за-
рубежной литературы по проблеме формиро-
вания толерантной личности и собственные 
изыскания авторов статьи позволили сделать 
ряд выводов. В условиях глобализации и 
международной образовательной интеграции 
актуализируется проблема формирования то-
лерантности как интегративной черты харак-
тера у будущих конкурентоспособных спе-
циалистов как в России, так и в странах с раз-
витой рыночной экономикой, причем толе-
рантность авторы понимают как социальную 
норму, определяющую устойчивость лично-
сти к конфликтам в поликультурном обществе. 
Ведущая роль в формировании толерантной 
личности в культурно-образовательном про-
странстве регионов России и за рубежом при-
надлежит совместным международным обра-
зовательным проектам. 

За рамками статьи остались важные 
вопросы, в частности, гендерные исследова-
ния в области формирования толерантности; 
воспитание толерантности у студентов со 
специальными нуждами; важен вопрос о ро-
ли религии в формировании толерантности, 
но это темы уже отдельного разговора. 

АННОТАЦИЯ 
В статье актуализирована важность созда-

ния системы социально-воспитательной ра-
боты в вузе, направленной на формирование 
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толерантной личности будущего конкуренто-
способного специалиста и его поликультур-
ное образование в условиях глобализации и 
единого образовательного пространства. По-
казана ведущая роль международных про-
ектов и программ в данном процессе; пред-
ставлен опыт реализации проекта «ALLMEET» 
программы ТЕМПУС-IV, охарактеризованы 
результаты проведения экспериментального 
исследования в Республике Татарстан и Рес-
публике Мари Эл по формированию толе-
рантности и межкультурных компетенций у 
студентов вузов.  

Ключевые слова: социально-воспита-
тельная деятельность, социальное воспитание, 
социально-педагогическая работа, междуна-
родный проект, проект «ALLMEET», поликуль-
турная толерантность, межкультурные ком-
петенции. 

SUMMARY 
This paper deals with the importance of 

creation a system of the social and educational 
work in higher education institution, directed on 
formation of a tolerant identity of a future 
competitive specialist and his multicultural 
education in the conditions of globalization and 
uniform educational area. The leading role of the 
international projects and programs in this 
process is shown; experience of implementation 
of the ALLMEET Project of the TEMPUS-IV 
program is presented; results of carrying out a 
pilot study in the Republic of Tatarstan and Mari 
Al’s Republic on tolerance and cross-cultural 
competences’ formation of students of higher 
education institutions are characterized. 

Key words: social and educational activity, 
social education, social and pedagogical work, 
international projects, ALLMEET project, multi-
cultural tolerance, cross-cultural competences. 
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    азвитие современного образования свя-

зано с процессами его модернизации и инте-
грации, цель которых заключается в выявле-
нии оптимальных путей успешного вхожде-
ния России в европейское образовательное 
пространство, создающее соответствующие 
условия для развития мобильности молодых 
граждан, их самореализации и востребован-
ности в обществе. 

Актуальным становится рассмотрение 
устойчивости жизненного мира студентов по-
средством психолого-образовательного сопро-
вождения с включением новых форм и мето-
дов. С точки зрения О. М. Краснорядцевой, 
эффективным инструментом формирования 
устойчивости жизненного мира студентов 
является именно психолого-образовательное 
сопровождение как управляемый системно-
организованный процесс и как неотъемлемая 
часть составляющей открытой образователь-
ной системы, которая предполагает включе-
ние «открытого», свободно мыслящего чело-
века в профессиональное пространство, чело-
века, способного выбирать и изменять траек-
торию профессионального становления [13]. 

В научной литературе накоплен теорети-
ческий и эмпирический материал, раскры-
вающий особенности психолого-образователь-
ного сопровождения профессионального обу-
чения. Значительный вклад в разработку про-
блемы психолого-образовательного сопрово-
ждения учебно-воспитательного процесса 
внесли отечественные психологи и педагоги 

Б. З. Вульфов, Е. В. Бондаревская, В. Л. Кан-
Калик и др. В последнее время опыт развития 
системы психолого-образовательного сопро-
вождения поддержки и сопровождения раз-
вития обучающихся представлен О. С. Газма-
ном, Г. В. Мухаметзяновой, И. В. Дуброви-
ной, О. М. Краснорядцевой, И. Ю. Малковой, 
Е. С. Глуховой. 

Проблема устойчивости человека в ме-
няющемся мире сложна и в конкретно-прак-
тических аспектах, и теоретически, в каче-
стве решения задачи присутствия, сохране-
ния человека как сущности, организма, инди-
видуальности, личности. Без сохранения устой-
чивости реализация физических и духовных 
потенций невозможна. Следовательно, невоз-
можно и удовлетворение от процесса само-
реализации, невозможно ощущение благопо-
лучия человека. Бытие личности разноплано-
во, что находит отражение в разных аспектах 
ее устойчивости. На передний план выходят 
три аспекта устойчивости: стойкость, стабиль-
ность; уравновешенность, соразмерность; со-
противляемость (резистентность) [18]. 

Под стойкостью подразумевается спо-
собность противостоять трудностям, сохранять 
веру в ситуациях фрустрации и постоянный 
(достаточно высокий) уровень настроения. 
Уравновешенность – соразмерность силы 
реагирования, активности поведения силе 
раздражителя, значению события (величине 
положительных или отрицательных послед-
ствий, к которым он может привести). Сопро-
тивляемость – это способность к сопротивле-
нию тому, что ограничивает свободу поведе-
ния, свободу выбора. Устойчивость как ха-
рактеристика человека может предопределить 
особенности реализации свободы человека, 
если у него развиты компоненты стабиль-
ности, уравновешенности и сопротивляемости, 
то он способен, находясь в разных жизнен-
ных ситуациях, реализовывать свободу пове-
дения, свободу выбора и свободу жизненного 
самоосуществления. С точки зрения И. О. Ло-
гиновой, существует три типа устойчивости 
жизненного мира: конструктивный, некон-
структивный, стагнационный. Стагнационный 
характер устойчивости характеризуется от-
сутствием ценностного отношения к жизни, 
перспектив дальнейшего движения, сниже-
ния рефлексивной способности. Неконструк-
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тивный характер проявления устойчивости 
жизненного мира снижает продуктивность и 
оптимальность жизнедеятельности человека. 
Конструктивный характер проявления устой-
чивости жизненного мира человека опреде-
ляет такие особенности, как доминирование 
продуктов нового качества, способность к 
решению творческих задач, соответствие воз-
можностей человека степени его ответствен-
ности за реализацию этих возможностей, цен-
ностное отношение к жизни, наличие пер-
спектив дальнейшего движения, отсутствие 
недостатка ресурса (собственного потенциала, 
условий среды) для разрешения противоре-
чий между образом мира и образом жизни, 
самотождественность [19]. 

В данном случае существуют основания 
полагать, что характер устойчивости жизнен-
ного мира определяет готовность к выбору, 
так как устойчивость – это способность и 
возможность человека противостоять трудным 
жизненным ситуациям, которые могут огра-
ничивать возможность свободного жизнен-
ного самоосуществления человека. 

Цель исследования – изучение возмож-
ности применения психолого-образователь-
ного сопровождения устойчивости жизнен-
ного мира студентов с разной степенью го-
товности к профессиональному выбору.  

Теоретическое исследование позволило 
организовать программу экспериментального 
исследования психолого-образовательного со-
провождения устойчивости жизненного мира 
студентов с разной степенью готовности к 
осуществлению выбора. В исследовании мы 
сконцентрировали свое внимание на студен-
тах 3-го курса, находящихся на идентифици-
рующем этапе, основная задача которого – 
профессиональное самоутверждение и отож-
дествление себя с профессией. Именно в этот 
период актуализируется потребность в иден-
тификации с выбранной сферой профессио-
нальной деятельности, что связано с поиска-
ми обретения устойчивости и принятием от-
ветственности за свое будущее становление в 
профессии. Период обучения в вузе и данный 
идентифицирующий этап, в частности, опре-
деляют возможности перехода студентов на 
более высокий уровень самореализации чело-
века (продуктивно-сверхадаптивный), что вы-
ражается в психологической готовности к 

творческой деятельности, утверждении себя 
в качестве открытой системы и обретении 
ответственности за собственную открытость – 
все эти компоненты определяют готовность 
человека к осуществлению выбора. 

Программа экспериментального исследо-
вания студентов с несформированной и си-
туативной готовностью к осуществлению вы-
бора разработана на основании результатов 
психодиагностического исследования. Про-
грамма реализована в форме рефлексивного 
семинара для работы со студентами с ситуа-
тивной готовностью к осуществлению выбо-
ра и в форме метода фокус-групп для работы 
со студентами с несформированной готовно-
стью к осуществлению выбора. Цель работы 
состоит в изменении показателей устойчивости 
жизненного мира студентов с разной степе-
нью готовности к осуществлению выбора. 

Программа включает следующие содер-
жательные блоки: 

1. Рефлексивный блок. В ходе реализации 
рефлексивного блока проводилась работа со 
студентами с ситуативной готовностью к 
осуществлению выбора. Форма работы на дан-
ном этапе – рефлексивный семинар, позво-
ляющий фиксировать и делать предметом 
рефлексии (с последующим обсуждением) те 
личностные изменения, которые происходят 
со студентами и могут быть отнесены как к 
планируемым (в виде целей образовательного 
проекта), так и к побочным образовательным 
эффектам. 

Задачи рефлексивного семинара: выявле-
ние изменений, происходящих со студентами 
в процессе сопровождения; рефлексия готов-
ности и способности к реализации выбора, 
отслеживание особенностей готовности к 
осуществлению выбора у участников сопро-
вождения. 

Возможность использования рефлексив-
ного семинара со студентами с ситуативной 
готовностью к осуществлению выбора позво-
ляет направить студентов на процесс осмы-
сления ситуаций, связанных с выбором чело-
века, путем решения задач «на смысл», «на 
ценность». Студенты с ситуативной готовно-
стью к осуществлению выбора характеризу-
ются доминированием смыслового содержа-
тельного аспекта, и включение в процесс со-
провождения именно рефлексивного семина-
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ра позволит качественно осмыслить отноше-
ния в ситуации выбора. Возникает возмож-
ность перехода на уровень сформированной 
готовности к осуществлению выбора, что 
означает переход на новую ступень самореа-
лизации. 

2. Дискуссионный блок. В ходе реализа-
ции дискуссионного блока проводилась рабо-
та со студентами с несформированной готов-
ностью к осуществлению выбора. Форма ра-
боты на данном этапе – метод фокус-групп. 
Главным методическим приемом фокус-
групп можно считать групповую дискуссию. 
Она позволяет прояснить позицию участни-
ков, выявить многообразие подходов, точек 
зрения по какому-либо вопросу; развивает 
умение импровизировать, действовать за 
рамками предусмотренного, преодолевая не-
доверие к себе и приверженность старым об-
разцам. 

Задачами метода фокус-групп являются 
формулирование собственного мнения, сложив-
шегося по определенному вопросу, на основе 
мнений участников; актуализация творческих 
возможностей человека; прояснение собствен-
ной позиции каждым участником группового 
обсуждения; обеспечение всестороннего ви-
дения предмета. 

Эффективность фокус-групп в работе со 
студентами с несформированной готовностью 
к осуществлению выбора означает наличие 
непосредственной обратной связи, которая 
позволяет сформулировать определенную точку 
зрения участника по какому-либо вопросу, 
основываясь на мнении окружающих. Сту-
денты с несформированной готовностью к 
осуществлению выбора характеризуются до-
минированием предметного компонента жизне-
деятельности, что свидетельствует о том, что 
потребность рефлексивной оценки ситуации 
не актуализирована. Несформированная го-
товность к анализу ситуации выбора актуали-
зирует затруднения, возникающие перед че-
ловеком в разных сферах жизнедеятельности. 
Групповая форма работы имеет своей целью 
подтолкнуть студентов к осмыслению ситуа-
ции выбора, помочь сформулировать соб-
ственное мнение в ситуации выбора на осно-
ве обратной связи участников группового 
обсуждения. Решение «задач на смысл» под-

ведет студентов с несформированной готов-
ностью к ситуации выбора. 

Критерием эффективности программы 
будет выступать готовность студентов к осу-
ществлению выбора. Показателями эффек-
тивности программы определены изменения 
в устойчивости жизненного мира после при-
менения метода рефлексивного семинара у 
студентов с ситуативной готовностью к осу-
ществлению выбора, метод фокус-групп у 
студентов с несформированной готовностью 
к осуществлению выбора. 

Следующий этап исследования направ-
лен на анализ результатов программы и со-
стоит из трех логических шагов: 

1. Применение метода сравнительного ана-
лиза для определения изменений в показате-
лях устойчивости жизненного мира до и по-
сле применения программы студентов с не-
сформированной и ситуативной готовностью 
к осуществлению выбора. 

2. Оценка эффективности программы с 
использованием метода качественного анализа. 

Программа реализовывалась с помощью 
сотрудников кафедры международно-поли-
тических коммуникаций, связей с обществен-
ностью и рекламы Нижегородского государ-
ственного университета, сотрудников кафед-
ры практической психологии Красноярского 
государственного педагогического универси-
тета им. В. П. Астафьева, которые были спе-
циально подготовлены для проведения пси-
холого-образовательного сопровождения (в 
частности, рефлексивного семинара, метода 
фокус-групп).  

Выборку исследования составили сту-
денты с несформированной и ситуативной 
готовностью к реализации выбора. Студентов 
в ходе эмпирического исследования было 450 
человек, которых разделили на 3 группы: 1 
группа – 140 человек, 2 группа – 160 человек, 
3 группа – 150 человек.  

По окончании проведенного эмпиричес-
кого исследования и распределения студен-
тов по группам с несформированной и ситуа-
тивной готовностью к реализации выбора 
была определена выборка исследования, пред-
ставленная в таблице 1.  
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Таблица 1. 
Результаты распределения студентов                    
по группам с несформированной                            

и ситуативной готовностью к реализации 
выбора, чел. 

 
 

Группа Несформирован-
ная готовность 

 

Ситуативная 
готовность 

1 66 64 
2 42 94 
3 35 41 

 

Данный этап исследования был направ-
лен на определение изменений в показателях 
устойчивости жизненного мира до и после 
реализации программы студентов с несформи-
рованной и ситуативной готовностью к осу-
ществлению выбора. 

На рис. 1 представлены результаты иссле-
дования субъективного качества выбора у сту-
дентов первой группы до и после проведения 
рефлексивного семинара. 

 

1 – стагнационный тип устойчивости жизненного 
мира; 

2 – неконструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

3 – конструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира. 

 

Рис.1. Результаты исследования устойчи-
вости жизненного мира до и после прове-
дения рефлексивного семинара у студентов               

1 группы. 
В ходе анализа (рис. 1) результатов до и 

после применения рефлексивного семинара у 
студентов с ситуативной готовностью к осу-
ществлению наблюдается тенденция умень-
шения показателей устойчивости по стагна-
ционному, неконструктивному типу устойчи-
вости жизненного мира и тенденция увеличе-
ния показателей по конструктивному типу 
устойчивости жизненного мира.  

Более заметны изменения в сторону сни-
жения показателей у студентов первой груп-
пы по стагнационному и неконструктивному 
типу устойчивости жизненного мира. До про-
ведения рефлексивного семинара по стагна-
ционному типу устойчивости жизненного 
мира у студентов были выявлены незначи-
тельные изменения в сторону снижения стаг-
национного типа устойчивости жизненного 
мира и незначительного увеличения некон-
структивного типа устойчивости жизненного 
мира. 

У студентов первой группы наблюдают-
ся изменения в сторону снижения показате-
лей по неконструктивному типу устойчиво-
сти с тенденцией, направленной на измене-
ние показателей в сторону конструктивного 
типа устойчивости жизненного мира. После 
проведения рефлексивного семинара у сту-
дентов с ситуативной готовностью к осуще-
ствлению выбора наблюдается увеличение 
показателей по данному типу, что свидетель-
ствует о тенденции к оптимизации своего по-
тенциала, гармоничному самоосуществлению 
во всех жизненно важных для него сферах. В 
ходе проведенного исследования установле-
но, что чувствительными к изменениям ха-
рактеристиками, участвующими в формиро-
вании готовности к реализации выбора, вы-
ступили показатели устойчивости жизненно-
го мира. 

1 – стагнационный тип устойчивости жизненного 
мира; 

2 – неконструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

3 – конструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира. 

Рис. 2. Результаты исследования устойчи-
вости жизненного мира до и после проведе-
ния рефлексивного семинара у студентов                   

2 группы. 
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В ходе анализа (рис. 2) результатов до и 
после проведения рефлексивного семинара у 
студентов ситуативной готовностью к осуще-
ствлению наблюдается тенденция уменьше-
ния показателей устойчивости по стагнацион-
ному, неконструктивному типу устойчивости 
жизненного мира и тенденция увеличения 
показателей по конструктивному типу устой-
чивости жизненного мира. 

Более заметны изменения в сторону сни-
жения показателей у студентов второй груп-
пы по стагнационному и неконструктивному 
типу устойчивости жизненного мира. До про-
ведения рефлексивного семинара по стагна-
ционному типу устойчивости жизненного 
мира у студентов произошли незначительные 
изменения в сторону снижения стагнацион-
ного типа устойчивости жизненного мира и 
незначительного увеличения неконструктив-
ного типа устойчивости жизненного мира.  

У студентов второй группы наблюдаются 
изменения в сторону снижения показателей 
по неконструктивному типу устойчивости с 
тенденцией направленной на изменение по-
казателей в сторону конструктивного типа 
устойчивости жизненного мира. В ходе про-
веденного исследования установлено, что 
возможны изменения в типе устойчивости 
жизненного мира и незначительные измене-
ния у студентов, характеризующиеся статич-
ностью жизненного мира. 

