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«Гуманитарные науки» 
 
РОЛЬ ГУМАНИТАРНОГО 
ЗНАНИЯ В КАРТИНЕ МИРА 
СОВРЕМЕННОГО ЧЕЛОВЕКА 

 
 
     сихология личности на протяжении по-

следних лет претерпела существенные изме-
нения под влиянием научно-технических, со-
циальных и политических изменений в обще-
стве. Увеличился информационный поток, 
благодаря которому человек стал причастен 
ко многим событиям, происходящим в совре-
менном мире, «реальным» участником даже 
в том случае, когда не является непосредствен-
ным участником событий. 

Возникает психологическая проблема 
реагирования на информацию. На процесс 
реагирования, на наш взгляд, влияет пере-
живание ценности своего отношения и пере-
живание по поводу зависимости своей жизни 
от других людей. Эти переживания обостря-
ют чувствительность современной личности 
к гуманитарной информации, которая снижа-
ет степень неопределенности этих пережива-
ний и уточняет их место в картине развиваю-
щегося общества.  

Переживание ценности своего отношения 
обеспечивается рефлективностью, пережива-
нием границ своего «Я» и в общем наличием 
«Я концепции» личности. Переживание зави-
симости от других людей требует сопостав-
ления с «Я концепцией» другого, осознания 
своего места в обществе, т.е. необходимы уси-
лия по осуществлению воздействия на собст-
венное «Я». Если у личности нет пережива-
ния ценности своей жизни, себя как личнос-
ти, осуществление этих усилий невозможно. 
Необходимы экзистенциальные переживания, 
которые отвечают за конструирование дру-
гих ценностей и их иерархизацию. 

В современном мире сама жизнь, к сожа-
лению, перестает восприниматься как экзис-
тенция, чаще всего она воспринимается как 
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последовательность сменяющих друг друга 
событий. Данная ситуация создает экзистен-
циальный вакуум. Вместо личного отношения 
к жизни появляются личностные идеи. Это 
влияет не только на потерю экзистенциаль-
ных чувств и доверия к ним, но и ведет к 
потере возможности построения концепции 
другого человека, т.е. личность оказывается 
дезориентированной в психической реаль-
ности. Жизнь начинает восприниматься и про-
живаться как следование. Это отказ от гло-
бальных переживаний собственной жизни, 
стремление к упрощению восприятия мира 
до визуально воспринимаемой. Примером мо-
жет быть инфантилизм или потребительство. 

Особое место в общественной жизни 
должны занимать гуманитарная наука и гу-
манитарные знания, которые дают ответы на 
многие вопросы современной личности, на-
пример: какое знание необходимо современ-
ной личности – экзистенциальное, манипу-
лятивное, приносящее успокоение, сытость 
и комфорт, или объясняющее, создающее мечту. 

Роль гуманитарного знания в современ-
ном обществе может быть обозначена как 
роль исходных посылок для сознательного, 
интеллектуального отношения к себе, к своей 
сущностной характеристике. Для человека, ко-
торый использует гуманитарные знания, су-
щественным становится соответствие гума-
нитарного знания личностным переживаниям 
и знаниям о себе. 

Именно в гуманитарном знании присут-
ствует логика действия и логика смысла, ло-
гика преобразования и логика творения, лич-
ные переживания воздействия на другого че-
ловека и переживание последствий воздей-
ствия других людей. Гуманитарное знание 
как научный текст тоже не может быть бес-
пристрастным, оно как жизнь пристрастно, и 
его место в потоке жизни постоянно меняет-
ся – конечно, в том случае, если оно включе-
но в этот поток, если оно в нем востребовано. 

Когда рассматривают содержание кризи-
са в современном гуманитарном знании, то, 
прежде всего, говорят о потере целостного 
человека как предмета изучения. В современ-
ной психологии как в одном из видов гума-

нитарного знания остались по существу нево-
стребованными идеи о целостном человеке, 
которые разрабатывались многими зарубеж-
ными и отечественными психологами и фи-
лософами (В. Соловьев, Н. Федоров, О. Конт 
и др.). 

Утилитарно-практическая направленность 
современного гуманитарного знания, стрем-
ление свести его к рецептуре действия, часто 
ориентированного на простую результатив-
ность цели, понимание цели гуманитарного 
знания как помогающего, обедняет, на наш 
взгляд, смысл и цель исследования в гумани-
тарной сфере, упрощает смысл и цель приме-
нения гуманитарного знания. 

Гуманитарное знание творит человека для 
самого себя и для других людей, дает ему 
возможность зафиксировать способ связи че-
ловеческих усилий, создающих собственную 
жизнь. Гуманитарное знание могло бы вы-
полнить в картине мира современного чело-
века цементирующую роль, т.к. оно содер-
жит в себе множество способов мышления за 
счет возможности каждого человека полу-
чать, нести и применять это знание на общее 
дело всего человечества. Только возникает 
вопрос: какое оно наше общее дело? Какой 
ответ мы сегодня можем дать и захотим дать – 
от этого во многом будет зависеть будущее 
как самого гуманитарного знания, так и его 
место в жизни каждого человека. 

О гуманитарной науке Л. Шестов гово-
рил, что наука не констатирует, а судит. Она 
не изображает действительность, а творит ис-
тину по собственным автономным, ею же 
созданным законам. Наука есть жизнь перед 
судом разума. И только разум решает, по 
словам философа, чему быть, а чему не быть. 

Гуманитарное знание опирается на обоб-
щенное представление о психической реаль-
ности, о ее строении и возможном развитии, 
оно включает также эмоциональное отноше-
ние к жизни – жизнеутверждающее или жиз-
неотрицающее, которое позволяет определить 
вектор воздействия на самотечение индиви-
дуальной жизни. Гуманитарное знание исполь- 
зует и понятие о сущности человека для 
построения прогностических моделей его по-
ведения и развития. 
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Таким образом, гуманитарные знания со-
держат парадигму жизни как исходную, ба-
зисную форму мышления о ней. Парадигма 
жизни психолога, работающего со свойства-
ми психической реальности, не только опре-
деляет систему его жизненных ценностей, но 
и одновременно является тем основанием, на 
котором строится выбор вектора и глубины 
воздействия на другого человека. Парадигма 
жизни является обоснованием самого факта 
существования гуманитарного знания как сфе-
ры жизни, направленной на сохранение ин-
дивидуальности и автономности человека в 
современном мире. 
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Е. В. Черный 
 
 
УДК 37.015.31 
 
ПРОЕКТНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 
В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ 
КАК ФИЛОСОФИЯ СВОБОДЫ 
 

Свобода есть моя независимость  
и определяемость моей личности изнутри. 

Н. А. Бердяев 
Любой, кто когда-либо ходил в школу, 
знает: школа – это тюрьма. Но после 

окончания школы почти никто не говорит  
об этом вслух, потому что  

это невежливо. 
Питер Грей 

 
            онечно, вынесенное в эпиграф утвер-
ждение американского психолога звучит слиш-
ком безаппеляционно. Особенно, если иметь 
представление о многочисленных личностно 
ориентированных технологиях и за рубежом, 
и у нас. Есть разные школы, разные учителя. 
Тем не менее классно-урочная система, заме-
нившая индивидуальную, «сократовскую» и 
позволившая сделать образование общедоступ-
ным, была разработана Яном Амосом Комен-
ским в XVII веке, и продолжает существовать 
в школах и вузах почти без изменений. Слож-
но даже представить, что еще столь же стабиль-
но в стремительно меняющемся мире. Разве 
что армия, тюрьма и клиника, в первую оче-
редь, психиатрическая. Учитель и преподава-
тель вуза по-прежнему занимают свою функ-
циональную позицию: знающий, вещающий, 
оценивающий и наказывающий или поощряю-
щий. Телесных наказаний нет, но имеют мес-
то прямые оскорбления (чаще, чем некото-
рые могут предположить), ирония и сарказм 
(очень тяжело воспринимаются, если явлены 
в голом виде, без примеси добродушного или 
философского юмора) и оценки в школьном 
дневнике (теперь кое-где дублируются в элек-
тронном варианте) – послания родителям.  А 
ученик привычно оказывается по другую сто-
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рону баррикады в пассивной позиции обучае-
мого (из официальной документации вузов 
исчезло восходящее к латинскому studens, -
entis «учащийся» и появилось «обучающий-
ся»), оцениваемого и наказуемого или по-
ощряемого. 

М. Фуко, размышляя о нормализации (фак-
тически, имея в виду социализацию), посто-
янно сопоставляет и сравнивает основные ин-
ституты нормализации или, как он их назы-
вает, дисциплинарные институты: армию, 
тюрьму, клинику, школу: «Вечное наказание, 
пронизывающее все точки и контролирую-
щее каждое мгновение в дисциплинарных 
институтах, сравнивает, различает, иерархи-
чески упорядочивает, приводит к однородно-
сти, исключает. Одним словом, нормализует» 
[1, с. 268]. 

Даже архитектура дисциплинарных ин-
ститутов (рабочих поселений, больниц, при-
ютов, домов умалишенных, тюрем, воспитатель-
ных домов и школ) организована по принци-
пу «пространственной стыковки иерархизи-
рованных надзоров», «организации общей 
и полной видимости» по примеру военного 
лагеря – достаточно посмотреть на наши П-
образные школы, как один из вариантов па-
ноптической схемы Бентама... «Словом, архи-
тектура теперь призвана быть инструментом 
преобразования индивидов: воздействовать на 
тех, кто в ней находится, управлять их пове-
дением, доводить до них проявления власти, 
делать их доступными для познания, изме-
нять их» [1, с. 251]. 

Венцом надзора и прозрачности всего и 
вся становится система оценки. «Экзамен со-
четает техники надзирающей иерархии и нор-
мализующей санкции. Экзамен – нормали-
зующий взгляд, надзор, позволяющий квали-
фицировать, классифицировать и наказывать. 
Он делает индивидов видимыми, благодаря 
чему их можно дифференцировать и наказы-
вать [1, с. 269]. 

Школа тоже становится своеобразным ап-
паратом непрерывного экзамена, который дуб-
лирует процесс обучения на всем его протя-
жении. Он постепенно перестает быть состя-
занием, позволяющим ученикам померяться 

силами, все больше превращаясь в постоян-
ное сравнивание всех и вся, позволяющее и 
измерять, и оценивать [1, с. 272–273]. 

Понятно, что деятельность, немотивиро-
ванная изнутри, всегда менее эффективна, чем 
имеющая внутреннюю мотивацию. К учеб-
ной деятельности это относится в еще боль-
шей степени, чем к иным видам деятельнос-
ти, поскольку внешняя мотивация «работает» 
плохо, если не сказать разрушительно. Редко 
кто становится лучше в тюрьме, и впору вслед 
за А. Маслоу удивляться не тому, что так 
много личностных патологий, а тому, что так 
немало относительно здоровых людей, про-
шедших образовательную систему. 

Когда учитель после ряда замечаний об-
ращается к беседующим во время урока семи-
классницам: «Вы что сюда пришли общать-
ся?», то ответ: «Да, разумеется» вовсе не дол-
жен быть для него неожиданным. Конечно, 
поскольку школа является институтом социа-
лизации, следовательно, формирует столь не-
обходимый в обществе конформизм и в ос-
новном справляется с этой задачей, то под-
ростки сдерживаются и не говорят правду. 
Да, они пришли общаться. И учитель, так или 
иначе изучавший психологию в вузе, должен 
знать, что ведущая деятельность в подростко-
вом возрасте – это интимно-личностное об-
щение. Именно в процессе общения нараба-
тываются столь необходимые подростку на-
выки, формируются основные психические но-
вообразования: чувство взрослости, самосоз-
нание, самооценка, рефлексия… Отреагиру-
ются амбивалентные состояния, чувства, эмо-
ции: экзальтированная активность сменяется 
унынием, острая чувствительность – эмоцио-
нальной тупостью. Подростка разрывают кон-
фронтирующие импульсы: стремление к сво-
боде и тяга быть ведомым, стремление быть 
как все и сохранить уникальность, соперни-
чать с родителями и вырваться из-под их кон-
троля, продолжается сложный процесс фор-
мирования гендерной идентичности и проч. 

Понимая, что учебная деятельность явля-
ется единственной и неповторимой именно 
из-за смещения потребностей, мотивов и це-
лей вовне (как правило, в общение), опытный 
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учитель включает собственно учебную дея-
тельность в общение, трудовую или игровую 
деятельность. Все становится на свои места: 
мотив, направленный на позитивное позицио-
нирование себя в группе (команде), либо мо-
тивация, «включенная» соревновательностью 
и азартом игры или предвкушением радости 
встречи с продуктом труда, незаметно затра-
гивает и охватывает учебную деятельность. 

Кстати, Ян Коменский, очевидно, это хо-
рошо понимал, поскольку пытался найти фор-
мы драматизации учебного материала и выз-
вать интерес у детей, да и у педагогов. С этой 
целью он написал несколько пьес, собранных 
в книгу «Школа-игра». 

Цель статьи – продемонстрировать воз-
можности повышения (или формирования) у 
преподавателей вуза мотивации, направлен-
ной на применение активных форм работы с 
обучающимися в процессе проектной дея-
тельности, а также наработки соответствую-
щих навыков. 