1 – стагнационный тип устойчивости жизненного 
мира; 

2 – неконструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

3 – конструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира. 

 

Рис. 3. Результаты исследования устойчивости 
жизненного мира до и после проведения реф-
лексивного семинара у студентов 3 группы. 

В ходе анализа (рис. 3) результатов до и 
после проведения рефлексивного семинара у 
студентов с ситуативной готовностью к осу-
ществлению наблюдается тенденция умень-
шения показателей устойчивости по стагнацион-
ному, неконструктивному типу устойчивости 
жизненного мира и тенденция увеличения 
показателей по конструктивному типу устой-
чивости жизненного мира. 

Более заметны изменения в сторону сни-
жения показателей у студентов третьей груп-
пы по стагнационному и неконструктивному 
типу устойчивости жизненного мира. До про-
ведения рефлексивного семинара по стагна-
ционному типу устойчивости жизненного 
мира у студентов произошли незначительные 
изменения в сторону снижения стагнацион-
ного типа устойчивости жизненного мира и 
незначительного увеличения неконструктив-
ного типа устойчивости жизненного мира. 

1 – стагнационный тип устойчивости жизненного 
мира; 

2 – неконструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

3 – конструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира. 

 

Рис. 4. Результаты исследования устойчиво-
сти жизненного мира до и после проведения 
метода фокус-групп у студентов 1 группы. 

 

В ходе проведенного исследования (рис. 4) 
результатов до и после проведения фокус-
групп у студентов с несформированной го-
товностью к осуществлению выбора зафик-
сированы изменения в показателях по опрос-
нику «Определение устойчивости жизненного 
мира». 
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Наблюдается тенденция уменьшения по-
казателей устойчивости по стагнационному, 
неконструктивному типу устойчивости жизнен-
ного мира и тенденция увеличения показа-
телей по конструктивному типу устойчивости 
жизненного мира.  

Изменения свидетельствуют об эффек-
тивности проведения фокус-групп, которое 
позволяет прояснить позицию участников, 
выявить многообразие подходов, точек зрения 
по какому-либо вопросу; развивать умение 
импровизировать, действовать за рамками 
предусмотренного, преодолевая недоверие к 
себе и приверженность старым образцам. 

1 – стагнационный тип устойчивости жизненного 
мира; 

2 – неконструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

3 – конструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира. 

 

Рис. 5. Результаты исследования устойчиво-
сти жизненного мира до и после проведения 
метода фокус-групп у студентов 2 группы. 

 

Согласно результатам исследования (рис. 5), 
до проведения фокус-групп наблюдались вы-
сокие показатели по стагнационному типу 
устойчивости жизненного мира, после прове-
дения семинара заметно незначительное сни-
жение показателей по данному типу устойчи-
вости. Произошли также и изменения по не-
конструктивному типу устойчивости жизнен-
ного мира, после проведения метода фокус-
групп заметно изменение показателей в сто-
рону их уменьшения.  

Наблюдается тенденция увеличения по-
казателей устойчивости по конструктивному 
типу устойчивости жизненного мира после 
проведения метода фокус-групп, что может 
свидетельствовать о проявлении «подвижно-

сти» жизненного мира студентов, которые в 
большей степени характеризуются статичнос-
тью, реализацией фиксированных форм пове-
дения. 

1 – стагнационный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

2 – неконструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира; 

3 – конструктивный тип устойчивости жизнен-
ного мира. 

 

Рис. 6. Результаты исследования устойчиво-
сти жизненного мира до и после проведения 
метода фокус-групп у студентов 3 группы. 

 

В ходе сопоставительного анализа (рис. 6) 
результатов до и после проведения фокус-
групп у студентов с несформированной го- 
товностью к осуществлению выбора зафик-
сированы изменения по опроснику «Опре-
деление устойчивости жизненного мира». 
Наблюдается незначительная тенденция умень-
шения показателей устойчивости по стагна-
ционному, неконструктивному типу устойчи-
вости жизненного мира и тенденция увели-
чения показателей по конструктивному типу 
устойчивости жизненного мира. 

Изменения, произошедшие со студента-
ми после проведения фокус-групп, свидетель-
ствуют о том, что формирование готовности 
к реализации выбора обусловлено изменени-
ем типа устойчивости жизненного мира, в 
большей степени выбор может быть реализо-
ван как ответственный и свободный у студен-
тов, характеризующихся конструктивным ти-
пом устойчивости жизненного мира. 

Таким образом, можно сделать вывод о 
том, что тип устойчивости жизненного мира 
как один из показателей готовности к осу-



 

 138

ществлению студентами выбора проявляется 
в зависимости от представлений о свободе 
выбора особым образом: студенты, характе-
ризующиеся несформированной готовностью 
к выбору, проявляют низкую степень устой-
чивости жизненного мира человека. Характер 
устойчивости жизненного мира в большей 
степени проявляется по форме «гипоустойчи-
вости», что определяется готовностью к из-
менениям под влиянием внешних обстоятель-
ств и отсутствием выработанных форм взаимо-
действия с миром. Высокая степень устойчи-
вости жизненного мира зафиксирована у сту-
дентов, характеризующихся доминированием 
сформированной готовности к осуществле-
нию выбора. Высокая степень устойчивости – 
это подвижная устойчивость, готовность к 
взаимодействию с миром, готовность к изме-
нениям под влиянием обстоятельств и выра-
ботка собственных форм взаимодействия с 
миром, которые человек изменяет под влияни-
ем обстоятельств. 

Реализация программы психолого-обра-
зовательного сопровождения готовности к 
осуществлению студентами выбора позволи-
ла зафиксировать изменения, произошедшие 
со студентами в изменении устойчивости 
жизненного мира студентов. 

АННОТАЦИЯ 
Представлены результаты реализации 

программы психолого-образовательного со-
провождения устойчивости жизненного мира 
студентов в зависимости от степени готовно-
сти к профессиональному выбору. Рассматри-
вается три типа устойчивости жизненного 
мира (конструктивный, неконструктивный, 
стагнационный). Описана программа форми-
рования готовности к осуществлению студен-
тами выбора. Дана оценка эффективности 
рефлексивного семинара, метода фокус–групп, 
выступающих формами психолого-образова-
тельного сопровождения. 

Ключевые слова: психолого-образова-
тельное сопровождение, устойчивость жизнен-
ного мира (конструктивная, неконструктив-
ная, стагнационная), готовность к осуществле-
нию выбора. 

SUMMARY 
The results of the program of psychological 

and educational support for the sustainability of 

the students’ life world depending on the degree 
of readiness for professional choice are pre-
sented. Three types of stability of the vital world 
(constructive, non-constructive, stagnant) are 
considered. The program of formation of 
readiness for realization by students of a choice 
is described. The effectiveness of the reflexive 
seminar, the method of focus groups, which are 
the forms of psychological and educational sup-
port, is assessed. 

Key words: psychological and educational 
support, stability of the vital world (constructive, 
non-constructive, stagnant), readiness to imple-
ment the choice. 
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РЕШЕНИЕ  
КОНВЕРГЕНТНЫХ ЗАДАЧ 
МЛАДШИМИ 
ШКОЛЬНИКАМИ                          
В УСЛОВИЯХ ВАРЬИРОВАНИЯ 
МОТИВАЦИОННЫХ 
УСТАНОВОК 

 
 
    очему одни дети учатся лучше, чем 

другие? Этот классический для педагогиче-
ской психологии вопрос может быть рас-
смотрен с разных сторон. Так, можно пред-
положить, что это связано с разным уровнем 
способностей детей, поскольку, как известно, 
успешность обучения зависит от уровня ин-
теллекта ребенка. Мы попробуем ответить на 
этот вопрос с помощью мотивации и вслед за 
американским психологом К. Дуэк обратимся 
к установкам, которые, по ее мнению, спо-
собны оказывать огромное влияние на самые 
разные аспекты нашей жизни, включая учеб-
ную деятельность. 

Работы К. Дуэк не широко известны в 
нашей стране, в то время как разработанный 
ею социокогнитивный подход к мотивации 
имеет признание за рубежом и уже давно 
стал классическим. Она начала заниматься 
вопросами, связанными с мотивацией, еще в 
1970-х годах на материалах изучения школь-
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ников, имеющих проблемы с академической 
успеваемостью. Работая в русле атрибутив-
ного подхода к мотивации, К. Дуэк выдвину-
ла предположение о том, что представления 
человека о собственных способностях и ин-
теллекте могут значительно различаться. По 
мнению К. Дуэк, та позиция или установка, 
которую человек занимает по отношению к 
собственным способностям (имплицитные 
теории способностей), имеет значимое отра-
жение в ключевых составляющих мотивации, 
в том числе в типе и уровне сложности целей, 
которые ставит перед собой человек, а также 
в настойчивости, которую он проявляет при 
столкновении с трудностями при достижении 
этих целей [3, c. 118–119]. 

В частности, хорошо известно ее знаме-
нитое исследование нескольких сотен школь-
ников, которым было предложено решить 
достаточно трудные задачи из невербальной 
части IQ-теста [4, c. 86–88]. Большинство 
школьников справлялись с тестами хорошо, 
и экспериментаторы хвалили их. Но хвалили 
их по-разному: одних детей хвалили за про-
явленные способности («Ты получил 80 бал-
лов, должно быть, ты очень умный / ты хо-
рошо понимаешь в этом деле»), а других – за 
приложенные усилия («Ты получил 80 бал-
лов, должно быть ты изрядно потрудился / 
хорошо постарался»). 

Как отмечает К. Дуэк, в начале экспери-
мента успеваемость ребят из обеих групп на-
ходилась на одном и том же уровне. Однако 
скоро стали заметны различия. Те школьни-
ки, которых хвалили за способности, при на-
личии выбора отказывались от решения слож-
ных задач, которые могли позволить узнать 
им что-то новое. Ребята из второй группы, 
которых хвалили за старания, в большинстве 
своем выражали желание получать еще боль-
ше сложных заданий, с помощью которых 
они могли научиться чему-то новому. 

На следующем этапе эксперимента участ-
никам обеих групп раздали новые трудные 
задачи, с которыми они справились уже не 
так хорошо. Те школьники, которых хвалили 
за способности, условно «одаренные», стали 
думать, что они, по всей видимости, не так 
умны, как казалось изначально. Для таких де-
тей, по мнению К. Дуэк, успех подтверждает 

обладание интеллектом и способностями, а 
неудача или трудность свидетельствуют об 
обратном. «Старательные» ребята посчитали, 
что возникшие у них затруднения означают, 
что необходимо прилагать больше усилий. 
Они не относились к трудностям как к про-
валу и не воспринимали их как мерило соб-
ственного интеллекта. Говоря об эмоциональ-
ном отношении к решаемым задачам, К. Дуэк 
отмечает, что после первоначального успеха 
трудные задачи нравились всем испытуемым. 
Но, столкнувшись с более сложными задача-
ми, учащиеся, которых хвалили за талант, от-
метили, что задачи им больше не нравятся.  

Схожий феномен был описан одним из 
самых известных исследователей мышления 
в нашей стране – О. К. Тихомировым. Он от-
мечает, что результаты решения задачи (уда-
лось решить или нет) могут оказать влияние 
на отношение к ней. О. К. Тихомиров приво-
дит в качестве примера участников опытов 
Т. В. Корниловой, которые не решили задачу. 
Они могли начать оценивать ее как нере-
шаемую, неинтересную и даже глупую, не-
смотря на то, что в начале эксперимента 
говорили обратное. Как отмечает О. К. Тихо-
миров, такое изменение оценок задачи часто 
наблюдалось перед отказом от решения зада-
чи, что может трактоваться как мотивировка, 
оправдывающая собственную неудачу [10, 
c. 34–35]. 

Важные для понимания обозначенной 
проблемы данные описывает А. А. Матюшки-
на в своей работе, посвященной изучению 
объективной сложности задания и субъектив-
но переживаемой трудностью решения. По 
результатам проведенного исследования 
А. А. Матюшкина делает вывод о том, что 
эти две характеристики не совпадают. Для 
нас особенно значимо, что анализируя оцен-
ку задач по таким характеристикам, как труд-
ность, сложность, польза и интерес, испы-
туемыми студентами разных профессиональ-
ных направленностей, А. А. Матюшкина де-
лает вывод о том, что субъективные оценки 
решения разнятся в зависимости от профес-
сиональной направленности мышления: на 
профессионально привычном материале испы-
туемые склонны занижать оценки как труд-
ности, так и сложности, но при этом де-
монстрируют высокий интерес к решению, в 
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то время как на профессионально непривыч-
ном, как правило, переоценивают трудность 
задания, оценивая задания как неинтересные. 
То есть более простые для понимания и ре-
шения задачи описываются испытуемыми 
как более интересные и наоборот. 

В исследовании К. Дуэк были обнаруже-
ны и другие тенденции. Так, ученики, которых 
хвалили за приложенные усилия, продолжа-
ли любить сложные задачи. Как отмечает ис-
следователь, многие дети говорили, что чем 
труднее задачи, тем они интереснее. 

Анализируя результаты, К. Дуэк с кол-
легами обнаружили, что после опыта с особо 
трудными задачами результаты учеников, ко-
торые получали похвалу за способности, резко 
упали и оставались низкими даже тогда, 
когда им снова давали относительно легкие 
задачи. К. Дуэк связывает снижение резуль-
татов с потерей учащимися веры в собствен-
ные способности. При этом школьники, ко-
торых хвалили за старания, продолжали де-
монстрировать все более высокие и высокие 
результаты. Эти ребята использовали труд-
ные задачи для того, чтобы усовершенство-
вать свои умения, поэтому при повторном 
предъявлении легких задач они справлялись 
с ними очень быстро и демонстрировали вы-
сокие показатели. Резюмируя данное иссле-
дование, К. Дуэк пишет: «…можно сказать, 
что похвала способностям понизила коэф-
фициент интеллекта учащихся. А похвала за 
усилия повысила его» [4, c. 87]. 

На основе этого и многих других иссле-
дований разных возрастных групп людей 
К. Дуэк выявила, что существует два типа 
установок относительно собственных способ-
ностей и интеллекта, что позволило ей выде-
лить два типа имплицитных теорий интел-
лекта. 

Первый тип связан с установкой на дан-
ность (или заданностью). Люди с этой уста-
новкой верят в то, что им даны определенные 
нравственные качества, индивидуальность, 
определенное количество интеллекта и спо-
собностей. Такие люди вынуждены все время 
подтверждать, что они действительно обла-
дают данными качествами. Любая неудача 
воспринимается ими как посягательство на 
их интеллект и способности, кроме того, они 
вынуждены все время доказывать окружаю-

щим, что они образованы, умны или обла-
дают индивидуальностью [4, c. 16–17]. 

Второй тип теории интеллекта, выделен-
ный К. Дуэк, связан с установкой на рост 
(прирастание). Данная установка опирается 
на убеждение, что любые качества, таланты и 
способности человека могут быть развиты 
при целенаправленных усилиях личности, на 
том, что любой человек может меняться и 
развиваться. Такие люди не боятся прини-
мать на себя сложные задачи, не боятся по-
терпеть неудачу, ведь их установка говорит о 
том, что опыт и развитие невозможны без 
трудностей и ошибок [4, c. 17]. 

Мы решили проанализировать данные 
собственного эмпирического исследования с 
позиции двух имплицитных теорий интел-
лекта, выделенных и описанных К. Дуэк. На-
ше исследование было направлено на изуче-
ние успешности решения конвергентных за-
дач младшими школьниками в условиях раз-
личных мотивационных установок. Целью 
работы было определить, возможно ли, 
варьируя внешнюю мотивационную установ-
ку, получить изменения в успешности реше-
ния конвергентных задач младшими школь-
никами. 

Исследование проходило на базе Государ-
ственного бюджетного общеобразовательно-
го учреждения города Москвы «Лицей № 1561» 
с ноября 2016 г. по май 2017 г. В нем при-
няли участие 121 учащийся вторых классов в 
возрасте от 7 до 10 лет, среди которых было 
69 мальчиков и 52 девочки. 

Эмпирическое исследование проводилось 
в привычной для детей обстановке учебного 
класса. В ходе эксперимента детям предла-
гались для решения конвергентные задачи. 
Мы решили взять для работы именно конвер-
гентные задачи, так как они не предполагают 
расхождения в оценке правильности решения – 
ребенок либо решает такую задачу, либо нет. 
Под конвергентной мы понимали такую за-
дачу, которая имеет только одно правильное 
решение. Большинство школьных задач – это 
задачи именно такого типа [8, c. 228]. 

Мы подготовили для детей конвергент-
ные задачи двух видов: направленные на 
абстрактно-логическое мышление (детям бы-
ло необходимо установить аналогии, найти 
закономерности, продолжить ряды и т. п.) и 
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нацеленные на пространственное мышление 
(учащимся предлагалось изобразить геометри-
ческие фигуры или постройки с разных сто-
рон, произвести мысленные манипуляции с 
предметами и пр.). Всего было подготовлено 
восемь задач: по четыре на каждый интере-
сующий нас блок. Задачи были выполнены 
наглядно и представляли собой графическое 
изображение с текстовой инструкцией. В 
качестве основы при разработке задач нами 
были использованы материалы тетрадей и 
пособий А. И. Савенкова [7; 9]. Для каждого 
ребенка были собраны отдельные раздаточ-
ные комплекты с распечатанными заданиями.  

Исследование предполагало три серии 
эксперимента с использованием трех разных 
мотивационных установок. Задания, исполь-
зовавшиеся в каждой серии, были однотип-
ными. 

Первая серия эксперимента строилась во-
круг нейтральной установки, которая выпол-
няла для нас функцию контрольной. В рам-
ках данной серии детям сообщалось, что сейчас 
готовится к выходу новая тетрадь с задания-
ми для второклассников, но прежде, чем за-
пускать ее в производство, необходимо про-
верить, правильно ли подобраны задачи, не 
слишком ли они сложные или, наоборот, легкие. 
Таким образом, ученикам предлагалось помочь 
экспериментатору и попробовать решить 
предложенные задачи. Отдельно подчеркива-
лось, что отметка за эти работы ставиться не 
будет. 

В ходе второй серии эксперимента мы 
использовали соревновательную установку. 
Ученикам сообщалось, что задания, которые 
они выполняли в прошлый раз, настолько 
понравились руководству школы, что было 
принято решение провести конкурс и выяснить, 
кто же лучше всего справляется с такими за-
дачами. Данная установка является внешней 
по отношению к самой деятельности и близка 
к тому типу мотивов, который был обозначен 
М. В. Матюхиной как престижностная моти-
вация, относящаяся к узколичностным моти-
вам [5, c. 16]. 

Третья серия эксперимента также базиро-
валась на внешней мотивации узколичностно-
го плана, традиционно именуемой в психоло-
гии мотивацией избегания неудач, или отри-
цательной мотивацией [5, c. 16; 11, c. 227]. В 

рамках проведения данной серии ученикам 
предлагалось решить задачи, аналогичные 
предыдущим. При этом сообщалось, что те 
ученики, кто не справится с заданием, полу-
чит двойку по математике, и это согласовано 
с классным руководителем.  

Проведя таким образом три серии экспе-
римента, в которых принял участие каждый 
из учеников, мы перешли к выявлению 
имплицитных теорий интеллекта, которых при-
держивались учащиеся. Для этого мы пре-
дложили им выбрать из двух высказываний, 
отражающих две полярные установки – на 
данность или на развитие. После этого мы 
приступили к обработке и анализу получен-
ных данных. Мы анализировали процентное 
соотношение набранных учащимися баллов 
по отношению к максимально возможной 
цифре. Кроме того, отдельно обрабатывали 
блок логического и блок пространственного 
мышления. Проверка статистической значи-
мости полученных результатов осуществля-
лось с помощью φ* критерия углового пре-
образования Фишера. 

На первом этапе обработки данных мы 
выделили, какое количество школьников при-
держивается первой и второй имплицитной 
теории. Результаты выбора высказываний по-
казал, что у 21,5 % учащихся вторых классов 
доминирует имплицитная теория заданного 
интеллекта, а у 78,5 % – прирастающего интел-
лекта. 

Анализируя результаты, полученные в 
ходе второй серии эксперимента с соревно-
вательной установкой, мы выяснили, что сре-
ди школьников с доминирующей теорией за-
данности интеллекта у 15 % наблюдается па-
дение результатов, растут показатели успеш-
ности решения задач в 12 % случаев, и еще у 
73 % учащихся результаты решения задач 
остаются на уровне нейтральной установки. 
Для учащихся с имплицитной теорией при-
растания результаты оказались следующими: 
у 5 % успешность решения конвергентных 
задач снизилась, процент приросших успеш-
ных решений оказался почти таким же, как и 
при установке на данность, – 10 %, еще у 
85 % учащихся результаты успешности ре-
шения конвергентных задач осталось на преж-
нем уровне. Несмотря на кажущееся наличие 
различий по сравнению с нейтральной уста-
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новкой в количестве снизившихся и не изме-
нившихся успешных решений, методы мате-
матической статистики показали отсутствие 
значимых различий между полученными дан-
ными. 

Анализ отдельных блоков конвергент-
ных задач показал, что при решении задач 
как логического, так и пространственного ти-
па в условиях соревновательной установки 
учащиеся с обеими имплицитными теориями 
интеллекта показывают результаты успешно-
сти решения задач, не имеющие статистически 
значимых различий (см. Таб. 1). 

Таблица 1.  
Данные успешности решения конвергент-
ных задач логического и пространствен-
ного блоков в условиях соревновательной 
установки учащимися с различными 
имплицитными теориями интеллекта  

 

Блок логических задач  
 
 
Учащиеся 

 С
па
д 

ус
пе
ш
но
ст
и,

 
%

 

Ро
ст

 
ус
пе
ш
но
ст
и,

 
%

 

Н
ет

  
И
зм
ен
ен
ий

, 
%

 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

27  15  58  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

27  23  50  

Блок пространственных задач 
 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

15  23  62  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

8  27  64  

 

Схожие результаты мы получили и при 
анализе данных третьей серии эксперимента 
с использованием отрицательной мотивацион-
ной установки. Среди учащихся с имплицит-
ной теорией заданности интеллекта падение 
успешности решения конвергентных задач 
мы обнаружили в 12 % случаев, у 15 % уча-
щихся успешность решения задач выросла, 
неизменными остались результаты 73 % школь-
ников. У учащихся с установкой на развитие 
спад результатов показали 7 % второклассни-

ков, рост – 13 %, отсутствие изменений – 
80 % ребят. Анализ результатов по каждому 
блоку отдельно (логические и пространствен-
ные задачи) также не дал нам статистически 
значимых различий, несмотря на кажущиеся 
отличия в показателях (см. Таб. 2). 

Таблица 2.  
Данные успешности решения конвергент-
ных задач логического и пространствен-
ного блоков в условиях отрицательной 
установки учащимися с различными 
имплицитными теориями интеллекта 

Блок логических задач  
 
 
Учащиеся 

 С
па
д 

ус
пе
ш
но
ст
и,

 
%

 

Ро
ст

 
ус
пе
ш
но
ст
и,

 
%

 

Н
ет

  
И
зм
ен
ен
ий

, 
%

 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

19  19  62  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

14  22  64  

Блок пространственных задач 
 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

19  23  58  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

7  33  60  

 

Полученные нами данные свидетельствуют, 
что учащиеся второго класса с различными 
имплицитными моделями реагируют на варьи-
рование внешних мотивационных установок 
без значимых различий. Но что, если раз-
личия нужно искать не между, а внутри вы-
борки? Мы решили проанализировать дан-
ные по второй и третьей серии эксперимента 
внутри каждой из двух категорий учащихся. 
И именно здесь нами были обнаружены ста-
тистически значимые различия. Оказалось, 
что у учащихся с доминирующей установкой 
на развитие статистически значимо на уровне 
р≤0,01 (ϕ∗эмп = 2,37) уменьшается число па-
дений успешности при решении логических 
конвергентных задач в условиях отрицатель-
ной установки по сравнению с соревнователь-



 

 144

ной. А различие между не изменившимися 
результатами статистически значимо на уровне 
на уровне р≤0,05 (ϕ∗эмп = 2,08). 

Полученные нами результаты позволяют 
сделать вывод о том, что успешность реше-
ния конвергентных задач действительно мо-
жет быть изменена за счет варьирования вне-
шней мотивационной установки. При этом у 
учащихся с прирастающей теорией интел-
лекта достоверно реже наблюдается спад резуль-
татов решения логических задач в условиях 
отрицательной установки, нежели соревнова-
тельной, что позволяет нам говорить о том, 
что учащиеся с установкой на развитие мень-
ше реагируют на угрозу получения двойки, 
чем на ситуацию соревнования, которая дает 
одинаковое число падения результатов реше-
ния задач для учащихся с отличающимися 
имплицитными теориями. Учащиеся, придер-
живающиеся прирастающей теории интел-
лекта, не боятся получить плохую отметку, 
так как, исходя из подхода К. Дуэк, неудача и 
плохие отметки не пугают данную категорию 
детей, а указывают им на возможные зоны 
развития и открывают возможности для даль-
нейшего обучения. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются результаты 

эмпирического изучения успешности реше-
ния конвергентных задач в условиях различ-
ных мотивационных установок учащимися 
вторых классов г. Москвы с двумя разными 
типами имплицитных теорий интеллекта. 
Исследование опирается на социокогнитивный 
подход К. Дуэк, выделившей и описавшей 
два типа установок по отношению к собствен-
ному интеллекту и способностям – установку 
на данность (заданная теория интеллекта) и 
установку на развитие (прирастающая теория 
интеллекта). 

Ключевые слова: мотивация, мотивацион-
ная установка, младший школьный возраст, 
конвергентные задачи, решение задач, импли-
цитные теории интеллекта. 

SUMMARY 
The article examines the results of an 

empirical study of the success of solving 
convergent problems in conditions of different 
motivational attitudes by pupils of the second 
classes of Moscow with two different types of 

implicit theories of intelligence. The research is 
based on K. Dweck’s socio-cognitive approach, 
which singled out and described two types of 
attitudes toward their own intellect and abilities-
setting for a given (entity theory of intelligence) 
and setting for development (the incremental 
theory of intelligence). 

Key words: motivation, motivational attitu-
de, primary school age, convergent tasks, solving 
problems, implicit theories of intelligence. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ 
СКЛОННОСТИ  
УЧАЩИХСЯ 9-Х КЛАССОВ 

 
 
    рофессиональные склонности являются 

одной из важнейших составляющих профес-
сионального самоопределения. Проблеме про-
фессионального самоопределения посвящено 
большое количество работ, среди них можно 
отметить работы М. Р. Гинзбурга [1], Е. А. Кли-
мова [3], Н. С. Пряжникова [7], В. Ф. Сафина 
[10], С. Н. Чистяковой [12], Л. М. Митиной 
[8] др. Изучением профессиональных интере-
сов и склонностей подростков и старшеклас-
сников занимались Н. Н. Таньков [11], Г. В. Ре-
запкина [9] и др. Вопросы профориентации 
разрабатывали Э. Ф. Зеер [2], Н. С. Пряжни-
ков [6], П. С. Лернер [5], Л. И. Кузнецова [4] 
и др. 

На современном этапе развития обще-
ства проблема изучения профессиональных 
склонностей не утратила своей актуальности, 
а в связи с меняющимися условиями жизни 
(изменениями в системе образования, появле-
нием новых профессий, усложнением профес-
сиональных требований) приобрела особую 
значимость. Проблема профессионального само-
определения особенно остро стоит перед 
учащимися 9-х классов. Именно в 9-м классе 
нужно определиться с вариантами продолже-

ния обучения, которое должно быть по воз-
можности связано с будущей профессией. 
После 9-го класса часть учащихся уходят про-
должать образование в колледжи, а часть вы-
бирает один из возможных профилей обуче-
ния в 10–11-х классах. В связи с этим изу-
чение профессиональных склонностей уча-
щихся является важным и значимым в на-
стоящее время. 

Целью исследования явилось изучение 
профессиональных склонностей учащихся 9- 
го класса в зависимости от половой принад-
лежности и их связи с интеллектом. 

Гипотеза исследования состояла в том, 
что профессиональные склонности мальчи-
ков и девочек различны и имеют связь с по-
казателями интеллекта. В исследовании при-
няли участие учащиеся 9-х классов обще-
образовательной школы г. Брянска в количе-
стве 55 человек, из них 26 мальчиков и 29 
девочек. 

Для достижения цели исследования и 
проверки выдвинутой гипотезы использова-
лись следующие методики: методика «Карта 
склонностей» и методика «Прогрессивные 
матрицы Равена». Для доказательства досто-
верности различий использовался непараметри-
ческий U-критерий Манна Уитни, для уста-
новления связей – коэффициент корреляции 
Rs Спирмена. Математическая обработка резуль-
татов исследования проведена с использо-
ванием программы статистической обработ-
ки данных SPSS (версия 22.00) и программы 
Excel. 

Средние значения профессиональных склон-
ностей мальчиков и девочек – учащихся 9-х 
классов представлены в таблице 1. 

Как видно из таблицы 1, у мальчиков 
больше выражены спортивные, инженерно-
технические и информационно-технологиче-
ские склонности, и менее выражены твор-
ческие, медицинские филологические, соци-
ально-педагогические и юридические склон-
ности по сравнению с девочками. Все указан-
ные различия статистически достоверны. 

Наиболее выражены среди всех склон-
ностей у мальчиков спортивные, коммуника-
тивные, информационно-технологические и  
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Таблица 1. 
Средние значения профессиональных 
склонностей мальчиков и девочек – 

учащихся 9-х классов 
 

 

М
ал
ьч
ик

и 

Д
ев
оч
ки

 

До
ст
ов
ер
но
ст
ь 

ра
зл
ич

ий
 

Спортивные 5,12 2,66 0,001* 
Организаторские 3,46 4,76 0,058 
Аналитико- 
математические 

3,15 2,55 0,333 

Инженерно- 
технические 

3,73 1,21 0,000* 

Информационно- 
технологические 

4,27 1,66 0,000* 

Коммуникативные 4,35 5,34 0,073 
Творческие 2,92 4,93 0,002* 
Медицинские 1,65 3,38 0,004* 
Экономические 2,81 2,41 0,798 
Филологические 2,15 3,66 0,027* 
Природоохранные 1,65 2,48 0,044 
Социально- 
педагогические 

3,27 4,79 0,003* 

Юридические 3,6 4,79 0,008* 
Лингвистические 2,4 1,90 0,344 

 

В столбце достоверность различий указаны асимп-
тотические значимости. 
*различия статистически достоверны 

 

инженерно-технические, у девочек – комму-
никативные, творческие, социально-педаго-
гические, юридические и организаторские 
склонности. 

Наименее выражены среди других склон-
ностей у мальчиков природоохранные, меди-
цинские и филологические, у девочек – ин-
женерно-технические, информационно-техно-
логические, лингвистические склонности. 

Средние значения составляющих интел-
лекта мальчиков и девочек – учащихся 9-х 
классов представлены в таблице 2. 

Как видно из таблицы 2, достоверных 
различий в составляющих интеллекта между 
мальчиками и девочками не выявлено. Полу-
ченные данные согласуются с данными диф-
ференциальной психологии о том, что по коэф-
фициенту интеллекта мальчики и девочки не 
отличаются. 

Таблица 2. 
Средние значения составляющих 
интеллекта мальчиков и девочек – 

учащихся 9-х классов 
 

 Мальчики Девочки 
 

Достоверность 
различий 

 

А 10,74 11,06 0,798 

В 10,74 11,00 0,228 

С 8,09 8,12 0,843 

D 7,57 8,69 0,107 

Е 4,43 4,62 0,219 

О.б. 41,57 43,50 0,161 

IQ 97,96 101,31 0,577 
 

A - принцип взаимосвязи в структуре матриц;  
В - аналогия между парами фигур;  
С - принцип прогрессивных изменений в фигурах 
матриц;  

  D - принцип перегруппировки фигур;  
 E - принцип разложения фигур на элeмeнты. 

 

Мальчики и девочки лучше выполняют 
задания на принцип взаимосвязи в структуре 
матриц (серия А), на аналогии между парами 
фигур (серия В) и хуже – на принцип раз-
ложения фигур на элементы (серия Е). 

Корреляционные связи между профес-
сиональными склонностями и составляющи-
ми интеллекта мальчиков – учащихся 9-го 
класса представлены в таблице 3. 

Как видно из таблицы 3, у мальчиков 
обнаружены прямые связи между аналитико-
математическими склонностями и результа-
тами по серии А, которые определяются 
уровнем внимaтельноcти, уровнем статисти-
ческого представления, воображения и уров-
нем визуального различия (rs=0,590; p≤0,01), 
между аналитико-математическими склон-
ностями и результатами по серии В, которые 
определяются способностью к линейной диф-
ференциации и суждениям (умозаключениям) 
на основе линeйныx взаимосвязей (rs=0,714; 
p≤0,01) между аналитико-математическими 
склонностями и коэффициентом интеллекта 
(rs=0,693; p≤0,01), между инженерно-техниче-
скими склонностями и результатами по серии 
В, которые определяются способностью к ли-
нейной дифференциации и суждениям (умо-
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заключениям) на основе линeйныx взаимо-
связей (rs=0,550; p≤0,05). Связей между дру-
гими профессиональными склонностями и 
интеллектом не выявлено. Таким образом, 
аналитико-математические склонности име-
ют наибольшее количество связей с интел-
лектом по сравнению с другими профессио-
нальными склонностями. 

Значимые корреляционные связи между 
профессиональными склонностями и составляю-
щими интеллекта мальчиков изображены на 
рисунке 1. 

 

Рис. 1. Корреляционные плеяды между про- 
фессиональными склонностями и составляю-
щими интеллекта мальчиков: 

__________ - положительная корреляция при р≤0,01 
_ _ _ _ _ _ _  -положительная корреляция при р≤0,05 
 

Полученные результаты свидетельству-
ют о том, что мальчики с высокими пока-

зателями интеллекта имеют аналитико-ма-
тематические и инженерно-технические склон-
ности. 

Корреляционные связи между профессио-
нальными склонностями и составляющими 
интеллекта девочек – учащихся 9-го класса 
представлены в таблице 4. 