В последние несколько лет в российской 
системе образования набирает обороты про-
ектная деятельность, хотя развивается эта весь-
ма продуктивная форма работы уже несколь-
ко десятилетий. В школах дети выполняют 
проекты по разным предметам школьной про-
граммы. Это, несомненно, здорово. Даже не-
смотря на то, что зачастую, у них нет выбора, 
и проект становится неким обязательным, т. е. 
навязанным дополнением к домашнему зада-
нию, выбора темы нет, и дети снова чувству-
ют себя исполнителями. Тем не менее твор-
ческая составляющая остается и, следова-
тельно, слегка размывается репродуктивный 
в целом характер обучения. Это если участие 
родителей в такой проектной деятельности 
не чрезмерно, что случается кое-где… 

Вот и в Крымском федеральном универ-
ситете имени В. И. Вернадского проектная 
деятельность прочно заняла свое место в учеб-
ных планах всех образовательных программ, 
появились проектные сессии, проектные не-
дели. В последнюю неделю августа автор про-
водил повышение квалификации 170 препо-
давателей вуза по программе: «Психологиче-
ские основы проектной деятельности и дело-

вых игр при внедрении интерактивных мето-
дов обучения в образовательный процесс». 
Декларируемой целью этой работы было форми-
рование дополнительных профессиональных 
компетенций, необходимых для оптимизации 
и повышения эффективности работы препо-
давателей высших учебных заведений в про-
цессе реализации проектной деятельности и 
внедрения интерактивных методов обучения 
в образовательный процесс. Но достичь этой 
цели, на наш взгляд, можно лишь посредст-
вом решения двух основных задач: 

– повышение (или формирование) моти-
вации, направленной на применение актив-
ных форм работы со студентами (точнее, обу-
чающимися) в процессе проектной деятель-
ности; 

– овладение навыками применения актив-
ных форм обучения: групповой дискуссии, 
брейнсторминга, игрового проектирования, 
деловой игры. 

Планировалось, что в результате реали-
зации программы повышения квалификации 
слушатели усовершенствуют свои компетен-
ции относительно основных методологиче-
ских и методических принципов эффективно-
го психолого-педагогического взаимодейст-
вия, ознакомятся с классификацией и харак-
теристиками ряда методов активного и инте-
рактивного обучения (организационно-деятель-
ностными и деловыми играми, игровым про-
ектированием); научатся обоснованно выби-
рать и прогнозировать целесообразность ис-
пользования современных активных и инте-
рактивных технологий обучения в образова-
тельном процессе, ориентироваться в струк-
турных компонентах ДИ и ОДИ, разрабаты-
вать деловую игру в соответствии с общими 
требованиями и алгоритмами (определять 
проблему, тему, типа игры, ее основных це-
лей; разрабатывать сценарий и методическую 
инструкцию), определять ошибки социаль-
ной перцепции в процессе проведения дело-
вой игры, анализировать и принимать реше-
ние в сложных (нестандартных) ситуациях в 
системе взаимодействия «педагог-обучающий-
ся», «ведущий-игроки», определять и оптими-
зировать ролевую структуру группы в про-
цессе проведения ДИ и ОДИ.  
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И главное – они должны овладеть навы-
ками применения в образовательном процес-
се интерактивных технологий в рамках орга-
низации проектной деятельности обучаю-
щихся, способами организации и проведения 
деловой игры, а также приемами и техниками 
управления игрой.  

Последовательность работы отражена в 
следующих этапах. 

1. Выявление проблем в учебной деятель-
ности.  

Работа началась с беседы, в ходе которой 
коллеги (общий состав каждой группы – 
34 человека) определили две основные пробле-
мы, с которыми всем нам приходится иметь 
дело в учебном процессе. Это недостаточная 
мотивация (в ряде случаев есть основание го-
ворить о ее отсутствии вообще) значитель-

Таблица 1.  
Проект: мотивация, мышление, действие 

 

Содержание этапов реализации проекта Сущность переживания 
Объект желания (мечта, воплощенная            
в соблазняющем образе) – Вот это ДА! 

Мотив как опредмеченная потребность 
(иметь именно это, достичь именно этого, 
стать именно тем-то, таким-то) 

– Хочу именно это! 
 

Цель (образ желаемого результата) – Добьюсь именно этого! 

Проблема (проблемная ситуация) – Как достичь цели, добиться именно 
этого, воплотить мечту? 

Объективация условий и факторов, 
способствующих и препятствующих 
решению проблемы 

– Это хорошо, помогает! А это лишнее, 
убрать бы… 

Анализ и формализация задач, решение 
которых приблизит достижение цели 
(желаемого результата) 

– Для того, чтобы это использовать, а это 
убрать, нужен план. У Вас есть ПЛАН, 
мистер Фикс? Да, у меня есть план! 
– Как, каким образом решать задачи, 
проблему? Как я увижу, почувствую, 
что проблема решена? Как показать 
(доказать) окружающим, что я 
добился, достиг, решил проблему (если 
это необходимо)? 
– Какие ресурсы (методы, способы, 
инструменты) мне понадобятся, чтобы 
решить задачи, проблему в целом? Где 
их взять? 

 
Планирование:  
– разработка модели решения задач и 
проблемы в целом, а также определение 
критериев оценки качества решения 
 
 
– определение ресурсов и их обоснование 
 
 
 
– этапность работы 

– В какой последовательности 
действовать и почему? Как должны 
выглядеть промежуточные 
результаты? 

Проверка результатов в соответствии с 
критериями оценки качества 

– Получилось? Точно? Как я это вижу, 
чувствую? Как считают другие (если 
это нужно). 

Корректировка (если результат не 
соответствует критериям) 

– Что исправить? Почему не все 
получилось? Что именно не 
получилось? Как сделать лучше? 
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ного числа обучающихся, а также их неготов-
ность к восприятию учебного материала. 

2. Анализ причин низкой мотивации обу-
чающихся. 

Прежде всего, это отсутствие модели дея-
тельности (образа деятельности) профессио-
нала, выполняющего ту или иную работу ус-
пешно, да еще получающего от этого удо-
вольствие. 

Иными словами, поступив в вуз и начав 
там учиться, молодой человек, как правило, 
не знает: 

а) как именно выглядит профессиональ-
ная деятельность (иногда нет представления 
ни об одной из множества разных моделей 
деятельности в рамках одной специально-
сти); 

б) как работает мастер, успешно выпол-
няю-щий работу, которую, как предполагает-
ся, должен будет делать выпускник вуза; 

в) как выглядит и что чувствует включен-
ный в профессиональную деятельность ус-
пеш-ный мастер своего дела, удовлетворен-
ный этой работой и ее результатом; следова-
тельно, у обучающегося нет ролевой модели, 
которой он мог бы следовать; 

г) как относиться к постоянно наблюю-
даемой модели деятельности преподавателя 
(а он видел эту деятельность в разных во-
площе-ниях, начиная с первого класса). 

3. Ознакомление участников с психоло-
гическими основаниями успешной реализа-
ции проектной деятельности (см. Таблицу 1). 

Особенно важно было достижение участ-
никами глубокого осознания значимости про-
блемной ситуации (проблемы). Если обучаю-
щийся не чувствует проблемы, нет оснований 
полагать, что он начнет думать. Эта неслож-
ная обусловленность мышления необходи-
мостью решить проблему полностью объяс-
няет неэффективность пассивных методов обу-
чения, когда материал дается в учебнике или 
лектором как некая информационная дан-
ность, тогда как постановка задачи в рамках 
обнаруженной проблемы является основой 
активных методов обучения. 

4. Рефлексия относительно собственных 
проектов. 

Предложенное участникам программы уп-
ражнение «Мой первый проект» побудило 
преподавателей погрузиться в воспоминания, 
а затем отрефлексировать, во-первых, обстоя-
тельства, подоплеку и глубинные импульсы, 
подвигшие на осуществление своих проектов 
(зачастую, детских), во-вторых, проанализи-
ровать, что явилось причиной неудачи неко-
торых проектов или, наоборот, способство-
вало их успешной реализации. 

5. Практика взаимодействия в микрогруп-
пах (командах) в процессе проведения дело-
вой игры. Участникам была предложена ав-
торская деловая игра «Наша фирма», разра-
ботанная более 15 лет назад и многократно 
реализованная в разных учебных группах ву-
зов, а также в бизнес-тренингах. Весь процесс с 
некоторым усилием укладывается в полтора 
часа и дает возможность участникам, распре-
деленным по четырем командам, почувство-
вать азарт игры, соревнования, радость от 
результата. В итоге у нас оказалось около 
двадцати бизнес-проектов, каждый из кото-
рых при определенных условиях может быть 
«запущен» с хорошими перспективами реа-
лизации. Разумеется, в это же время отраба-
тывались навыки взаимодействия в команде 
и организации игры в целом. Нет сомнений, 
что многие из участников, в том числе те, кто 
впервые участвовал в деловой игре, поверили 
в свои возможности сконструировать, орга-
низовать и провести подобную работу с обу-
чающимися не только в процессе проектной 
деятельности, но и в целом в своей педагоги-
ческой практике. 

6. Отработка навыков конструирования 
деловой игры с целью инициирования про-
ектной деятельности, в том числе овладения 
навыками сценарной драматизации (экспози-
ция, кульминация, развязка). 

Была разработана форма отчетности в рам-
ках программы повышения квалификации. В 
соответствии с представленным образцом схе-
мы деловой игры участники разрабатывали 
все ее компоненты, начиная со сценария, «упа-
ковав» в него собственный проект, предло-
женный ими и утвержденный для работы с 
обучающимися. Нужно признать, что эта ра-
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бота была выполнена почти всеми участни-
ками очень качественно. 

В качестве выводов можно отметить, что 
апробированные в процессе реализации про-
граммы повышения квалификации активные 
методы и формы работы способствуют не толь-
ко наработке профессиональных навыков и 
формированию соответствующих компетенций 
преподавателей, но также позволяют значимо 
повысить их мотивацию и стремление при-
менять освоенное в практике проектной дея-
тельности, в учебной деятельности в целом. 

Одним из важных итогов работы с пре-
подавателями явилась их убежденность в том, 
что эффективным способом работы с недос-
таточной мотивацией обучающихся и их не-
готовностью к восприятию учебного матери-
ала будет включение в учебный процесс и, в 
частности, в проектную деятельность актив-
ных форм обучения: групповой дискуссии, 
брейнсторминга, игрового проектирования, де-
ловой игры. 

Анализ обратной связи, полученной по за-
вершению занятий, позволяет считать эффек-
тивным предложенный алгоритм работы с пре-
подавателями: выявление проблем в учебной 
деятельности, анализ причин низкой мотива-
ции обучающихся, ознакомление участников 
с психологическими основаниями успешной 
реализации проектной деятельности, рефлек-
сия относительно собственных проектов (в ши-
роком смысле), практика взаимодействия в 
микрогруппах (командах) в процессе реали-
зации деловой игры, отработка навыков кон-
струирования деловой игры с целью иниции-
рования проектной деятельности, в том числе 
овладение навыками сценарной драматиза-
ции. 

Проектная деятельность, осуществляемая 
в форме активного взаимодействия, базирую-
щаяся на проблемных ситуациях, основанная 
на альтернативном (критическом) мышлении, 
освобождает участников от схем и стереоти-
пов, препятствующих инновациям, позволяет 
поверить в философию свободы обучения и 
развития. 

АННОТАЦИЯ 
В статье поднимается назревшая в систе-

ме образования проблема освобождения обу-

чающихся от преобладающих пассивных ме-
тодов обучения. Аргументируется необходи-
мость мотивирования преподавателей вузов 
изменить свое отношение к активным мето-
дам обучения, шире внедрять их в образователь-
ный процесс. Описывается алгоритм повы-
шения квалификации преподавателей, усо-
вершенствования их компетенций, определяю-
щих возможность и желание в рамках проек-
тной деятельности эффективно применять ме-
тоды игрового проектирования, деловых игр 
и проч. 

Ключевые слова: проектная деятельность, 
игровое проектирование, деловая игра, сце-
нарная драматизация. 

SUMMARY 
The article raises the problem of liberation 

of students from the prevailing passive methods 
of education, which has become a pressing issue 
in the education system. The necessity of moti-
vating university professors to change their atti-
tude to active methods of teaching, to introduce 
them more widely into the educational process is 
argued. The article contains algorithm for imp-
roving the qualifications of teachers, improving 
their competencies, determining the possibility 
and desire within the framework of project 
activities to apply methods of game design, busi-
ness games, etc effectively. 

Key words: project activity, game design, 
business game, scenic dramatization. 
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    ремя было и остается, пожалуй, одним 

из самых загадочных феноменов для чело-
веческого восприятия и познания. Однако наи-
больший интерес для исследователей пред-
ставляет данный феномен в связи с тем, что 
именно то, как человек воспринимает свое 
время, отражает особенности его самовосприя-
тия и самоотношения, а также его отношения 
к жизни в целом [1; 2; 3; 4 и др.].  

Изучение психологических особенностей 
молодого поколения, его доминирующих цен-
ностей и установок всегда звучит актуально, 
прежде всего, потому, что молодежь как «со-
циально-демографическая группа, выделяе-
мая на основе обусловленных возрастом осо-
бенностей социального положения молодых 
людей, их места и функций в воспроизвод-
стве социальной структуры общества, специ-
фических интересов и ценностей» [5, с. 45–
46] определяет будущее страны. От осознан-
ных решений и поступков поколения сегод-
няшних студентов зависит, каким будет со-
циальный и культурный уклад нашего госу-
дарства через несколько лет. В этой связи 
изучение особенностей восприятия времени 
молодыми людьми позволит дать характерис-
тику мироощущению современного молодо-
го поколения, их пониманию себя и жизни, а 
также выявить особенности социальных нас-
троений сегодняшней молодежи. 

Теоретической основой исследования 
выступили положения концепции личност-
ной организации времени, разрабатываемой 
школой К. А. Абульхановой-Славской, в цен-
тре которой находится сама личность и проб-
лема ее самореализации в целостной системе 
отношений к миру. По мнению К. А. Абуль-
хановой-Славской, личность возможно пред-

ставить как субъекта, своеобразно интегрирую-
щего разные уровни психики, включающего 
свой временной тип в социальный и культу-
ральный временной континуум, организую-
щего время своей жизни и деятельности [1]. 
Согласно другому представителю данного 
направления – В. И. Ковалеву [2], отношение 
ко времени есть «сердцевина всех отношений 
личности», носящее ценностный характер. «В 
зависимости от того, что отдельный человек 
считает в своей жизни самым важным, необ-
ходимым и существенным, как раз и образу-
ется различное отношение к использованию 
каждым человеком времени собственной жиз-
ни и ее различная ценностно-временная ориен-
тация» [2, с. 20]. 