Как видно из таблицы 4, у девочек обна-
ружены прямые связи между спортивными 
склонностями и результатами по серии А, 
которые определяются уровнем внимaтель-
ноcти, уровнем статистического представле-
ния, воображения и уровнем визуального раз-
личия (rs=0,452; p≤0,05), между инженерно-
техническими склонностями и результатами 
по серии С, которые определяются способно-
стью к динамической (быстрой) наблюдатель-
ности и прослеживанию непрерывных изме-
нений, динамической внимательностью и 
воображением, способностью представлять 
(rs=0,441; p≤0,05), между информационно-
технологическими склонностями и результа- 
тами по серии С, которые определяются спо-
собностью к динамической (быстрой) наблю-
дательности и прослеживанию непрерывных  

Таблица 3. 
Корреляционные связи между профессиональными склонностями и составляющими 

интеллекта мальчиков – учащихся 9-го класса 
 

 Серия А Серия B Серия C Серия D Серия E IQ 
Спортивные 0,362 0,166 -0,070 0,100 0,055 0,362 
Организаторские 0,196 0,196 0,437 0,109 0,080 0,062 
Аналитико- 
математические 0,590** 0,714** 0,351 0,242 0,366 0,693** 

Инженерно- 
технические 0,426 0,550* 0,201 0,142 0,434 0,436 

Информационно- 
технологические -0,042 0,148 0,411 0,328 -0,032 0,130 

Коммуникативные 0,129 -0,348 -0,215 -0,164 -0,143 -0,410 
Творческие 0,076 0,223 0,368 0,139 -0,013 0,099 
Медицинские 0,032 -0,454 -0,256 -0,108 -0,064 -0,426 
Экономические 0,186 0,108 0,070 -0,075 0,317 0,103 
Филологические 0,287 -0,085 -0,146 -0,144 0,112 -0,091 
Природоохранные 0,026 0,134 0,001 -0,151 0,291 0,088 
Социально- 
педагогические 0,217 0,003 -0,061 -0,211 0,247 0,109 

Юридические -0,079 0,038 0,235 -0,027 0,301 0,261 
Лингвистические 0,155 -0,129 0,128 -0,005 -0,271 0,155 

*Положительная корреляция при р≤0,05 
** Положительная корреляция при р≤0,01 

Аналитико-математические 
склонности 

Серия С

Серия А

Серия В

Информационно-
технологические склонности 

Серия D

Серия E

IQ
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изменений, динамической внимательностью 
и воображением, способностью представлять 
(rs=0,416; p≤0,05), между юридическими склон-
ностями и результатами по серии А, которые 
определяются уровнем внимaтельноcти, уров-
нем статистического представления, вообра-
жения и уровнем визуального различия 
(rs=0,437; p≤0,05), и обратная связь между 
лингвистическими способностями и резуль-
татами по серии Е, которые определяются 
способностью наблюдать сложное количест-
венное и качественное развитие кинeтическиx, 
динамических рядов, т. е. высшей формой 
абстракции и динамического синтеза (rs=-
0,480; p≤0,05). 

Значимые корреляционные связи между 
профессиональными склонностями и со-
ставляющими интеллекта девочек изобра-
жены на рисунке 2. 

Полученные результаты свидетельствуют 
о том, что девочки с высокими показателями 
интеллекта имеют как инженерно-техниче-
ские и информационно-технологические склон-
ности, так и спортивные и юридические склон-
ности. 

 

Рис. 2. Корреляционные плеяды между 
профессиональными склонностями и состав-

ляющими интеллекта мальчиков: 
_ _ _ _ _ _ _ -положительная корреляция при р≤0,05 
…………… - отрицательная корреляция при р≤0,05 
 

На основе анализа результатов исследо-
вания можно сделать следующие выводы. 

Обнаружены статистически значимые раз-
личия в профессиональных склонностях маль-
чиков и девочек – учащихся 9-х классов. У 
мальчиков больше выражены спортивные, 
инженерно-технические и информационно-
технологические склонности и менее выра-
жены творческие, медицинские, филологиче-
ские, социально-педагогические и юридиче-
ские склонности по сравнению с девочками. 

Достоверных различий по коэффициенту 
интеллекта между мальчиками и девочками 
не установлено. 

Таблица 4 
Корреляционные связи между профессиональными склонностями и составляющими 

интеллекта девочек – учащихся 9-го класса 
 

 А B C D E IQ 
Спортивные 0,452* 0,068 -0,269 0,165 -0,281 0,118 
Организаторские 0,011 0,177 0,213 -0,205 0,057 -0,052 
Аналитико- 
математические 0,240 0,355 0,151 0,015 -0,027 0,153 

Инженерно- 
технические 0,239 -0,080 0,441* 0,393 0,028 0,299 

Информационно- 
технологические 0,131 0,018 0,416* 0,086 0,020 0,361 

Коммуникативные 0,301 -0,154 0,388 -0,370 -0,207 -0,047 
Творческие 0,097 -0,240 0,059 -0,384 0,014 -0,246 
Медицинские -0,106 0,267 -0,002 -0,234 -0,273 -0,170 
Экономические 0,004 0,046 0,232 -0,039 -0,069 0,152 
Филологические -0,102 0,070 0,024 -0,386 -0,295 -0,176 
Природоохранные 0,035 0,321 0,006 0,037 -0,315 0,028 
Социально- 
педагогические 0,264 -0,075 0,245 -0,217 -0,037 0,052 

Юридические 0,437* -0,145 0,352 -0,212 0,100 0,183 
Лингвистические -0,217 -0,202 0,125 -0,100 -0,480* -0,265 

*различия статистически достоверны при р≤0,05 

Спортивные  
склонности 

Серия С 

Серия А 

Серия В Инженерно- 
технические склонности 

Серия E 

IQ 

Информационно-
технологические 

Лингвистические 
склонности 

Серия D 
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У мальчиков наибольшее количество свя-
зей зафиксировано между аналитико-матема-
тическими склонностями и показателями 
интеллекта. Мальчики с высокими показате-
лями интеллекта имеют аналитико-математи-
ческие и инженерно-технические склонно-
сти. 

Профессиональные склонности девочек 
менее связаны с показателями интеллекта по 
сравнению с мальчиками. Девочки с высоки-
ми показателями интеллекта имеют как ин-
женерно-технические и информационно-техно-
логические склонности, так и спортивные и 
юридические склонности. 

Результаты исследования могут быть ис-
пользованы педагогами и школьными психо-
логами для проведения дифференциации 
обучения, профориентационной работы с 
учащимися и создают условия для формиро-
вания самостоятельного, осознанного выбора 
будущей профессиональной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье приводятся результаты эмпири-

ческого исследования профессиональных склон-
ностей мальчиков и девочек – учащихся 9-х 
классов. Установлены статистически значи-
мые различия в профессиональных склонно-
стях. Выявлены связи профессиональных 
склонностей с показателями интеллекта. По 
коэффициенту интеллекта значимых разли-
чий между мальчиками и девочками не за-
фиксировано. Наиболее сильная связь обна-
ружена между аналитико-математическими 
склонностями и показателями интеллекта маль-
чиков. 

Ключевые слова: профессиональные 
склонности, интеллект, учащиеся, мальчики, 
девочки. 

SUMMARY 
The article presents the results of an 

empirical study of the professional inclinations 
of boys and girls – students of the 9th grade. 

Statistically significant differences in the 
pro-fessional inclinations have been established. 
The relates between professional inclinations and 
intelligence indicators are revealed. According to 
the intelligence coefficient, there are no signifi-
cant differences between boys and girls. The 

strongest connection is found between ana-
lytic-mathematical inclinations and the 
intelligence of boys. 

Key words: professional inclinations, 
intellect, students, boys, girls. 
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УДК 159.99 
 
ПРЕОБЛАДАЮЩИЕ 
СТРАТЕГИИ ПРИ 
ЭМОЦИОНАЛЬНОМ 
ВЫГОРАНИИ И БУЛЛИНГЕ      
В ШКОЛЕ: СОТРУДНИЧЕСТВО 
ИЛИ ИЗБЕГАНИЕ? 

 
 
     бзорно-аналитическое исследование на-

правлено на сопоставление результатов, 
представленных в наиболее свежих публика-
циях о стратегиях поведения в конфликте у 
учителей и у школьников. В статье рассма-
триваются наиболее распространенные в шко- 
ле стратегии поведения в контексте острых 
проблем образования. К ним, несомненно, 
можно отнести эмоциональное выгорание 
учителей и школьный буллинг подростков. 

Под буллингом будем подразумевать си-
стематическую травлю подростка в школе, 

преимущественно сверстниками, с учетом то-
го, что некоторая часть школьников осознает 
агрессивность учителей, считая их источни-
ком психологического насилия в школе. 

Эмоциональное выгорание личности учи-
теля как сложный синдром имеет стадии раз-
вития и проявляется в редукции профессио-
нальных обязанностей, эмоциональной и 
личностной отстраненности учителя от кол-
лег и учеников. Для эмоционального выгора-
ния личности характерно хроническое пере-
живание негативных эмоций в отношении 
других людей и формирование негативной 
экзистенциальной позиции, а также суждений, 
оправдывающих педагогическое насилие и 
безразличие. На уровне физиологии при эмо-
циональном выгорании появляются сомати-
ческие проявления хронического стресса, на-
капливается эмоциональное и интеллектуаль-
ное истощение ресурсов личности из-за не-
возможности ни справиться с многочислен-
ными стрессорами, ни качественно улучшить 
профессиональную деятельность и отноше-
ние к ней. 

Актуальность исследования определяет-
ся распространенностью проблемы эмоцио-
нального выгорания среди учителей, их под-
верженностью деформирующим факторам про-
фессиональной среды. С другой стороны, 
многие подростки также не могут противо-
стоять физическому и преобладающему в 
школе психологическому насилию, система-
тически подвергаются травле, применяя не-
эффективные стратегии поведения в конфлик-
тных ситуациях. 

Обзор результатов различных исследова-
ний и их теоретический анализ позволит 
обобщить интересные данные и увидеть но-
вые возможности их применения. Существу-
ет практическая польза предпринятого в статье 
сопоставления неэффективных, но преобла-
дающих у учителей и школьников стратегий 
в иллюстрации масштабности их применения 
и их типичных последствий для основных 
участников образовательного процесса. 

Проявления эмоционального выгорания 
и затяжных конфликтов знакомы многим 
учителям, которые испытывают затруднения 
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в применении эффективных стратегий. Если 
недостаточное применение сотрудничества в 
школе связано с отсутствием навыков, не-
обходимо грамотно организовать обучение 
школьников и профессиональную переподго-
товку учителей. Но, возможно, в формализме 
и отстраненности учителя, не желающего 
искать компромисс или основу для сотрудни-
чества, проявляется его эмоциональное выго-
рание. В этом случае необходима актуали-
зация тенденций личностно-профессиональ-
ного роста и самосовершенствования. 

Проанализировав данные современных 
исследований, можно сформулировать основ-
ные выводы относительно преобладающих 
стратегий поведения в конфликте как у учи-
телей школы, так и у подростков в контексте 
проблем эмоционального выгорания и бул-
линга. 

М. В. Науменко и С. В. Жолудева прове-
ли исследование корреляционных связей сти-
лей поведения в конфликте и синдрома эмо-
ционального выгорания на выборке из 90 
учителей одной из общеобразовательных 
школ г. Ростов-на-Дону. По полученным ре-
зультатам лишь 22,5 % учителей школы со 
стажем свыше 5 лет без синдрома эмоцио-
нального выгорания, у остальных присутствует 
эмоциональное выгорание, в том числе, у 
45 % – выраженного характера [8, с. 263]. Ис-
следованием этих авторов доказано наличие 
у учителей корреляционной связи синдрома 
эмоционального выгорания со стратегиями 
поведения в конфликте: уступка и избегание, 
а также обратная связь синдрома эмоциональ-
ного выгорания со стратегиями сотрудниче-
ства и компромисса на уровне статистиче-
ской значимости по критерию Спирмена 
р=0,005. Стратегию сотрудничества в той же 
выборке используют лишь 15 %, а компромис-
са – 20 % [8, с. 264]. 

Интерпретируя эти данные, можно пред-
положить, что они свидетельствуют о низком 
уровне владения конструктивными страте-
гиями поведения в конфликте учителями 
школы, в которой проходило исследование 
или об отсутствии мотивации к их приме-
нению. У учителей с эмоциональным выго-

ранием преобладание стилей уступка и избе-
гание свидетельствует о доминировании слабой 
позиции в ситуации конфликта. Это может 
быть проявлением характерного для эмоцио-
нального выгорания истощения. Но такая по-
зиция исключает возможность что-то изме-
нить, оставляя неизменными те факторы, ко-
торые привели выгорающего учителя к исто-
щению. Полный отказ от реализации соб-
ственных интересов, уход от подлинного ре-
шения конфликтов, уступая и избегая там, 
где необходимо совмещать интересы, лишь 
создают видимость бесконфликтности учителя 
ценой его неудовлетворенности, истоще-
ния и в конечном счете озлобленности – 
типичных проявлений эмоционального вы-
горания личности. 

Те же стратегии, но у школьников и в 
контексте школьного буллинга изучались 
В. Н. Бутенко и О. Н. Сидоренко на примере 
подростков одной из школ г. Красноярска. 
По результатам опроса подростков в школе 
психологическое насилие преобладает над 
физическим насилием [1, с. 143]. По мнению 
подростков, преобладающими формами на-
силия, с которыми они сталкиваются в школе, 
«…являются: унижения, сплетни и интриги, 
угрозы, исключение из совместной деятель-
ности» [1, с. 142–143]. 

Унижение – самая распространенная 
форма, которую отметили 34 % опрошенных 
В. Н. Бутенко и О. Н. Сидоренко подростков 
[1, с. 140]. Интересно, что агрессоры – под-
ростки, условно отнесенные авторами к 
«обидчикам», отметили, что помимо высмеива-
ния (30 %), распространения ложных слухов 
о «жертвах» (28 %) и исключения их из 
совместной деятельности (26 %), они прибе-
гают к физическому насилию наравне с на-
смешками (24 %), порче вещей «жертвы» 
(12 %) [1, с. 141]. 

У обидчиков преобладает стратегия пре-
следования, они заручаются поддержкой одно-
классников, а жертва не способна оказать 
противодействие в силу отсутствия навыков, 
смелости и социальной поддержки. Таким 
образом, работать нужно не только с явно 
агрессивными детьми, но и со скрытыми не-
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гативными лидерами класса, обучая их со-
циально приемлемым навыкам позитивного 
лидерства. Особое внимание необходимо 
уделять психологическому климату всего клас-
са, групповой динамике и проявлениям кон-
формизма. Потенциальных «жертв» важно не 
только максимально интегрировать в совмест-
ную деятельность с активной частью класса, 
но желательно расширять их поведенческий 
репертуар, в том числе за счет стратегии про-
тиводействия, там, где не получается достиг-
нуть компромисса или выстроить сотрудни-
чество. 

Подростки, которые регулярно подвер-
гаются насилию со стороны сверстников в 
школе, крайне редко прибегают к помощи 
взрослых. Родителям о травле в школе рас-
сказывают лишь 6 % подростков, а в 10 % 
случаев рассказывают о проблеме учителю и, 
вероятно, подвергаются новым нападкам. 
Обидчики поясняют свою агрессию тем, что 
жертва рассказала учителю о других учени-
ках (12 %) без оговорки о несправедливости 
или необоснованности поступка. Возможно, 
обращение к учителю было необходимо, но 
оно могло быть проявлением косвенной 
агрессии. В 7 % ответов обидчики были не-
довольны подчинением жертвы учителю, а в 
5 % случаев было достаточно того, что жертва 
нравится учителю [1, с. 141]. 

Получается, что обидчики осознают агрес-
сивность своих действий, но не всегда могут 
их обосновать, иногда откровенно находят 
минимальный повод, не опасаясь серьезного 
вмешательства в конфликт со стороны учи-
теля. Дети, подвергающиеся насилию, не 
умеют противостоять агрессии и не способны 
находить эффективную социальную поддержку. 
Возможно, бездействие учителей усугубляет 
конфликт подростков и разрушает их веру в 
помощь взрослых. 

Можно предположить, что у жертв на-
силия в школе присутствует хроническое 
противоречие переживаний и тех форм внеш-
него поведения, которые они могут себе поз-
волить. По данным В. Н. Бутенко и О. Н. Си-
доренко, 22 % жертв систематического наси-
лия в школе желают ответить своим обидчи-

кам тем же, а 18 % испытывают ненависть и 
злобу. Получается, что в сумме 40 % жертв 
живут с подавленной агрессией, т. к. по дан-
ным тех же авторов, у жертв школьного бул-
линга статистически достоверно преобладает 
пассивная позиция в конфликте и лишь в 6 % 
случаев предпринимается попытка объяснить-
ся с обидчиком. В ситуации хронического 
конфликта у них преобладают неэффектив-
ные стратегии: уклонение, избегание, уступ-
ка. По данным В. Н. Бутенко и О. Н. Сидо-
ренко, 16 % жертв стараются сделать вид, что 
ничего не происходит, 11 % игнорируют 
обидчиков, но по тем же данным, жертв са-
мих чаще исключают из совместной деятель-
ности (26 %). 

Физическое избегание новых конфлик-
тов проявляется в том, что 8–9 % жертв школь-
ного буллинга пропускают школу [1]. Субъек-
тивно оправданные для ребенка пропуски 
школы тем не менее отражаются на его успе-
ваемости, неизбежно запускают виток новых 
конфликтов – уже с учителями и родителями. 
Можно предположить, что в безвыходном 
для ребенка положении происходит сомати-
зация хронического стресса, вероятно разви-
тие субдепрессии и школьных фобий. Если 
вновь обратиться к статистике тех же авто-
ров, 19 % жертв на момент исследования уже 
испытывали подавленность, а 13 % – вину и 
стыд. 