Исходя из положений концепции лично-
стной организации времени [1; 2 и др.], мож-
но предполагать, что в особенностях воспри-
ятия времени молодежью отражается вос-
приятие и отношение молодых людей к себе 
и своему окружению, к укладу общественной 
жизни, к происходящим событиям; то есть, 
анализируя восприятие времени у студентов, 
можно уловить основные тенденции их ми-
ровосприятия. А если предположить, что со-
временное общество живет в эпоху постмо-
дернизма [4; 7 и др.] с соответствующими ей 
характерными особенностями, то, скорее все-
го, именно эти особенности найдут отраже-
ние в восприятии и представлении о времени 
у студентов. 

Это предположение было проверено в 
поисковом исследовании, в котором приняли 
участие 174 человека – студенты Челябин-
ского государственного университета в воз-
расте 18–23 лет (58 мужчин, 116 женщин). 
Основным методом исследования стал каче-
ственный проективный метод: испытуемым в 
течение фиксированного времени (30 минут) 
было предложено написать эссе на тему «Вре-
мя – это…». Для обработки результатов был 
использован метод контент-анализа: были вы-
делены категории анализа, связанные с пред-
ставлениями студентов о времени, и соответ-
ствующие им единицы текста. Внутри каж-
дой категории были выделены позитивные, 
негативные и нейтральные дефиниции, ха-
рактеризующие конструкт «время».  



 

 18 
 

Таблица 1. 
 Результаты контент-анализа текстов эссе (в единицах анализа и процентах) 

 

Категория анализа Кол-во ед. 
(%) 

Наиболее часто встречающиеся             
индикаторы времени 

Практическое / 
утилитарное 
использование времени 

501 (13) 

Не успеть / успеть, достичь, получить, использовать / 
пользоваться, достигать цели, дела, вещь, планы,           
с пользой, полезный, рационально / разумно, 
распределять, распоряжаться, планировать, управлять, 
контролировать, расставлять приоритеты,                       
тайм-менеджмент, расписание,                                
откладывать на потом, опаздывать 

Отношение                        
ко времени 491 (12,5) 

Отношение, хорошо, счастливый, интересный, важный, 
ценный, постоянный, равномерный, определяющий, 
единственный, помогать; 
беда / горе, боль, белка в колесе, враг, вред, давление, 
депрессия, диктатор, смерть, грусть, гнет, иллюзия, 
смерть, сомнения, сожаления, проблема, убийца, ужас, 
фрустрация, хаос, скучно, жестокий, заставлять, 
бояться 

Сущностное 
определение времени 483 (12,3) 

Время – это жизнь; непонятная, неуловимая категория; 
время – это то, чего нет, понятие / термин, нечто, 
вечность 

Познание времени 356 (9) Воспринимать, мышление, чувствовать /ощущать, 
учиться, понимать, познать,  вопрос, замечать, думать 

Единицы измерения 
времени  340 (8,7) 

Измерение, год / годы, месяцы, недели, часы, минуты, 
секунды, миг, события, сутки, промежуток, период, 
количество 

Время как социальный 
феномен 250 (6,3) Социум, общество, человек, люди, человечество, 

окружающие, окружающий мир 

Скорость течения 
времени  247 (6,3) 

Время ускоряется, летит на огромной, невероятной, 
бешеной скорости; Время проходит неожиданно 
быстро, незаметно; течение, гонка. Время тянется 
долго, медленно 

Настоящее  213 (5,4) 
Настоящее уныло и буднично; нужно осознавать 
каждый миг жизни, жить здесь и сейчас, получать 
удовольствие, удобство, комфорт, наслаждаться 

Прошлое  205 (5,2) Детство, воспоминания, прошлое, молодость, история, 
помнить, оставаться 

Время как утрата, 
потерянная 
возможность  

178 (4,5) 
Тратить попусту, тратить впустую, тратить на 
ненужные вещи, потеря, упущенный, потраченный, 
мало времени, уходить в никуда, утекать сквозь 
пальцы, ускользать 

Сферы расходования 
времени  155 (3,9) Учеба, работа, побыть с близкими, семья, отдых / досуг, 

компьютер, интернет, занятие 
Время как ограничение 140 (3,5) Ограничение, рамки, границы, невозможный, 

закончиться, зависеть, не вернуться 
Будущее  122 (3,1) Будущее, становиться старше, начинать, создавать, 

развиваться, стареть 
Индивидуальность / 
субъективизм 
восприятия времени  

106 (2,7) 
Время не общее для всех. У каждого свое время; Время 
– субъективная величина, то есть у каждого человека 
свое ощущение времени. Индивид, субъективный, 
собственный 

Время – деньги 69 (1,7) 
Деньги, валюта, рубли, доллары, продать, купить, 
торговец, плата, потребление, дорогой, зарабатывать, 
дорожить 

Время как ресурс 62 (1,5) 
 

Уникальный, невосполнимый ресурс, возможность 
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Для проведения контент-анализа была раз-
работана кодировочная матрица. Выделение 
категорий анализа опиралось на результаты 
теоретического анализа исследований психо-
логического времени в психологии и фило-
софии. Матрица включала 16 категорий (таб-
лица 1). В качестве количественной единицы 
анализа принимались слова, словосочетания, 
фразы и короткие предложения. Массив текс-
та был подвергнут количественно-качествен-
ному анализу с помощью составления матри-
цы и последующего частотного анализа. 

Всего в 174 текстах было выявлено 3 918 
упоминаний, связанных с феноменом време-
ни. В таблице 1 представлены 16 основных 
категорий анализа, указаны данные частотно-
го анализа, то есть количество наиболее час-
то встречающихся упоминаний времени и их 
процент от числа всех упоминаний времени 
во всех текстах. 

В ходе обработки и интерпретации ре-
зультатов контент-анализа были выявлены не-
которые особенности восприятия времени 
студентами, которые отражают тенденции их 
мировосприятия в целом. Остановимся на на-
иболее существенных из них. 

Несмотря на то, что попытка дать сущно-
стное определение категории «время» встре-
чается в текстах эссе довольно часто (n=483, 
12,3 %), само время представляет для студен-
тов некую непонятную категорию, о которой 
они в обыденной жизни практически не заду-
мываются: «никто не знает, что такое время», 
«его сложно понять»; оно «невидимо», «не 
ощутимо», его «нельзя потрогать», «у него нет 
формы и нет ядра», это «иллюзия». Нередки 
высказывания, отрицающие сам факт суще-
ствования времени: «времени нет», «время – 
это ничто», «время – то, чего не существует». 
В противоположность этим дефинициям еще 
чаще встречаются обратные высказывания, 
которые представляют собой максимально 
абстрактные обобщения – «время – это жизнь», 
«время – сама жизнь».  

Это противоречие в восприятии времени 
(от «время как ничто» до «время как все») 
может свидетельствовать о размытости вре-
менных рамок и границ в сознании студен-

тов, отсутствии четкой структуры временных 
циклов. Данная мысль созвучна с высказыва-
нием одного из ярких философов постмодер-
низма М. Фуко: «Мы живем без специальных 
разметок и изначальных координат, в мириа-
дах затерянных событий, вне целостной и си-
стемной отнесенности к якобы абсолютному 
временному континууму» [7]. 