Возникает ряд вопросов о воспитатель-
ной функции школы, о качестве организации 
сотрудничества и групповой работы учащих-
ся, о работе по сплочению и развитию уче-
нической группы, о стиле педагогического 
руководства и о педагогической философии 
учителя. Почему становится возможным исклю-
чение почти в 1/3 случаев одних учеников 
другими учениками из совместной деятель-
ности, если сотрудничество учащихся необ-
ходимо для обеспечения организационного 
единства класса и решения большинства 
образовательных задач? Каким образом раз-
вивать мотивацию и навыки сотрудничества 
у школьников, если психологический климат 
ученической группы и безразличие учителя 
этого не позволяют? 
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Сложно обеспечить необходимые усло-
вия для сотрудничества, если большая часть 
учителей применяет другие стратегии, в том 
числе избегание и уступку. Эти стратегии 
неэффективны как для подростков – жертв 
буллинга, так и для самих учителей. Страте-
гии избегания и уступок, по данным разных 
авторов, чьи исследования рассматривались в 
данной статье, достоверно связаны с пози-
цией жертвы школьного буллинга у подрост-
ков и с наличием синдрома эмоционального 
выгорания у учителей. И те и другие испы-
тывают хронический стресс, неудовлетворен-
ность собой и окружением, ощущают проти-
воречивые переживания: злость и подавлен-
ность; немотивированны и неэффективны в 
своей основной деятельности, ощущают себя 
заложниками жизненных обстоятельств без 
возможности существенно изменить собствен-
ное положение. 

Констатация корреляционной связи стра-
тегий сотрудничества и компромисса с отсут-
ствием эмоционального выгорания у учите-
лей не отвечает на вопрос, являются ли эти 
стратегии факторами коррекции эмоциональ-
ного выгорания или просто учителя без вы-
горания дольше сохраняют способность к 
сотрудничеству и компромиссу? Однако 
можно обоснованно утверждать, что данные 
стратегии достоверно чаще присутствуют у 
учителей без симптомов эмоционального вы-
горания личности и практически отсутствуют 
у учителей со сложившимся синдромом. К 
сожалению, учителей с эмоциональным вы-
горанием большинство, а стратегии ком-
промисса и тем более сотрудничества не 
являются преобладающими, но в сумме учи-
телей, способных их применять, в выборке 
М. В. Науменко и С. В. Жолудевой, оказа-
лось 35 %. 

С точки зрения А. К. Марковой, способ-
ность к сотрудничеству входит в состав со-
циальной компетентности в структуре про-
фессиональной компетентности специалиста 
[7]. Многие исследователи соглашаются с 
необходимостью совершенствования профес-
сиональной подготовки будущих педагогиче-
ских кадров на этапе их обучения в вузе. 

Е. В. Салимуллина обращает внимание 
на необходимость вовлечения студентов педа-
гогического направления подготовки в волон-
терскую, социально-проектную деятельность 
и студенческое самоуправление для развития 
их социальной смелости и активности, про-
фессиональной культуры, лидерских качеств. 
Тот же автор пишет о значимости расшире-
ния представлений студентов о требованиях 
к личности, необходимости «сопоставить 
уровень своей готовности к социально значи-
мой деятельности с требованиями, предъяв-
ляемыми обществом» [9, с. 192]. Под ожида-
ниями общества понимается проявление мо-
лодыми специалистами активной жизненной 
позиции, «новые подходы в решении актуаль-
ных проблем образовательного процесса в 
современной школе. От современных выпуск-
ников педагогического вуза ждут неординар-
ных, смелых идей, обеспечивающих как раз-
витие образовательной системы в целом, так 
и личностное развитие школьников» [9, с. 194]. 

Владение учителем стратегией сотрудни-
чества предполагает искусство совмещения 
интересов сторон и является сильной пози-
цией личности в ситуации конфликта. Сотруд-
ничество предполагает уверенность, социаль-
ную смелость, гибкость и креативность мыш-
ления, позитивное отношение к людям, про-
социальную направленность личности, разви-
тую культуру общения. Там, где полное со-
вмещение интересов объективно невозможно, 
приемлема стратегия компромисса, предпо-
лагающая частичные и взаимные уступки 
сторон. Ценно, что стратегии сотрудничества 
и компромисса не коррелируют ни с по-
зицией жертвы, ни с позицией обидчика. 

С одной стороны, для применения стра-
тегии сотрудничества необходим определен-
ный уровень личностной зрелости, но с другой 
стороны, сам личностный рост невозможен 
без преодоления субъектом собственной сла-
бости и зависимости через череду нравствен-
ных выборов, влекущих за собой социально 
смелые поступки в различных ситуациях. 

Каждый поступок и тем более их систе-
ма, вошедшая в привычку и ставшая привыч-
ной линией просоциального (или асоциаль-
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ного) поведения субъекта, имеет ключевое 
значение для дальнейшего развития (или де-
градации) личности как подростка, так и 
взрослого человека, в том числе учителя. Из 
личностей складываются ученические груп-
пы и педагогические коллективы. Согласимся 
с точно подмеченным В. П. Зинченко аспектом, 
применив его к педагогической реальности: 
«О том, что личность – основание коллекти-
ва, мало кто вспоминает» [6]. 

Ни личность ребенка, ни личность учите-
ля как будто неинтересны, так как оба субъек-
та образовательных отношений зачастую рас-
сматриваются исходя из их функций, обязан-
ностей, недостатков и взаимных претензий. 
От внимания ускользает потенциал личности, 
система субъективных смыслов не только 
учителя, но и его учеников. На наш взгляд, 
актуализация тенденций личностно-профес-
сионального роста учителя может стать экзи-
стенциальным основанием его сотрудничества 
с коллегами, учениками и их родителями. 

В. П. Зинченко оптимистично пишет, что 
«…встречаются полноценные личности, обла-
дающие не расчлененным, а цельным Я. И, 
если земля еще вертится, то исключительно 
благодаря тому, что они еще есть» [6, с. 44]. 
Учитывая наличие учителей без эмоциональ-
ного выгорания (22,5 %), способных к со-
трудничеству (15 %) и к компромиссу (20 %) 
по статистике М. В. Науменко и С. В. Жолу-
девой, можно надеяться на эволюцию отно-
шений в школе. 

Таким образом, по данным авторов, стра-
тегии избегания и уступки преобладают у 
большинства подростков, подвергающихся 
школьному буллингу, и у большинства учи-
телей с эмоциональным выгоранием лично-
сти. 

Стратегии сотрудничества и компромис-
са у учителей представлены в меньшей сте-
пени, но достоверно связаны с отсутствием 
синдрома эмоционального выгорания лично-
сти. Стратегии сотрудничества и компромис-
са у подростков не имеют значимой стати-
стической связи с ролью жертвы или обидчи-
ка в условиях школьного буллинга. 

Учителей с синдромом эмоционального 
выгорания личности и подростков, система-

тически подвергающихся травле в школе, 
объединяет не только преобладание страте-
гий избегания и уступки, но и негативные 
противоречивые эмоциональные пережива-
ния с вероятностью последующей соматиза-
ции стресса. 

Пассивная позиция в ситуации хрониче-
ского конфликта вступает в противоречие с 
подавленной агрессией как у подростков, так 
и у учителей, использующих стратегии ус-
тупка и избегания. Неразрешенные конфлик-
ты усугубляются новыми противоречиями с 
окружением, что требует обучения как учи-
телей, так и школьников навыкам противо-
действия агрессии, реализации интересов 
через сотрудничество и компромисс, поиску 
социальной поддержки. 

Сильная позиция личности в неоднознач-
ной или конфликтной ситуации складывается 
через личный опыт социально смелых по-
ступков и сотрудничества. Одно из ключевых 
условий сотрудничества в школе – личност-
но-профессиональный рост учителей и бе-
режное развитие лучших сторон индивиду-
альности учеников, так как из их личностей 
складываются педагогические и ученические 
коллективы. 

Устойчивые к эмоциональному выгора-
нию учителя, владеющие стратегиями со-
трудничества и компромисса, а также лично-
стно пригодные к педагогической деятельно-
сти выпускники вузов и школьники, не под-
держивающие травлю одноклассников, нуж-
даются в дополнительной поддержке обще-
ства, т. к. являются основным потенциалом 
образования «с человеческим лицом».  

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализированы статистиче-

ские данные и результаты научных исследо-
ваний, приведенные различными авторами в 
рецензируемых журналах 2015–2017 годов. 
Обнаружены совпадения в преобладании 
стратегий уступка и избегания у большинства 
учителей с эмоциональным выгоранием и у 
подростков, неспособных противостоять на-
силию в школе. Стратегии сотрудничества и 
компромисса характерны для учителей без 
эмоционального выгорания и рассматриваются 
как потенциал эволюции отношений в школе. 
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SUMMARY 
The article analyzes statistical data and 

research results given by various authors in their 
publications in peer-reviewed journals 2015-
2017. Matches were found in the prevalence of 
concession strategies and the avoidance of the 
majority of teachers with emotional burnout and 
adolescents unable to resist school violence. The 
strategy of cooperation and compromise 
characteristic of teachers without burnout and 
discusses the potential evolution of relationships 
in the school. 

Key words: cooperation, compromise, 
avoidance, concession, bullying, emotional 
burnout of teachers. 
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ОСОБЕННОСТИ 
СОЦИАЛЬНОГО ИНТЕЛЛЕКТА 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  
НА ЭТАПЕ ПЕРЕХОДА                
В СРЕДНЕЕ ЗВЕНО ШКОЛЫ 

 
 
    ажность исследования социального ин-

теллекта младших школьников как условия 
социально-психологической адаптации к сред-
нему звену школы, на наш взгляд, не вызы-
вает сомнения, поскольку образовательный 
стандарт начального общего образования ори-
ентирован на развитие этических чувств, добро-
желательности и эмоционально-нравственной 
отзывчивости младших школьников, а также 
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умения понимать и сопереживать чувствам 
других людей. В качестве личностных резуль-
татов освоения основной образовательной 
программы начального общего образования 
предусмотрено развитие навыков сотрудни-
чества со взрослыми и сверстниками в раз-
ных социальных ситуациях, умение не созда-
вать конфликты и находить выходы из спорных 
ситуаций [11]. 

Социальный интеллект как индивидуаль-
но-личностное свойство человека, выражаю-
щееся в способности формировать отноше-
ние к самому себе, понимать свое поведение 
и поведение окружающих, необходим для 
организации эффективного межличностного 
взаимодействия со взрослыми и сверстника-
ми, а также успешной адаптации будущих 
пятиклассников. 

Результаты исследований Д. И. Фельдштей-
на показали, что у младших школьников вы-
явлена беспомощность в отношениях со свер-
стниками, неспособность разрешать простей-
шие конфликты, а у 25 % детей – недостаточ-
ная социальная компетентность. Психолог 
делает вывод о том, что увеличение количе-
ства детей с эмоциональными проблемами, 
находящихся в состоянии аффективной на-
пряженности приводит к накоплению отри-
цательного эмоционального опыта среди де-
тей и подростков и выражается в пережи-
вании тревожности как устойчивого образо-
вания [12, с. 45]. 

Таким образом, социальный интеллект 
можно рассматривать как интегральную ин-
теллектуальную категорию, определяющую 
успешность общения и социальной адапта-
ции личности, формирующую возможность 
понимать поступки и действия людей, а так-
же их вербальные и невербальные реакции. 
Именно период младшего школьного возраста 
способствует становлению социального интел-
лекта, поскольку увеличивается круг обще-
ния ребенка, развиваются социально-перцеп-
тивные способности, появляется опыт пере-
живания за другого, способность к децентра-
ции (способность встать на точку зрения дру-
гого человека). Огромную роль социальный 
интеллект будет играть в подростковом воз-

расте, поскольку в этот период общение со 
сверстниками определяет ведущую деятель-
ность школьника. 

Цель исследования состояла в изучении 
особенностей социального интеллекта млад-
ших школьников при переходе в основное 
звено школы. Мы выдвинули следующую 
гипотезу: существуют различия в уровнях со-
циального интеллекта младших школьников 
с разным уровнем школьной тревожности. 

В соответствии с целью исследования 
были сформулированы следующие задачи: а) 
определить уровень школьной тревожности 
младших школьников; б) выявить особенности 
социального интеллекта младших школьни-
ков; в) проанализировать особенности социаль-
ного интеллекта младших школьников в со-
отнесении с их уровнем школьной тревожности. 

В исследовании принимали участие младшие 
школьники четвертого класса МБОУ школа 
№ 65 г. Ростова-на-Дону. Общая выборка 
респондентов составила 62 человека. Мето-
дики исследования: методика «Тест школь-
ной тревожности» (Филипс); тест «Социаль-
ный интеллект» Дж. Гилфорда; методы мате-
матической статистики (критерии Краскела–
Уоллиса и Манна–Уитни). 

Теоретико-методологической основой на-
шего исследования явились зарубежные и 
отечественные подходы к анализу проблемы 
уровня социального интеллекта (Э. Торндайк, 
Г. Оллпорт, Д. Гилфорд, Г. Айзенк, М. И. Боб-
нева, Ю. Н. Емельянов, А. Л. Южанинова и 
др.). 

Категория социального интеллекта в со-
временной психологии весьма проблематична, 
так как нет единого понимания, входит ли 
социальный интеллект в структуру общего 
интеллекта. Такое положение дел свидетель-
ствует о существующих противоречиях во 
взглядах на природу социального интеллекта. 

Американский психолог Э. Торндайк, 
определяя виды интеллекта, дает характеристику 
не только абстрактному, конкретному, но и 
социальному интеллекту. Социальный интел-
лект является разновидностью общего интел-
лекта с неопределенными отношениями между 
ним и другими видами интеллекта. Основной 
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функцией социального интеллекта является 
прогнозирование поведения. Таким образом, 
социальный интеллект – это специфическая 
познавательная способность личности, позво-
ляющая успешно взаимодействовать с людь-
ми [16]. 

В свою очередь, Г. Оллпорт рассматри-
вает социальный интеллект как свойство, не-
обходимое для успешного взаимодействия с 
людьми, и связывал его больше с поведенче-
ским умением, чем с познавательной способ-
ностью. Им были выделены «личностные ка-
чества» человека, помогающие ему «хорошо 
разбираться в людях». В этом списке наряду 
с опытом человека, умением находить сход-
ства, интеллектом, пониманием себя, глубо-
ким пониманием людей, определенной отстра-
ненностью, эстетическими склонностями вы-
деляется черта «социальный интеллект», трак-
тующаяся как «социальный дар», необходи-
мый для тонкого равновесия в поведении, 
обеспечивающего гладкость в отношениях с 
людьми [9, с. 125]. 

Проблема изучения социального интел-
лекта в структурах общего интеллекта осве- 
щалась в концепции Г. Айзенка, который раз-
граничил понятия «биологический интел-
лект», «социальный интеллект» и «психометри-
ческий интеллект». Социальный интеллект, 
по мнению Г. Айзенка, представляет собой 
интеллект индивида, формирующийся в ходе 
его социализации, под воздействием условий 
определенной социальной среды. В целом 
социальный интеллект проявляется в исполь-
зовании IQ для социальной адаптации [1, с. 114]. 

Для измерения социального интеллекта 
впервые Дж. Гилфордом был разработан на-
дежный тест, построенный на общей модели 
структуры интеллекта Дж. Гилфорда и позво-
ляющий оценить его как целостную систему 
интеллектуальных способностей, независи-
мых от общего интеллекта и связанных, в 
первую очередь, с познанием поведенческой 
информации [7, с. 35]. 

В отечественной психологии одной из 
первых термин «социальный интеллект» опи-
сала М. И. Бобнева, определяя его в системе 
социального развития личности. Автор отме-

чала, что одной социализации недостаточно 
для целостного формирования человека и 
закономерностью процесса социального раз-
вития личности является наличие двух про-
тивоположных составляющих – типизации и 
индивидуализации. Если типизация проявля-
ется в формировании заданных группой и 
общих для ее членов социально-психологи-
ческих свойств, то индивидуализация есть не 
что иное, как индивидуальный опыт социаль-
ного поведения и общения, свое отношение к 
предписываемой роли, формирование лично-
стных норм и убеждений. Следовательно, 
формирование человека – это результат слож-
ного сочетания социализации и индивидуаль-
ного развития личности [2]. 

Другой отечественный исследователь, 
Ю. Н. Емельянов, рассматривал социальный 
интеллект в структуре практической психо-
логической деятельности как умение свобод-
но владеть вербальными и невербальными 
средствами социального поведения. Ученый 
определял социальный интеллект через ком-
муникативную компетенцию, образующую-
ся благодаря интериоризации социального 
опыта. В соответствии с концепцией обще-
го социально-психологического обучения 
Ю. Н. Емельянова, доказывающего, что актив-
ное социально-психологическое обучение по-
вышает коммуникативную компетентность 
индивида, делается вывод о вторичности зна-
чимости коммуникативных умений и интел-
лекта межличностных отношений по отноше-
нию к фактору совместной деятельности лю-
дей. Ключевым же способом повышения 
коммуникативной компетенции, как утвер-
ждает автор, является активное осознание ин-
дивидом межличностных ситуаций и самого 
себя как участника деятельностных ситуаций [3]. 

Исследования А. Л. Южаниновой по про-
блемам психологии общения показали, что 
социальный интеллект относится к характе-
ристике интеллектуальной структуры, в до-
полнение к практическому и логическому 
интеллектам. Практический и логический ин-
теллекты являются сферой субъект-объект-
ных отношений, а социальный интеллект – 
субъект-субъектных. Таким образом, социаль-
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ный интеллект можно представить в виде 
социальной способности в трех измерениях: 
социально-перцептивные способности; социаль-
ное воображение; социальная техника обще-
ния [14, с. 65]. 

Новый подход к проблеме социальной 
компетентности и социального интеллекта в 
период социальных изменений был разработан 
В. Н. Куницыной. Автор выделяет отдельный 
аспект этого сложного явления – коммуника-
тивно-личностный потенциал и определяет 
категорию социального интеллекта как много-
мерную, сложную структуру, характеризую-
щуюся через коммуникативно-личностный 
потенциал, самосознание, социальную перцеп-
цию, энергетические характеристики [5, с. 464]. 

Краткий теоретический анализ понятия 
«социальный интеллект» дает основание рас-
сматривать его как интегральную интел-
лектуальную способность, определяющую 
успешность общения и социальной адапта-
ции. В онтогенезе социальный интеллект раз-
вивается позже, чем эмоциональная состав-
ляющая коммуникативных способностей – 
эмпатия, поэтому начало школьного обуче-
ния стимулирует его формирование. 

Новая социальная ситуация развития ре-
бенка приводит к увеличению круга общения 
ребенка, развитию социально-перцептивных 
способностей, появлению опыта пережива-
ния за другого, способности к децентрации, 
что является основой социального интеллекта. 

Дальнейшее изучение проблемы социаль-
ного интеллекта продолжается в современ-
ных психологических исследованиях. Так, 
Л. А. Ясюкова выявила зависимость развития 
социального интеллекта от следующих пара-
метров: от уровня прогрессивного общего их 
интеллектуального развития; от степени обо-
гащения практического опыта ребенка; от раз-
вития самостоятельности мышления. В гендер-
ном аспекте было определено, что девочки 
объективно обладают большими возможно-
стями в формировании социального интел-
лекта, по сравнению с мальчиками, так как 
характеризуются более развитым понятий-
ным мышлением, личностной интуицией, а 
также качествами, позволяющими сдержи-

вать излишнюю эмоциональную и двигатель-
ную реактивность [15]. 

Под гендерными особенностями проявле-
ния социального интеллекта О. В. Шешукова 
понимает социально обусловленный ком-
плекс интеллектуальных, личностных, ком-
муникативных и поведенческих черт, кото-
рый задается культурой общества в качестве 
норм и форм социального поведения мужчи-
ны и женщины [13, с. 5]. 

Важнейшим психологическим условием 
развития социального интеллекта у детей до-
школьного и младшего школьного возраста 
О. В. Шилова считает усложнившуюся по 
содержанию и форме социальную активность 
субъекта, которая, в свою очередь, рождается 
в процессе общения ребенка с окружающими 
людьми [8, с. 120]. 

Согласно взглядам И. Ю. Исаевой, педа-
гогическое сопровождение развития социаль-
ного интеллекта в детском возрасте основы-
вается на сочетании эмоционально-мотива-
ционного, когнитивного и поведенческого 
компонента, а также владении способами 
моделирования своего поведения и влияния 
на партнера для достижения общих комму-
никативных или предметных целей [4, с. 12]. 

В своем исследовании мы основывались 
на положении структурно-динамической теории 
Д. В. Ушакова о зависимости уровня социаль-
ного интеллекта от личностных, в первую 
очередь, эмоциональных особенностей чело-
века, в большей или меньшей степени при-
влекающих силы человека к общению с дру-
гими людьми и их познанию [10, с. 14]. 

В соответствии с задачами исследования 
и полученными результатами респонденты 
были распределены на группы по уровню 
тревожности и соотнесены с их уровнем 
социального интеллекта: 

– в группе младших школьников с низким 
уровнем тревожности преобладает средний 
уровень социального интеллекта (87 %), не-
значительная часть из них имеет высокий 
уровень социального интеллекта (13 %) и от-
сутствует низкий уровень социального интел-
лекта; 

– в группе младших школьников со сред-
ним уровнем школьной тревожности пред-
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ставлены все три уровня социального интел-
лекта, однако основная часть респондентов 
имеет средний уровень социального интел-
лекта (92 %), а высокий и низкий уровни со-
циального интеллекта представлены незна-
чительно (8 %); 

– в группе младших школьников с высо-
ким уровнем школьной тревожности основ-
ная масса респондентов имеет низкий уро-
вень социального интеллекта (80 %), и лишь 
незначительная часть из них – средний уро-
вень (20 %), при этом в группе отсутствует 
высокий уровень социального интеллекта. 

С помощью U-критерия Манна–Уитни 
были выявлены значимые различия на уровне 
1 % значимости по показателю «социальный 
интеллект» у респондентов с низким и высо-
ким уровнем тревожности, а также в группах 
младших школьников со средним и высоким 
уровнем тревожности. С помощью H-крите-
рия Краскела–Уоллиса были выявлены зна-
чимые различия на уровне 1 % значимости 
между показателем социального интеллекта 
у младших школьников трех групп. 

Результаты математической статистики 
подтверждают, что чем ниже уровень школь-
ной тревожности у младших школьников, 
тем выше уровень их социального интел-
лекта. Таким образом, наше предположение о 
том, что существуют различия в уровне со-
циального интеллекта младших школьников 
с разным уровнем школьной тревожности 
подтверждено. 

Проведенный качественный и количе-
ственный анализ позволил сделать следую-
щие выводы: 

– дети с низким уровнем школьной тре-
вожности способны адекватно понимать по-
ведение людей и легко вступают в контакты 
со сверстниками и взрослыми, что соответ-
ствует среднему и высокому уровню социаль-
ного интеллекта младших школьников; 

– дети со средним уровнем школьной 
тревожности в большинстве своем имеют 
средний уровень социального интеллекта, 
что свидетельствует о наличии адекватного 
понимания поведения людей; 

– у детей с высоким уровнем школьной 
тревожности имеются трудности в понима-

нии и прогнозировании поведения людей, 
что усложняет взаимоотношения и снижает 
возможности социальной адаптации, соответ-
ственно их уровень социального интеллекта 
оценивается как низкий.  

Эмпирическим путем доказано, что уровень 
школьной тревожности младших школьни-
ков действительно влияет на их уровень со-
циального интеллекта. Повышенная школь-
ная тревожность, проявляющаяся в боязли-
вости, неуверенности, в заниженной само-
оценке, в страхе в ситуациях проверки зна-
ний, мешает детям развивать способности к 
познанию поведения других людей. Низкий 
уровень школьной тревожности и развитый 
социальный интеллект очень важны для психо-
логического здоровья младших школьников. 
Дети, не испытывающие негативные эмоции, 
связанные со школой, имеют больше возмож-
ностей в развитии социального интеллекта. 
Это не может не отразиться благоприятным 
образом на успешности обучения в школе [6, 
с. 19]. 

Полученные выводы можно использовать 
при организации работы педагога-психолога 
по психологическому сопровождению разви-
тия социального интеллекта у младших школь-
ников с учетом разного уровня школьной 
тревожности. Успешная адаптация младших 
школьников к основной школе, их полноцен-
ная жизнедеятельность в условиях школы, 
эффективное межличностное взаимодействие, 
напрямую зависят от развитости уровня 
социального интеллекта. Поэтому так важно 
для эффективного общения, объективного 
восприятия информации и адекватного реаги-
рования на все изменения помогать младшим 
школьникам в преодолении школьной тре-
вожности и развитии уровня социального 
интеллекта. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируется категория социаль-

ного интеллекта и обосновывается его значи-
мость для психического развития младших 
школьников. Представлены различные под-
ходы к сущности социального интеллекта, 
раскрыты особенности его формирования в 
младшем школьном возрасте. Эмпирически 
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доказано существование различий в уровнях 
социального интеллекта младших школьни-
ков с разным уровнем школьной тревожности. 
Материал статьи может быть полезен педа-
гогам и психологам при организации работы 
по развитию социального интеллекта на этапе 
адаптации детей в основной школе. 

Ключевые слова: социальный интеллект; 
младший школьник; школьная тревожность; 
адаптация в пятом классе; эффективное меж-
личностное взаимодействие. 

SUMMARY 
This article analyzes the category of social 

intelligence and substantiates its significance for 
the mental development of pupils of primary 
school. Various approaches to the essence of 
social intelligence are presented and the features 
of its formation are revealed in the younger 
school age. The existence of differences in levels 
of social intelligence primary school pupils with 
different levels of school anxiety is empirically 
proved. The article material can be useful for 
educators and psychologists in the organization 
of work for the development of social 
intelligence in the stage adaptation of children in 
primary school. 

Key words: the social intellect; junior 
school pupil; school anxiety; adaptation in fifth 
grade; effective interpersonal communication. 
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    а протяжении последнего десятилетия 

ученые, педагоги, психологи обращаются к 
проблеме профессиональной направленности 
личности, тем не менее этот вопрос остается 
актуальным. Изменения, происходящие в раз-
личных сферах российской действительности, 
диктуют новые требования, предъявляемые 
государством и обществом к системе высше-
го профессионального образования. Одной из 
неизменных констант профессиональной дея-
тельности педагога остается профессиональ-
но-педагогическая направленность специалиста. 
Профессиональная направленность оказыва-
ет регулирующие влияния практически на 
все аспекты поведения и общения как буду-
щего, так и состоявшегося педагога, играет 
определяющую роль в постановке реальных 
жизненных и профессиональных целей, что в 
конечном итоге находит свое выражение как 

в показателях успешности деятельности, так 
и в уровне удовлетворенности ею [2]. Здесь 
важным становится вопрос, какова должна 
быть деятельность будущего специалиста в 
ходе своей учебной деятельности в вузе, ка-
кова должна быть его активность, направлен-
ность, какие мотивы обеспечат его будущую 
качественную включенность в реализацию 
профессионально-педагогических задач. Дру-
гими словами, какие личностные особенности 
в своей совокупности должны обеспечить 
студенту будущую профессиональную само-
реализацию [3]. 

Специфика профессиональной готовно-
сти спортивного педагога заключается в уров-
не сформированности педагогической на-
правленности. Непосредственными составляю-
щими последней являются потребности и 
интересы личности, которые в ходе осозна-
ния целей деятельности и их значимости для 
общества и самореализации индивида при-
обретают для него определенную ценность. 

Несмотря на многоплановость подходов 
к определению понятия «профессиональная 
направленность», мы придерживаемся пози-
ции Э. Ф. Зеера, по мнению которого профес-
сиональная направленность – это «интеграль-
ное (системное) качество личности, опреде-
ляющее отношение к профессии, потребность 
в профессиональной деятельности и готов-
ность к ней. Системообразующим фактором 
(ядром) направленности является потреб-
ностно-мотивационная сфера, составляющая 
ее профессиональную позицию» [1]. 

В зависимости от этапа профессиональ-
ного пути человека, профессиональную на-
правленность можно характеризовать с раз-
личных сторон: как психологическую готов-
ность к выбору профессиональной деятель-
ности у школьников; как психологическую 
готовность к будущей профессиональной 
деятельности у студентов вузов; как психо-
логическую детерминанту результативности 
профессиональной деятельности у работаю-
щих специалистов [4]. Преемственность «ступе-
ней» профессионального пути человека очень 
важна, т. к. профессиональная направленность 
специалиста должна быть своевременно вос-
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требована и рационально использована. В 
своей работе мы попытались отследить, ка-
кие показатели профессиональной направ-
ленности на разных этапах профессиональ-
ного пути являются для студентов-выпуск-
ников и тренеров-преподавателей приоритет-
ными в профессиональной деятельности. 

Цель исследования – провести сравни-
тельный анализ показателей профессиональ-
ной направленности личности обучающихся 
4 курса направления подготовки «Физиче- 
ская культура» и тренеров-преподавателей 
первой и высшей категорий ДЮСШ. Для 
реализации цели исследования был подобран 
комплекс психодиагностических методик для 
выявления целевой направленности, уровня 
мотивации, выраженности видов профессио-
нальной направленности, а также оценки ком-
муникативных и организаторских способно-
стей студентов и тренеров-преподавателей. 

Исследование проводилось на базе 
ФГБОУ ВО «Великолукская государственная 
академия физической культуры и спорта» и 
МАОУ ДОД ДЮСШ № 1 и № 2 г. Великие 
Луки Псковской области. В исследовании 
приняли участие обучающиеся 4 курса на-
правления подготовки «Физическая культу-
ра», профиль «Теория и методика избранного 
вида спорта» в количестве 42 человек и тре-
неры-преподаватели первой и высшей кате-
горий ДЮСШ в количестве 40 человек. Для 
определения достоверности различий изучаемых 
показателей использовался критерий φ – 
Фишера. 

Для изучения целевых установок приме-
нялась методика Нюттена «Незаконченные 
предложения», в которой испытуемым пред-
лагалось закончить двенадцать предложений, 
отражающих собственную педагогическую 
точку зрения, что позволило выявить наиболее 
приоритетные цели их тренерской деятель-
ности. 

Студенты 4 курса считают главной целью 
тренерской деятельности достижение высо-
ких результатов, поставленных задач (43 %). 
Желание стать дипломированным специалистом 
приоритетным для себя выбрали 43 % сту-
дентов, а 14 % опрошенных, главной целью 

тренерской деятельности важным считают 
утвердиться в жизни. Главным в деятель-
ности тренера 57 % студентов считают вос-
питание и тренировку здорового поколения. 
43 % опрошенных отмечают, что важным для 
тренера является достижение высоких спор-
тивных результатов. Заботиться о здоровье 
воспитанников готовы 14 % студентов. 

В блоке вопросов «Работа для меня…» 
50 % студентов отметили, что работа для них 
это способ заработать на жизнь, другая поло-
вина опрошенных считает, что для них это 
необходимое занятие. 

Проанализировав полученные результа-
ты целевых установок студентов 4 курса 
можно заключить, что за годы обучения в 
академии они получили теоретические зна-
ния о своей будущей профессиональной 
деятельности, во время педагогической и про-
изводственной практик смогли оценить реа-
лии педагогического труда. Безусловно, этапы 
профессиональной подготовки в вузе по-
могли будущим специалистам определить 
главные целевые установки профессиональ-
ной направленности. 

Аналогичное исследование проводилось 
с тренерами-преподавателями по спортивным 
играм. Изучение целевых установок показа-
ло, что в качестве своих первостепенных 
стремлений 70 % тренеров-преподавателей 
отмечают развитие физических и нравствен-
ных качеств. Главной целью тренерской дея-
тельности 60 % респондентов считают воспи-
тание и всестороннее развитие детей. Важ-
ность иметь терпение, понимание и уважение 
к воспитанникам в профессиональной деятель-
ности отметили 50 % тренерского состава. 
40 % опрошенных высказались за необходи-
мость найти индивидуальный подход к де-
тям. Забота о здоровье своих учеников является 
важной для 10 % тренеров-преподавателей. 

В результате исследования целевых уста-
новок тренеров-преподавателей можно заклю-
чить, что приоритетные цели, которые они 
выделяют, напрямую зависят от их профес-
сионально-педагогической направленности. 
Работающие специалисты понимают, что успех 
их тренерской работы зависит от того, какую 
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личность они воспитают, а также от профес-
сионального долголетия, умения справляться 
с проблемами, возникающими в процессе 
тренерско-педагогической деятельности. 

Для определения уровня мотивации испы-
туемым предлагалась методика А. Реан «Мо-
тивация профессиональной деятельности». В 
данной методике необходимо было дать оценку 
значимости мотивов профессиональной деятель-
ности по пятибалльной шкале. 

В ходе исследования было выявлено, что 
мотивация профессиональной деятельности 
сформирована у 78 % студентов 4 курса. Об 
этом свидетельствует доминирование у них 
наилучших мотивационных комплексов 
(ВМ>ВПМ>ВОМ и ВМ=ВПМ>ВОМ). Дан-
ные показатели говорят о том, что студенты 
хорошо представляют особенности тренерской 
деятельности, те трудности, с которыми они 
могут столкнуться и готовы их преодолевать. 
Следует отметить, что студенты-выпускники 
удовлетворены выбором данной профессии. 
К тому же многие студенты последнего года 
обучения определили для себя конкретные 
цели своей будущей профессиональной дея-
тельности – стать высококвалифицирован-
ными специалистами, конкурентоспособны-
ми работниками на рынке труда и целена-
правленно идут к намеченной цели. 

Анализируя результаты психодиагности-
ки уровня мотивации профессиональной дея-
тельности тренеров-преподавателей, выявле-
но, что 100 % специалистов имеют высокий 
уровень мотивации профессиональной дея-
тельности. Тренеры-практики осознают, что 
работа с детьми для них смысл жизни, способ 
самореализации. Несомненно, что продук-
тивность тренерской и педагогической дея-
тельности во многом зависит от силы и 
структуры профессиональной мотивации тре-
нера-педагога. 

Для выявления уровня проявления ком-
муникативных и организаторских склонностей 
испытуемых использовалась методика «Ком-
муникативные и организаторские склонности» 
(КОС-2). Результаты исследования позволи-
ли определить уровень развития коммуни-
кативных и организаторских способностей. 

Большей части студентов 4 курса (43 %) 
свойственен высший уровень развития ком-
муникативных и организаторских способно-
стей. Эта категория студентов быстро ориен-
тируется в трудных ситуациях, непринужден-
но ведет себя в новом коллективе, инициатив-
на, принимает самостоятельные решения. 
Высокий уровень коммуникативных способ-
ностей отмечен у 43 % студентов, а органи-
заторских – у 35 % опрошенных. 

Результаты методики по выявлению уров-
ня развития коммуникативных и организатор-
ских способностей у тренеров-преподавате-
лей представлены следующими данными: 
высшим уровнем развития коммуникативных 
способностей обладает 40 % тренеров. Это 
логично для педагога с опытом практической 
деятельности, выражающимся в умении легко 
вступать в контакты с другими людьми, прежде 
всего, с воспитанниками, и в дальнейшем 
поддерживать с ними правильные отноше-
ния. Высокий уровень коммуникативных спо-
собностей свойственен 50 % тренеров. Они 
проявляют инициативу в общении, способны 
принимать решения в трудных, нестандарт-
ных ситуациях. И лишь у 10 % опрошенных 
средний уровень развития данных способностей. 
Для большинства тренеров-преподавателей 
организаторские способности развиты на 
высшем и высоком уровне 50 % и 40 % со-
ответственно, что свидетельствует о сформи-
рованной потребности в упорядочении, отла-
женности, достижении целостности педаго-
гического процесса. Средний уровень пред-
ставлен у 10 % тренеров-преподавателей. 
Низкий уровень коммуникативных и органи-
заторских способностей не выявлен. 