Время в восприятии студенческой моло-
дежи опредмечено, вещественно, материаль-
но, измеримо. Среди всех единиц измерения 
времени (n=340, 8,7 %) наибольшее значение 
составляет единица «событие». Получается, 
что наряду с традиционными единицами из-
мерения (годы, месяцы, недели, дни, часы, 
минуты, секунды), психологическое время 
личности все чаще измеряется значимыми, 
яркими событиями, происходящими в жизни. 
Это наблюдение напрямую соотносится с оп-
ределением события в эпоху постмодерниз-
ма, где оно понимается как феномен, обла-
дающий особым статусом «эффекта», не пред-
полагающий причину и следствие, важный 
сам по себе [8]. 

Идею рационального подхода к измере-
нию времени в современном мире отмечает 
Л. А. Мажуль: «Новый образ времени оказал-
ся измеряемым, управляемым… Вместо идеи 
судьбы появилась идея социального прогрес-
са как сознательно моделируемого вероятно-
стного будущего и идея рационально органи-
зованного индивидуального успеха» [3]. Дан-
ный вывод подтверждается и тем фактом, что 
опредмечивание времени в сознании студен-
тов происходит не посредством категории 
пространства, как это было принято в тради-
ционном обществе, а через дефиниции при-
обретения или утраты определенных вещей 
или возможностей (категория «Практическое/ 
утилитарное использование времени» набрала 
наибольшее количество упоминаний, n=501, 
13 %). 

Время превращается в восприятии моло-
дежи в ценнейший в силу своей невосполни-
мости ресурс (n=62, 1,5 %), которым необхо-
димо управлять. Об этом изменении восприя-
тия времени в современную эпоху говорит 
Д. А. Леонтьев, связывая его с преобразова-
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нием общественного уклада нашей страны: 
«Основные изменения при переходе от со-
циализма к капитализму связаны с восприя-
тием времени как ресурса. Если в силу огра-
ничений на многие формы деятельности при 
социализме время для подавляющего боль-
шинства работающих не было дефицитным 
ресурсом, то сейчас при одновременном рос-
те и возможностей и необходимостей, свя-
занных с обеспечением приемлемого уровня 
существования, время стало гораздо более 
дефицитным ресурсом – его не хватает» [9, 
с. 20]. 

Анализ эссе показывает, что молодежь 
действительно озабочена тем, чтобы исполь-
зовать время как можно более прагматично и 
утилитарно («нужно все успеть»), неудачи же 
на этом пути вызывают сильнейшее беспо-
койство и тревогу. В связи с этим в текстах по-
является образ времени как утраты, потерян-
ной возможности, которую нельзя вернуть 
(n=178, 4,5 %). Показательно, что именно для 
культуры постмодернизма характерен прин-
цип необратимости времени и, как следствие, 
переживание утраты. По мнению М. А. Мо-
жейко, фундаментальной установкой, харак-
терной для философии постмодернизма, яв-
ляется так называемая постмодернисткая чувст-
вительность, то есть установка на восприятие 
мира в качестве утратившего целостность, 
утратившего как свои историческое корни, 
так и свои исторические перспективы, и в си-
лу этого фрагментированного и хаотичного [8]. 

Мотив утилитарного использования вре-
мени усиливается в представлении студентов 
выстраиванием взаимосвязи между образом 
времени и образом денег («деньги», «продать», 
«купить», «потребление» и др.). Трата време-
ни приравнивается к тратам в личной финан-
совой сфере и может свидетельствовать о мо-
нетизации мышления современной молодежи 
[9], что также можно рассматривать как приз-
нак постмодернисткой эпохи (формирование 
общества потребления). 

Содержание категории «Скорость течения 
времени» (n=247, 6,3 %) свидетельствует о 
том, что ход времени в восприятии молодежи 
постоянно ускоряется, «время летит» на «огром-

ной, невероятной, бешеной скорости». В этих 
примерах можно наблюдать тенденцию уско-
рения темпа жизни в постмодернистском об-
ществе за счет резкого увеличения количе-
ства и плотности индивидуальных информа-
ционных событий в каждодневном процессе 
познания человека и возрастания числа воз-
действующих источников информации [10].  

Временная перспектива студентов направ-
лена, прежде всего, на настоящее, что под-
тверждает наблюдения ряда исследователей 
об особенностях сознания современного че-
ловека [9; 11]. В фокусировании на настоя-
щем М. А. Можейко видит признаки постмо-
дернистской реальности: «Традиционная се-
мантика настоящего пересмотрена в плане 
поворота от сугубо временной его интерпре-
тации к трактовке в качестве единственной 
реальности бытия, различные конфигурации 
осмысления которой выступают для субъекта 
как проекции прошлого и будущего» [8]. Вто-
рит автору и другой философ постмодерниз-
ма – Ж. Делёза: «Настоящее – это все; прош-
лое и будущее указывают только на относи-
тельную разницу между двумя настоящими» 
[6, с. 85]. 

Между тем в проживаемом настоящем за-
фиксировано противоречие в восприятии 
настоящего момента с точки зрения «как 
есть» и «как надо». Большинство испытуе-
мых в своих эссе призывает жить «здесь и 
сейчас», ценить каждый момент, однако здесь 
же признают, что настоящее уныло, буднич-
но, скучно. Мотив скуки, часто повторяю-
щийся в текстах, характеризует общее на-
строение общества постмодернизма и высту-
пает мощным негативным фактором, разру-
шающим целостность сознания современной 
молодежи, свидетельствующим о внутрен-
нем разладе с собой, вследствие неумения 
структурировать свое время и управлять им. 
Понятие «скука» определяется в Толковом 
словаре Д. Н. Ушакова как тягостное душев-
ное состояние от безделья, отсутствия заня-
тий или интереса к окружающим [12]. Сле-
довательно, современные молодые люди не 
знают, что делать со своим временем, как 
себя занять, отсюда – стремление освобо-
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диться от бремени бытия, убить время, избег-
нуть скуки [13]. 

О разрушительном воздействии бездей-
ствия и скуки на человека замечательно пи-
шет И. Бродский: «Никто так не томим ску-
кой, как богачи, ибо деньги покупают время, 
а время имеет свойство повторяться. Что ка-
сается бедности, скука – самая жестокая часть ее 
несчастий, и бегство от нее принимает более 
радикальные формы: бурного восстания или 
наркомании. …Скука – это ваше окно на бес-
конечность времени, то есть на вашу незна-
чительность в нем… Скука говорит на языке 
времени… ибо скука – вторжение времени в 
вашу систему ценностей» [14, с. 10–13]. 

Деструктивный выход из состояния ску-
ки и безделья молодые люди могут находить 
в бессмысленной агрессивной активности. 
Это проявление современной жизни ярко 
отражает метафора М. Кундера: «Скука бун-
тующая – это молодежь, поджигающая авто-
мобили и бьющая витрины» [15, с. 151]. 
Э. Фромм считает состояние скуки характер-
ным проявлением современного общества: 
«Хроническая скука – в компенсированной 
или некомпенсированной форме – представ-
ляет собой одну из основных психопатологий 
современного технотронного общества… Твор-
ческому человеку никогда не бывает скучно 
и ему не составляет труда подыскать подхо-
дящие стимулы (возбудители)… Можно за-
глушить неприятное ощущение пустоты сию-
минутным возбуждением (развлечение, шоу, 
алкоголь, секс)» [13, с. 81]. Таким образом, 
неумение структурировать свое время, отсут-
ствие наполненности времени жизни значи-
мыми событиями является серьезным риском 
асоциального деструктивного поведения у 
молодежи. 

Упоминаний о будущем в эссе студентов 
значительно меньше, чем о настоящем (n=122, 
3,1 %); оно неопределенно, не четко, связано 
в большей степени с взрослением, старением 
и смертью. Интересно, что эта нерадостная 
тенденция подтверждается исследованиями 
других ученых, констатирующих неуверен-
ность и растерянность сегодняшних выпуск-
ников школ перед будущим [16]. Зафиксиро-

вано меньше упоминаний и о прошлом (n=205, 
5,2 %), которое, напротив, как правило, вспо-
минается с позитивом и грустью об ушедшем 
детстве. 

Выявленную закономерность – «раство-
рение» прошлого и будущего в настоящем, 
их переплетение – можно проследить в тра-
дициях постмодернизма, а именно в отказе от 
традиционного осознания времени, предпо-
лагающего понятия минувшего и грядущего, 
и от основанного на нем линейного прочте-
ния истории как необратимо развернутой из 
прошлого в настоящее [4]. Эту идею ярко 
описывает М. Фуко: «Мир такой, каким мы 
его знаем, – в итоге не является простой 
фигурой, где все события стерты для того, 
чтобы прорисовались постепенно существен-
ные черты, конечный смысл, первая и по-
следняя необходимость, но, напротив, – это 
мириады переплетающихся событий» [7, с. 97]. 

Время индивидуализируется в сознании 
студентов: оно «для каждого свое», «индиви-
дуальное», «субъективное», что может быть 
свидетельством социального и ценностного 
разобщения в современном обществе, а так-
же высокой степени эгоцентризма, характер-
ного для постмодернистской культуры [8].  

Анализ модальности отношения студен-
тов ко времени показывает, что негативных 
определений времени почти в полтора раза 
больше, чем позитивных (313 и 178 соответ-
ственно). Особое напряжение (вплоть до вра-
ждебности) связано с быстротечностью вре-
мени, его незаметным ускользанием за теку-
щими делами. Задумываясь о времени и его 
роли в жизни, студенты чаще всего связы-
вают его с негативными эмоциями, воспри-
нимают его как «вора», «убийцу», нечто, что 
отнимает дни жизни, является «ограничени-
ем» для реализации жизненных планов (n=140, 
3,5 %). Представляется возможным увидеть в 
данной негативной тенденции признаки со-
временного постмодернистского общества как 
состояния глубоких социальных ломок, не-
определенности, противоречий, вызывающих 
«шок будущего» [17, с. 82]. 

Таким образом, анализируя образ време-
ни в восприятии студенческой молодежи, 
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можно констатировать присутствие в их ми-
роощущении признаков постмодернистской 
культуры, часть из которых может стать фак-
тором риска в воспитании психологически 
здорового, деятельного и счастливого моло-
дого поколения нашей страны. Нецелостность, 
разрозненность, нелинейность восприятия вре-
мени, отсутствие связи между прошлым, на-
стоящим и будущим, неумение структуриро-
вать, наполнять время значимыми события-
ми, приводящее к скуке, неудовлетвореннос-
ти, нереализованности личностного потен-
циала – вот те негативные социальные тен-
денции, нуждающиеся в преодолении. Одним 
из путей в этом направлении может стать 
переориентация молодежи на активный образ 
жизни, включающий физические и умствен-
ные нагрузки (занятие спортом, чтение), во-
влечение их в процесс творчества, самостоя-
тельного создания новых продуктов и идей. 
Структурированию времени, по мнению ряда 
исследователей, способствует также приоб-
щение к культурным ценностям страны, поз-
нание и усвоение своей истории и традиций. 
Обозначенное направление развития созна-
ния студенческой молодежи нуждается в бо-
лее детальной проработке, необходимо созда-
ние специальных молодежных программ, спо-
собных вовлечь не только отдельных актив-
ных, но и пассивно настроенных молодых 
людей. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализированы результаты 

исследования восприятия времени студента-
ми регионального вуза (N=174) с точки зре-
ния современного культурного контекста. В 
результате применения проективного метода 
с последующим контент-анализом были вы-
явлены некоторые тенденции в восприятии 
времени студентами, отражающие черты по-
стмодернисткой культуры: нецелостность и 
нелинейность восприятия времени, отсутст-
вие связи между прошлым, настоящим и бу-
дущим, неумение студентами структуриро-
вать свое время, что приводит к скуке, неудо-
влетворенности, нереализованности личност-
ного потенциала. Предложено направление пре-
одоления выявленных негативных тенденций. 

Ключевые слова: восприятие времени, 
психологическое время, временная перспек-
тива, постмодернизм, молодое поколение, 
скука. 

SUMMARY 
The article presents the results of the 

research of time perception at students of 
regional university (N=174). The results of the 
projective method and content analysis have 
revealed some tendencies in perception of time 
by students, which can be considered as a risk 
factor in upbringing of psychologically healthy 
younger generation. The nonlinearity of time 
perception, lack of links between the past, 
present and future, inability to structure the time 
that leads to boredom and dissatisfaction were 
revealed. The direction of overcoming the 
revealed negative tendencies is offered. 

Key words: time perception, psychological 
time, time perspective, postmodernism, younger 
generation, boredom. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Абульханова К. А., Березина Т. Н. Вре-
мя личности и время жизни. – СПб.: Алетейя, 
2001. – 304 с. 

2. Ковалев В. И. Категория времени в 
психологии (личностный аспект) // Катего-
рии материалистической диалектики в пси-
хологии / под ред. Л. И. Анцыферовой. – М., 
1988. – С. 216–230. 

3. Мажуль Л. А. Феномен «время» и про-
блемные ситуации его познания // Мир пси-
хологии. – 2011. – № 3 (67). – С. 16–30. 

4. Муздыбаев К. Переживание времени в 
период кризисов // Психологический журнал. – 
2000. – Т. 21. – № 4. – С. 5–21. 

5. Чупров В. И. Социология молодежи: 
учебник / В. И. Чупров, Ю. А. Зубок. – М., 
2011. – 336 с. 

6. Делёз Ж. Логика смысла. – М: Акаде-
мия, 1995. – 472 с. 

7. Фуко М. Ницше, генеалогия, история // 
Философия эпохи постмодерна. – Мн.: Кра-
сико-принт, 1996. – С. 78–97. 