Для исследования видов профессиональ-
ной направленности использовалась «Мето-
дика исследования профессионально-педаго-
гической направленности личности» Н. В. Кузь-
миной в модификации Е. М. Никиреева. Изу-
чая вид профессиональной направленности, 
мы выявили, что у обучающихся 4 курса до-
минирует педагогическая направленность 
деятельности, она свойственна 50 % студен-
тов-выпускников. Для таких студентов харак-
терен интерес к выбранной профессии, склон-
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ность к педагогической деятельности и на-
правленность на ее осуществление. 28,5 % 
респондентов имеют предметную направлен-
ность профессиональной деятельности, в 
профессиональной деятельности они больше 
увлечены ее спортивной составляющей, со-
вершенствованием собственного спортивно-
го мастерства. Выявлена группа студентов, 
имеющих ситуативную направленность – 
21,5 %. Ситуативная направленность отража-
ет разочарование в выбранной профессии, зна- 
чительное расхождение в представлении о 
профессии в момент выбора и в процессе ее 
освоения. Как выяснилось, это характерно 
для каждого пятого студента. 

Профессиональная направленность тре-
неров распределилась между двумя видами 
направленности: педагогической и предмет-
ной. 80 % тренеров имеют педагогическую 
направленность личности, что закономерно. 
Сегодня в профессии остаются те, кто видит 
в ней свое призвание, уверены в правильности 
выбора, уже имеют определенные успехи. 
20 % тренеров имеют предметную направ-
ленность личности, любят свой вид спорта, 
увлечены им сами, но и профессиональная 
деятельность для них является важной. 

При сравнительном анализе сформирован-
ности показателей профессиональной на-
правленности студентов и тренеров-препо-
давателей получены следующие результаты. 
У тренеров достоверно чаще (<0,05) преобла-
дает наилучшая мотивация, высокий уровень 
коммуникативных способностей, высший уро-
вень организаторских способностей, а также 
в тренерской деятельности для них чаще 
важно терпение, понимание, уважение к де-
тям. У студентов достоверно чаще (<0,05) 
выявлена целевая направленность, к которой 
относятся воспитание и подготовка сильной 
команды и стремление к достижению высо-
ких результатов. Тренеры-преподаватели чаще 
(<0,05) имеют педагогическую направленность 
личности. Это вполне закономерно, т. к. пе-
дагогическая направленность является важ-
нейшим «капиталом» педагога, именно такие 
педагоги остаются в профессии, несмотря на 
все ее трудности и проблемы. 

В ходе проведенного исследования выяв-
лено, что профессиональная направленность 
личности студентов сформирована недостаточ-
но и ниже по сравнению с тренерами-пре-
подавателями спортивной школы. Достаточ-
ное количество студентов разочарованы в 
профессиональном выборе. Тренеры досто-
верно чаще имеют наилучший мотивацион-
ный комплекс, педагогическую направлен-
ность личности, высокий уровень коммуни-
кативных и высший уровень организаторских 
способностей. В формировании профессио-
нальной направленности личности бакалавра 
физической культуры в современных усло-
виях образования важен отбор абитуриентов 
с учетом направленности личности на педа-
гогическую деятельность, необходимо актив-
ное внедрение современных методов и техно-
логий обучения в процесс профессиональ-
ного обучения, а со стороны государства – 
повышение социальной престижности и под-
держки спортивных педагогов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются такие значимые 

компоненты структуры педагогической на-
правенности, как система мотивов предпо-
чтения педагогической профессии, мотива-
ция к учению, отношение к профессии учи-
теля и к педагогической деятельности. Авто-
рами представлена сравнительная характе-
ристика показателей профессиональной на-
правленности личности студентов-выпускни-
ков, направления подготовки «Физическая 
культура» и тренеров-преподавателей по раз-
ным видам спорта. 

Ключевые слова: профессиональная на-
правленность, целевые установки, мотивы, 
коммуникативные способности, организатор-
ские способности. 

SUMMARY 
In the article such important components of 

the pedagogical orientation structure as a system 
of motives for the preference of the pedagogical 
profession, motivation for teaching, attitude to 
the profession of the teacher and to pedagogical 
activity are considered. The authors presented a 
comparative characteristic of the indices of the 
professional orientation of the personality of 
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students who is graduating the specialty 
“Physical Culture” and coaches in different kinds 
of sport. 

Key words: professional orientation, target 
setting, motivation, communication skills, 
organizational skills. 
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     овременные условия развития обще-

ства выдвигают жесткие требования к руко-
водителю, который должен быть компетент-
ным специалистом, настоящим профессио-
налом своего дела, эффективным менедже-
ром. В рамках государственной политики в 
отношении общего образования, предпола-
гающей серьезное реформирование данной 
сферы, руководителю необходимо постоян-
ное самосовершенствование, непрерывное 
повышение квалификации, в том числе в об-
ласти психологии, поскольку он работает с 
коллективом, где каждая личность обладает 
своими специфическими особенностями и, 
соответственно, требует особого к себе под-
хода. На руководителя общеобразовательно-
го учреждения возлагается тяжелая задача 
стать объединяющим центром для педагогов 
и детей, развивать образовательную среду 
как в хозяйственном и техническом плане, 
так и в учебном, научном и воспитательном. 
Острой проблемой становится инициатив-
ность руководителя, умение принимать не-
стандартные решения в различных жизнен-
ных ситуациях и самое главное – способ-
ность брать на себя ответственность за при-
нятые решения. Развитие своего интеллекту-
ально-творческого потенциала, гибкость и 
нестандартность мышления в решении си-
туационных задач, а также высокий уровень 
управленческой компетентности помогут 
руководителю оперативно преодолевать те-
кущие проблемы и вывести как общеобразо-
вательную организацию в целом, так и каж-
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дого представителя коллектива в частности, к 
значительным профессиональным достиже-
ниям. Но развить в себе эти качества может 
только руководитель, готовый стать настоя-
щим профессионалом своего дела, готовый 
каждодневно прочувствовать жизнь своей 
организации. 

Возникает закономерный вопрос: какими 
критериями измерить профессионализм ру-
ководителя в школьной системе? Ключевыми 
индикаторами его профессиональной успеш-
ности, на наш взгляд, являются а) стремление 
к продуктивному карьерному росту, то есть 
такому росту, который обеспечивается ре-
альными позитивными изменениями в под-
ведомственной данному руководителю орга-
низации, являющимися его заслугой; б) раз-
витие материально-технической базы обще-
образовательной организации, включая са-
мые современные достижения научно-техни-
ческого прогресса, связанные с образователь-
ным процессом; в) забота о трудовом коллек-
тиве, создание условий психологического 
комфорта, карьерного роста для каждого пе-
дагога в виде более высокой ступени аттеста-
ции, ведение индивидуальных линий ведом-
ственных наград, повышение квалификации 
(так, Н. В. Уварина выделяет проблему ква-
лификации преподавателей и их профессио-
нальной адекватности представлениям о 
профессиональной деятельности [20]. Нема-
ловажную роль играет и экономическая мо-
тивация к труду); г) обеспечение максималь-
ных возможностей самореализации обучаю-
щихся в учебном, научно-исследовательском, 
творческом и спортивном аспектах, борьба за 
повышение компетентности обучающихся, 
которая выражается в высоких результатах 
текущей учебы, итоговой аттестации, побе-
дах на олимпиадах, конкурсах и конференци-
ях различного уровня. 

Профессиональная деятельность руково-
дителя в широком смысле и профессиональ-
ная деятельность руководителя общеобразо-
вательной организации как более узкое поня-
тие становятся в настоящее время предметом 
исследования целого ряда гуманитарных и 
социальных наук, среди которых следует на-

звать экономику, историю, социологию, по-
литологию, культурологию и психологию. 
С экономической точки зрения данную про-
блему рассматривают такие ученые, как 
М. В. Кочарова, О. С. Резникова, А. М. Ру-
денко, С. А. Шарипов [5; 14; 15; 22]. Л. О. Ко-
чешкова, в сферу научных интересов которой 
входит оценка профессиональной деятельно-
сти руководителей в социальной сфере (куда 
следует отнести и директоров школ), опре-
деляет результативность управления с эконо-
мической точки зрения как уровень достиже-
ния стратегической цели, качественных и 
количественных показателей [6]. Т. М. Полушки-
на, Е. Г. Коваленко и О. Ю. Якимова считают 
управление, прежде всего, социологическим 
явлением [10]. 

Чтобы максимально точно детерминиро-
вать феномен профессиональной деятельно-
сти руководителя, попытаемся выявить клю-
чевые аспекты данного процесса. Итак, осу-
ществлять управление – это значит руково-
дить, координировать, распоряжаться, прини-
мать ответственные решения, развивать свою 
организацию, добиваться успеха, осуществлять 
подбор квалифицированного персонала, ко-
торый в совокупности станет проводником и 
реализатором принимаемых руководителем 
решений. Отсюда дадим определение изу-
чаемому понятию. 

Профессиональная деятельность руково-
дителя общеобразовательной организации – 
это непрерывный управленческий процесс, в 
основе которого лежит текущее руководство 
организацией по всем направлениям ее дея-
тельности, принятие ответственных решений, 
направленных на ее эффективное функцио-
нирование и качественное развитие, подбор и 
расстановка кадров, действующих согласо-
ванно и соответственно задачам, поставлен-
ным их руководством. 

Подбору квалифицированных кадров 
уделяется значительное внимание со стороны 
опытного руководителя, который объективно 
осознает, что без достойного кадрового обес-
печения реализация даже самых продуман-
ных планов может быть качественно сведена 
к нулю. Так, О. С. Резникова, разделяя ис-
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точники пополнения персонала на внешние и 
внутренние, отдает предпочтение внутрен-
нему набору, поскольку продвижение по 
службе собственных работников обходится 
предприятию дешевле [14, с. 53]. 

В одной из своих предыдущих работ ав-
тор настоящего исследования акцентировал 
внимание на проблемах управления школой, 
связанных с кадровыми вопросами. Как нами 
было замечено ранее, помимо необходимости 
растить собственные кадры из молодых спе-
циалистов, возникают объективные ситуа-
ции, когда на работу приходится брать чело-
века в возрасте и со стажем, у которого уже 
есть многолетний опыт работы в другом кол-
лективе, с его устоями и привычками, иногда 
неприемлемыми для данного конкретного 
учреждения, а отсюда руководителю следует 
быть осторожным в выборе кандидатуры на 
вакантную должность. Подобно тому как в 
банке, прежде чем выдать денежную ссуду, 
внимательно изучают кредитную историю 
клиента, в данной ситуации можно выявить 
негативные аспекты, которые должны насто-
рожить работодателя. Назовем их, основыва-
ясь на реальных ситуациях. Помимо таких 
классических тревожных сигналов, как по-
стоянный, чуть ли не ежегодный, переход 
учителя из школы в школу, есть и более 
сложные случаи. Преподаватель со стажем 
более 30 лет, работавший много лет завучем, 
вдруг в родной школе теряет категорию, ли-
шается должности и переходит на новое ме-
сто работы. Возникает вопрос о неблагона-
дежности данного сотрудника, о грубом на-
рушении им трудовой дисциплины. И тут же 
прогнозируются риски: высока вероятность 
того, что данный сотрудник просто принял 
решение временно «пересидеть» проблемы в 
новой школе, где его никто не знает, вернуть 
путем аттестации утраченную категорию, и 
вновь искать работу в муниципальной школе. 

Встречаются и ситуации, когда учитель, 
достаточно длительное время не работавший 
в школе по причине перехода в профессию, 
не связанную с педагогикой, либо вышедший 
на пенсию и по причине утраты материаль-
ного благополучия через много лет решив-

ший вернуться в школу, хочет устроиться на 
работу в образовательную организацию, от 
режима которой по сути уже отвык. И здесь 
руководителю приходится тщательно взве-
шивать и изучать педагогическую биогра-
фию претендента на вакантное место. И 
лишь убедившись, что человек может безбо-
лезненно для учреждения и себя самого сно-
ва влиться в педагогическую профессию, 
можно принимать его на работу.  

И наконец, в школу пытаются устроиться 
люди, не сумевшие нигде реализоваться, ни-
когда не имевшие ни квалификации, ни 
склонности к педагогическому труду, кото-
рые надеются, что в школе с ее кадровым 
голодом их точно примут. Так, можно при-
вести реальный жизненный пример, когда на 
должность учителя претендовала женщина 
29 лет, не имеющая педагогического образо-
вания, работавшая один год продавцом быто-
вой химии, затем два года кассиром-
операционистом, следующие два года опера-
тором и, наконец, в течение года – менедже-
ром в курьерской службе [16]. 

Одной из важных особенностей управ-
ленческой деятельности руководителя обще-
образовательной организации является то, 
что он, по сути, координирует деятельность 
трех коллективных объединений, связанных 
общей целью: педагогического коллектива, 
сообщества обучающихся и родительской об-
щественности. Отсюда необходимыми каче-
ствами личности руководителя должны быть 
высокий уровень профессиональной компе-
тентности; умение находить общий язык с 
представителями различных социальных сло-
ев и с людьми, обладающими специфически-
ми особенностями характера; чуткое отно-
шение к проблемам подчиненных и своевре-
менное реагирование на данные проблемы; 
неординарность мышления в случае приня-
тия оперативных решений, нестандартность 
подходов к тем или иным ситуациям, тре-
бующим максимальной результативности с 
минимальными эмоциональными и матери-
альными затратами; способность к творчест-
ву, нестандартности подходов, преодолению 
сложившихся стереотипов, мешающих по-
новому взглянуть на рабочую ситуацию. 
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Профессиональная деятельность дирек-
тора школы предполагает также постоянную 
работу над собой, которая включает не толь-
ко совершенствование управленческой ком-
петентности, но и собственных личностных 
качеств, преодоление негативных свойств 
характера, мешающих наладить продуктив-
ный контакт с окружающим социумом. В 
условиях длительного реформирования сис-
темы образования в нашей стране такой ру-
ководитель должен быть готов к переменам, 
к устранению старых шаблонов и замене их 
на конструктивные инновационные модели 
ведения образовательной деятельности. Со-
временный руководитель школы является эф-
фективным и грамотным менеджером, обла-
дающим высокой правовой культурой и ком-
муникативным этикетом; он доступен для 
каждого своего работника, сохраняя при этом 
порядок, необходимый для поддержания су-
бординации; умеет оптимально распределить 
обязанности между сотрудниками и коорди-
нировать их действия, своевременно коррек-
тируя  отклонения от разработанной страте-
гии развития общеобразовательной органи-
зации. Крайне важным является умение соз-
дать доброжелательную атмосферу в коллек-
тиве, настроить всех его членов на плодо-
творное сотрудничество, отойти от крайно-
стей в оценке текущих ситуаций, уметь вы-
слушать различные, зачастую противополож-
ные мнения и найти компромисс. 

Настоящим искусством для руководите-
ля становится способность вовремя замечать 
полезные инициативы подчиненных, разви-
вать их, поддерживать творческое начало в 
коллективе, награждать отличившихся по 
справедливости, но в то же время и бороться 
с непрофессионализмом, нарушениями тру-
довой дисциплины, неисполнением сотруд-
никами своих прямых функциональных обя-
занностей, отраженных в трудовом договоре. 

Поскольку в административной деятель-
ности по управлению общеобразовательной 
организацией существует ряд принципиально 
значимых направлений (учебное, воспита-
тельное, научно-методическое, хозяйствен-
ное, финансовое), руководителю необходимо 

подобрать на должности своих заместителей 
таких профессионалов, которые специализи-
руются именно в данном конкретном на-
правлении. 

Профессиональная карьера является од-
ним из важнейших способов личности изме-
нить свое положение в обществе в сторону 
роста материального благополучия, уважения 
окружающих, признания со стороны социу-
ма. В. А. Толочек, посвятивший ряд работ 
исследованию феномена профессиональной 
карьеры, отмечает влияние на нее психоло-
гических ресурсов собственно субъекта, а 
также поднимает вопрос о временном факто-
ре карьерного роста и влиянии на него соци-
альной среды [17; 18; 19]. А. М. Шевелева и 
А. И. Иванова изучают карьерные представ-
ления руководителя с точки зрения его моти-
вации к развитию данного процесса [23]. 
Поднимая вопрос о возможностях профес-
сиональной карьеры в сфере общего образо-
вания, исходной точкой данного процесса 
становится для начинающего специалиста 
должность учителя. При этом, планируя про-
движение по служебной лестнице, учитель, 
во-первых, должен соответствовать своим 
образованием и квалификационными крите-
риями Профессиональному стандарту педа-
гога, где особо следует отметить необходи-
мость получения высшего образования [12]. 
Наличие магистерского диплома, объективно 
более высокого по уровню подготовки, чем 
диплом бакалавра или специалиста, откроет 
для школьного преподавателя дополнитель-
ные возможности профессиональной карье-
ры. Во-вторых, учителю необходимо в со-
вершенстве овладеть юридической базой, 
связанной с нормативными актами различно-
го уровня, регламентирующими деятельность 
в сфере общего образования. Прежде всего, 
сюда следует отнести Федеральный закон 
Российской Федерации от 29.12.2012 г. 
№ 273-ФЗ «Об образовании в Российской 
Федерации» [21]. В-третьих, непрерывное 
саморазвитие, заметные профессиональные 
достижение в короткий период времени спо-
собствуют тому, что при появлении вакант-
ной руководящей должности внимание будет 
обращено именно на успешного педагога. 
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Следующей ступенью профессиональной 
карьеры школьного педагога является уже 
имеющая управленческий характер долж-
ность председателя методического объеди-
нения (либо заведующего кафедрой для гим-
назий и лицеев). Методическое объединение 
в общеобразовательной организации пред-
ставляет собой структурное подразделение, 
включающее группу учителей, ведущих пред-
меты из одной образовательной области. 
Предметная кафедра (которую следует отли-
чать от кафедры в вузе) представляет собой 
более крупную ячейку, включающую в себя 
несколько методических объединений (МО) 
(например, кафедра гуманитарных и общест-
венных наук). Соответственно, заведующий 
кафедрой обладает большим уровнем власти 
и ответственности, нежели председатель ме-
тодического объединения. В число основных 
функциональных обязанностей сотрудника, 
занимающего вышеуказанные должности вхо-
дит а) проведение заседаний кафедры (мето-
дического объединения) не менее чем 5 раз в 
учебном году; б) организация и проведение 
декады методического объединения на базе 
школы один раз в год, сопровождаемое 
оформлением ряда документов; в) проверка 
рабочих программ педагогов, входящих в 
МО, подпись и передача данных программ по 
инстанции на проверку заместителю дирек-
тора по научно-методической работе (не ме-
нее чем за неделю до начала нового учебного 
года); г) координация деятельности членов 
МО, фиксирование статистических данных 
по квалификационным категориям, стажу, 
наличию достижений в работе с учащимися, 
поощрение публикационной активности пе-
дагогов; д) составление ряда отчетных доку-
ментов, куда, прежде всего, относится отчет 
о научно-методической работе МО по концу 
года для сдачи заместителю директора по 
научно-методической работе. 

Руководитель МО или заведующий пред-
метной кафедрой, проявивший себя с поло-
жительной стороны, при появлении выше-
стоящей вакансии может занять должность 
руководителя 2-го уровня, каковыми в обще-
образовательной организации являются за-

местители директора по учебно-воспитатель-
ной работе, по научно-методической работе, 
по внеклассной и внешкольной воспитатель-
ной работе, либо по административно-хозяй-
ственной работе. Данные должности требуют 
прохождения профессиональной переподго-
товки в сфере менеджмента, поскольку пред-
полагают принятие серьезных управленче-
ских решений и ответственность за эффек-
тивное функционирование одной из ключе-
вых сторон жизнедеятельности образователь-
ного учреждения. 

Так, заместитель директора по научно-
методической работе курирует целый ряд 
важнейших направлений, без которых невоз-
можна профессиональная деятельность педа-
гога: аттестация педагогических кадров на 
высшую и первую квалификационные кате-
гории либо на соответствие занимаемой 
должности (в последнем случае он организу-
ет также деятельность и документоведение 
школьной аттестационной комиссии, являясь 
ее секретарем); составление документации на 
представление педагогов за профессиональ-
ные заслуги на награждение различными ви-
дами ведомственных наград; обеспечение ре-
гулярной профессиональной переподготовки 
и краткосрочных курсов повышения квали-
фикации сотрудников, в том числе получение 
учителями со средним профессиональным 
образованием высшего образования, поступ-
ление наиболее одаренных работников в пе-
дагогическую аспирантуру; обеспечение под-
готовки и результативного участия учителей 
и учащихся в олимпиадах, конкурсах, сорев-
нованиях, научно-практических конференци-
ях различного уровня, вплоть до всероссий-
ского и выше. 

Заместитель директора по внеклассной и 
внешкольной воспитательной работе куриру-
ет деятельность классных руководителей, пе-
дагога-психолога, социальных педагогов, пе-
дагога-организатора, школьной службы при-
мирения (медиации), Совета профилактики, 
обеспечивает взаимосвязь между школой и 
родителями учащихся, отвечает за проведе-
ние воспитательных мероприятий, за работу 
пришкольного летнего лагеря (при наличии 
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такового начальник лагеря подчиняется непо-
средственно заместителю директора по ВВВР, 
и опосредованно, через него, директору). 

Заместитель директора по учебно-воспи-
тательной работе отвечает за составление 
учебного расписания, распределение почасо-
вой нагрузки педагогов на следующий учеб-
ный год и, соответственно, их тарификацию, 
за своевременную подачу в бухгалтерию дан-
ных о больничных листах, формирование ос-
новной образовательной программы учреж-
дения, проведение всероссийских провероч-
ных работ, организацию участия обучающихся 
в государственной итоговой аттестации в 
форме ОГЭ и ЕГЭ. 

Следующей ступенью карьеры в сфере 
общего образования является должность ди-
ректора школы. В современной России за-
фиксированы случаи назначения на долж-
ность директора человека, не являющегося 
членом данного педагогического коллектива, 
и более того, не имеющего педагогического 
образования. Такой директор имеет базовое 
образование в сфере менеджмента и стаж 
управленческой работы безотносительно к 
сфере образовательной деятельности. Несмотря 
на то, что директор является по большей час-
ти руководителем, и в весьма незначительной 
степени педагогом, назначение на эту долж-
ность лица, не имеющего педагогического 
образования, представляется нам принципи-
ально неверным, поскольку эффективный 
руководитель должен знать изнутри ту среду, 
которой он руководит, включая мельчайшие 
нюансы, которым невозможно научиться в 
процессе обучения в вузе или с помощью 
изучения методических пособий. 

Директор школы планирует и организует 
образовательный процесс, осуществляет кон-
троль над его ходом и результатами, несет 
ответственность перед вышестоящими орга-
нами за деятельность подведомственного ему 
учреждения. Являясь представителем инте-
ресов общеобразовательной организации как 
юридического лица, ее руководитель распо-
ряжается денежными средствами школы в 
пределах своей компетенции, открывает и 
закрывает банковские счета школы, заключа-

ет договоры с родителями учащихся, с раз-
личными коммерческими и некоммерчески-
ми организациями, организует работу по под-
готовке школы к процедуре лицензирования, 
государственной аккредитации, различным 
проверкам со стороны контролирующих ор-
ганов. Он же утверждает правила внутренне-
го трудового распорядка школы, правила по-
ведения обучающихся, издает локальные акты, 
в том числе приказы по школе, утверждает 
учебный план, годовой календарный график 
и расписание занятий, разрабатывает план 
финансово-хозяйственной деятельности и 
обеспечивает его исполнение. Директор при-
нимает на работу новых сотрудников, осуще-
ствляет расстановку педагогических кадров, 
устанавливает должностные оклады, объяв-
ляет благодарности и иные формы поощре-
ний, а также накладывает дисциплинарные 
взыскания, вплоть до увольнения сотрудни-
ков в соответствии со статьей 81 Трудового 
кодекса РФ. 

Работа в сфере общего образования не-
возможна без знания основ психологии лич-
ности. Тесную связь психологии как практи-
ческой науки с профессиональной деятельно-
стью отмечают такие ученые, как Г. В. Гнезди-
лов, Е. Г. Ефремов, И. И. Купцов, Г. М. Ше-
ламова и др. [3; 7; 13; 24]. Н. С. Арефьева 
выделяет как противоположные психологи-
ческие приемы, используемые руководите-
лями, доверительные отношения и манипу-
лирование, констатируя, что руководители в 
бюджетной сфере более нацелены на вы-
страивание доверительных отношений с кол-
лективом, в то время как для руководителей в 
коммерции более приемлемы ситуации ма-
нипулирования [1, c. 369]. А. Р. Вазиева об-
ращает внимание на роль авторитета в уси-
лении позиций руководителя, отмечая, что 
именно авторитет резко увеличивает воз-
можности влияния одного человека на друго-
го и на целый коллектив [2, c. 24]. С. В. Да-
выдова полагает, что опираясь на духовность, 
руководители и их организации естествен-
ным образом учатся ответственности за свои 
собственные поступки, свою компанию и об-
щество в целом [4, c. 17]. Важную особен-
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ность процесса руководства отмечает С. А. Не-
любов: субъект и объект управленческой 
деятельности являются схожими по степени 
сложности своей психологической структуры 
[9, c. 177]. С одной стороны, формальная 
схожесть должна облегчать взаимодействие 
начальника и подчиненного, но с другой сто-
роны, сложность и многообразие личностных 
психологических качеств каждого конкрет-
ного человека заставляют искать индивиду-
альные подходы в процессе профессиональ-
ной деятельности. 

Применительно к системе общего обра-
зования сложность заключается еще и в том, 
что подавляющее большинство представите-
лей трудовых коллективов здесь – женщины, 
спецификой взаимодействия которых внутри 
одной организации зачастую является склон-
ность к конфликтам, интригам, зависти к 
успехам коллеги. Как отмечает Л. М. Мити-
на, для женщин-руководителей в сфере обра-
зования характерны внутриролевые конфлик-
ты, а для женщин-подчиненных наибольший 
вес имеет личностно-ролевой конфликт [8, 
c. 124]. Однако, несмотря на гендерный со-
став, для любого коллектива главной психо-
логической проблемой становится приспо-
собление к особенностям личности нового 
руководителя. М. В. Попкова и А. А. Ларина 
выделяют четыре типа начальника: мнимый 
приятель, придирчивый менеджер, тиран, не-
компетентный руководитель [11, c. 49–50]. 
По нашему мнению, все вышеперечисленные 
типы являются в той или иной степени про-
явлениями крайностей со стороны руководи-
теля. Оптимальным в данном случае стано-
вится сочетание принципиальности и разум-
ной требовательности с человеческим отно-
шением к подчиненным, которое выражает-
ся, прежде всего, в том, чтобы видеть в со-
трудниках не винтики механизма с полным 
отсутствием собственного мнения, а творче-
ские личности, способные внести свой зна-
чимый вклад в развитие общего дела. 

Но если для коллектива при назначении 
нового руководителя выявлена лишь одна 
серьезная проблема, то сам руководитель 
сталкивается в данном случае с целым рядом 

психологических проблем, которые ему пред-
стоит преодолеть, используя свой авторитет, 
коммуникабельность, вежливость или адми-
нистративный вес. Самой простой проблемой 
является неуверенность молодого руководи-
теля в своих силах, в правильности прини-
маемых решений, боязнь сделать ответствен-
ные шаги по модернизации системы управле-
ния подведомственной ему организации. 
Проблема эта исчерпывается по мере профес-
сионального взросления директора, приобре-
тения опыта и стажа на руководящей работе. 
Руководитель, не являющийся выходцем из 
данного коллектива, то есть назначенный на 
должность «со стороны», попадает в незна-
комую среду, где он не знает нюансов взаи-
моотношений в педагогическом коллективе, 
не имеет опоры в виде собственной команды, 
а значит, должен быть готов к значительным 
временным затратам на адаптацию во вве-
ренном ему общеобразовательном учрежде-
нии. Отсутствие контакта с подчиненными 
может серьезно осложнить управленческую 
работу на первых порах, даже при отсутствии 
сопротивления вводимым инновациям, к че-
му также нужно быть готовым. Иногда в та-
ких случаях директору приходится прини-
мать радикальные меры по планомерной ро-
тации кадров, чтобы добиться эффективного 
функционирования своей организации. 

И напротив, директор, бывший до этого 
долгое время педагогом в том же учрежде-
нии, которым его назначили руководить, 
должен быть готов к максимально коррект-
ному, но быстрому и радикальному пресече-
нию попыток панибратства и фамильярного 
отношения со стороны тех коллег, с которы-
ми он долгое время поддерживал приятель-
ские отношения, работая в равной с ними 
должности учителя. В силу специфики рос-
сийского менталитета, для которого харак-
терно превалирование духовного начала над 
формалистически-правовым, коллеги-друзья 
с обидой воспринимают предложение скор-
ректировать свое поведение в отношении 
руководителя соответственно его нынешней 
должности. Более того, они ожидают от сво-
его друга различных материальных поощре-
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ний в виде наград, премирования, повыше-
ния квалификационных категорий, не прояв-
ляя при этом должного рвения в приобрете-
нии реальных трудовых заслуг, которые мо-
гут стать основанием для поощрения. 

Еще одной психологической проблемой 
становится сохранение объективного отно-
шения к представителям коллектива, склон-
ным к неумеренной лести с целью приобре-
сти расположение руководства, а также свое-
временное различение попыток манипулиро-
вать своей деятельностью со стороны тене-
вых лидеров педагогического коллектива, 
если таковые имеются. Приобретение власти 
так или иначе вызывает у руководителя по-
требность в постоянном ощущении собст-
венной значимости, в проявлении со стороны 
подчиненных уважения, понимания высоты 
занимаемой должности, выражаемой вербаль-
но похвалы. В таких условиях высока веро-
ятность попадания руководителя в психоло-
гическую ловушку, расставленную сотруд-
никами, не обладающими профессиональ-
ными талантами и достижениями, но вла-
деющими искусством тонкой непрерывной 
лести. В результате такой льстец становится 
всегда приятным для руководителя и приоб-
ретает возможность исподволь навязывать 
ему выгодные для себя управленческие ре-
шения. Между тем высококвалифицирован-
ные, ответственные и являющиеся настоящей 
опорой коллектива сотрудники, прямые и 
честные в своих высказываниях по отноше-
нию к какой-либо проблеме, и не умеющие 
при этом льстить, могут оказаться навсегда в 
стороне от распределения материальных 
благ, в том числе в виде профессиональных 
наград.  

В случае, если директор выбирает не ав-
торитарный, а демократический стиль управ-
ления, ему необходимо постоянно следить, 
чтобы демократизация отношений не пере-
росла в попустительство и не вызвала нару-
шений субординации со стороны подчинен-
ных. Поиск корректных способов поддержа-
ния субординации в условиях осознанного 
нежелания руководителя тиранически дов-
леть над коллективом, незаслуженно обидеть 

кого-либо сотрудников, тоже является в оп-
ределенной степени психологическим искус-
ством. И наконец, немаловажной проблемой 
становится необходимость постоянного кор-
ректного сглаживания конфликтов интересов 
с учетом психологических особенностей жен-
ского коллектива, склонного к ссорам, интри-
гам, взаимным обидам, зачастую беспочвен-
ным с точки зрения логики. 

Таким образом, профессиональная дея-
тельность руководителя общеобразователь-
ной организации представляет собой процесс 
управления коллективом педагогов, обучаю-
щихся, а также финансовыми потоками и 
материально-технической базой вверенного 
ему учреждения. Карьера его обычно начи-
нается с должности педагога, чей рост осу-
ществляется путем прохождения трех ступе-
ней руководящих должностей: председатель 
методического объединения учителей-пред-
метников, заместитель директора по одному 
из направлений деятельности школы (учебно-
воспитательная, научно-методическая, внеклас-
сная и внешкольная воспитательная работа). 
Однако в настоящее время наблюдаются слу-
чаи назначения на должность директора шко-
лы лиц, не имеющих педагогического обра-
зования и стажа работы в общеобразователь-
ном учреждении, чей трудовой стаж длитель-
ное время был связан именно с менеджмен-
том организации. Перспективой роста для ди-
ректора школы может стать назначение на 
должность начальника отдела, заместителя 
директора либо директора департамента об-
разования города. 

Исследование показало, что наиболее 
частыми психологическими проблемами ру-
ководителя общеобразовательной организа-
ции, особенно в начале карьеры на данной 
должности, являются следующие: преодоле-
ние неуверенности в собственных силах и 
боязни принятия ответственного решения; кор-
ректное пресечение попыток панибратства и 
фамильярного отношения со стороны коллег, 
с которыми назначенный директор долгое 
время работал в равной должности педагога; 
сохранение объективного отношения к пред-
ставителям коллектива, склонным к неумерен-
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ной лести с целью приобрести расположение 
руководства; своевременное различение по-
пыток манипулировать своей деятельностью 
со стороны теневых лидеров педагогического 
коллектива, если таковые имеются; поиск кор-
ректных способов поддержания субордина-
ции в условиях нежелания обидеть кого-либо 
из трудового коллектива; сглаживание кон-
фликтов интересов, в том числе чисто субъек-
тивных, с учетом психологических особен-
ностей преимущественно женского коллектива. 

Исходя из вышеизложенного, можно сде-
лать вывод о необходимости использования 
методов психологической науки в формиро-
вании себя как руководителя, в обеспечении 
своего карьерного роста и построении конст-
руктивных взаимоотношений с коллективом 
подчиненных, а также с вышестоящим руко-
водством. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена исследованию психо-

логических аспектов профессиональной дея- 
тельности руководителя общеобразователь-
ной организации. Целью данного исследова-
ния является изучение специфики психологи-
ческих аспектов профессиональной деятель-
ности директора школы. В статье охаракте-
ризованы понятие, сущность и особенности 
профессиональной деятельности руководите-
ля общеобразовательной организации, выяв-
лены основные этапы его профессиональной 
карьеры, перспективы дальнейшего карьер-
ного роста, проанализированы основные пси-
хологические проблемы руководителя обще-
образовательной организации в процессе 
взаимодействия с педагогическим коллекти-
вом, определенные на основе системного 
исследования управленческой деятельности в 
различных общеобразовательных организа-
циях городов России. 

Ключевые слова: профессиональная 
деяельность, руководитель, общеобразователь-
ная организация, психологические проблемы, 
карьерный рост, эффективный менеджмент. 

SUMMARY 
The article is devoted to psychological as-

pects of professional activity of the head of the 
educational organization. The purpose of this 

research is the study of psychological aspects of 
professional activities of the principal. The arti-
cle describes the concept, essence and features of 
professional activity of the head of the educa-
tional organizations, identified the main stages of 
his professional career, the prospects of further 
career growth, analyzed the main psychological 
problems of the head of the educational organi-
zations in the process of interaction with the 
teaching staff, determined on the basis of a sys-
tematic study of management activities in differ-
ent educational institutions of cities of Russia. 

Key words: professional activities head, 
educational organization, psychological prob-
lems, career growth, effective management. 
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