8. Можейко М. А. После времени: про-
блема темпорального человеческого бытия в 
постмодернизме // Время как фактор измене-
ния личности: сборник научных трудов / под 
ред. А. В. Брушлинского и В. А. Поликар-
пова. – Мн.: ЕГУ, 2003. – 240 с. 



 

 23 

9. Дейнека О. С. Психология превентив-
ной политики правонарушений экономике и 
бизнесе: учеб. пособие. – Saarbrucken: Palmar-
ium Academic Publishing. 2013. – 410 с. 

10. Забелина Е. В., Честюнина Ю. В., Смир-
нов М. Г. Психологическое время личности в 
условиях глобализации: постановка пробле-
мы [Электронный ресурс] // Universum: пси-
хология и образование. – 2016. – № 9 (27). – 
URL: http://7universum.com/ru/psy/archive/ite 
m/3607 (дата обращения: 28.09.2016). 

11. Забелина Е. В. Психологическое вре-
мя и экономическое сознание личности: тео-
ретическая модель [Электронный ресурс] // 
Институт психологии Российской академии 
наук. Социальная и экономическая психоло-
гия. – 2016. – Т. 1 – № 4. – URL: http://soc-
econom-psychology.ru/engine/documents/docu 
ment282.pdf (дата обращения: 28.12.2016).  

12. Толковый словарь русского языка: В 
4 т. / под ред. Д. Н. Ушакова. – Т. 4.: С – Я. – 
М.: Русские словари, 1995. – 754 с.  

13. Плоткин Ф. Б. Проблема структури-
рования времени: механизмы временной де-
зактуализации и пути решения // Психиче-
ское здоровье. – 2012. – № 5 (72). – С. 71–90. 

14. Бродский И. Похвала скуке. Речь пе-
ред выпускниками Дортмутского колледжа в 
июне 1989 года // Знамя. – 1996. – № 4. – 
С. 9–13.  

15. Кундера М. Подлинность // Неспеш-
ность. Подлинность: Романы. – Спб: Азбука-
Классика, 2002. – 288 с. 

16. Леонтьев Д. А. Время как измерение 
человеческой жизни // Время пути: исследо-
вания и размышления / под. ред. Р. А. Ахме-
рова, Е. И. Головахи, Е. Г. Злобиной, А. А. Кро-
ника, Д. А. Леонтьева. – К.: Ин-т социологии 
НАН Украины, 2008. – С. 8–36. 

17. Орлов В. В. Постиндустриальное об-
щество и Россия // Философия и общество, 
2003. – № 3. – С. 78–88. 

18. Толстых Н. Н. Время думать о буду-
щем // Мир психологии. – 2013. – № 2 (74). – 
С. 96–107. 
 
 
 
 
 
 

Э. А. Соколова 
 
 
УДК 159.9.072.364.622  
 
ТИПОЛОГИЯ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ 
ПОДХОДОВ К ПОНИМАНИЮ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ 
ПРОБЛЕМ 

 
 
     повседневной жизни у людей возника-

ет ряд проблем, некоторые из которых не ре-
шаются. В экстремальных ситуациях люди, 
пострадавшие от стихийных бедствий, локаль-
ных войн, террористических актов и техно-
генных катастроф, сталкиваются с множест-
вом проблем – социальных, биологических и 
психологических [1, с. 20], которые выходят 
за пределы их повседневного опыта и кото-
рые они часто не умеют решать. Во всем ми-
ре отмечается увеличение количества таких 
ситуаций, значит, увеличивается и количест-
во связанных с ними психологических проб-
лем. 

Быстрое развитие технологий, включая 
информационные, изменение социальных, в 
том числе семейных укладов и системы цен-
ностей, приводят к появлению новых, ранее 
не существовавших проблем. Они включают 
проблемы, например, связанные с защитой 
субъектов образовательного процесса от не-
гативного информационно-психологического 
воздействия [22], с развитием эстетической 
хирургии [6], пересадки органов [13], с обще-
нием в социальных сетях [29] и т. д. Эти про-
блемы пока недостаточно изучены и в боль-
шинстве случаев пока не всегда решаемы. Все 
это свидетельствует не только о количествен-
ном росте, но и качественном изменении со-
става нерешаемых психологических проблем. 

Нерешаемые психологические проблемы 
приводят к ряду негативных последствий. В 
настоящее время установлено, что последст-
вием нерешенных психологических проблем 
может быть психосоматика [10]. Наличие у че-
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http://soc-econom-psychology.ru/engine/documents/docu�
http://soc-econom-psychology.ru/engine/documents/docu�


 

 24 

ловека психосоматического заболевания сни-
жает качество его жизни [15], вызывает поте-
рю или ухудшение работоспособности, тре-
бует значительных затрат государства и са-
мого человека на лечение психосоматических 
заболеваний. Учитывая, что психосоматичес-
кими заболеваниями, такими, например, как 
бронхиальная астма, ишемическая болезнь 
сердца, гипертоническая болезнь и другими, 
страдают миллионы людей во всем мире, акту-
альной является первичная профилактика пси-
хосоматических заболеваний [19], которая за-
ключается в первую очередь в решении пси-
хологических проблем [19]. 

Несмотря на значительное количество пси-
хологических проблем, они в настоящее время 
недостаточно изучены. Отсутствует общепри-
нятое в психологии определение психологиче-
ской проблемы. Научная категория «психоло-
гическая проблема» не представлена и в теоре-
тической психологии [21]. Актуальность ока-
зания психологической помощи при психо-
логических проблемах указывает на необхо-
димость изучения психологических проблем 
и рассмотрении их в качестве научной кате-
гории. 

Одним из главных средств объяснения 
объекта, как пишут А. П. Огурцов и Э. Г. Юдин, 
является его типология [16]. В применении к 
исследованию психологических проблем речь 
идет об объяснении объекта «психологичес-
кая проблема». Выделению объекта в качест-
ве научной категории предшествует его типо-
логия [16]. 

В когнитивном подходе [26], рациональ-
но-эмотивной терапии [26], позитивной пси-
хотерапии [18] и ряде других подходов пси-
хологическая проблема понимается как свое-
образие одной из составляющих личности, ко-
торая по каким-то причинам искажает внутри-
личностное взаимодействие и (или) взаимо-
действие с окружающими, и мешает адапта-
ции и развитию. Причем в разных подходах 
психологии по-разному понимается эта со-
ставляющая личности. 

Существуют и другие основания для по-
нимания психологических проблем. Например, 
в бихевиоральном подходе психологическая 

проблема клиента понимается как неадаптив-
ное поведение [26]. В экзистенциальном под-
ходе психологическая проблема также не рас-
сматривается как какая-то определенная со-
ставляющая личности [14]. Основанием для 
выделения экзистенциальных проблем явля-
ется глобальное недовольство своей жизнью, 
включая разные аспекты этого недовольства: 
страх смерти, отравляющий жизнь человека, 
отсутствие смысла жизни, ощущение недостат-
ка свободы или нежелание принять ответст-
венность, и т. д. [14]. В клиент-центрирован-
ной терапии, независимо от той проблемы, с 
которой к психотерапевту обратился клиент, 
по мнению психотерапевта, психологической 
проблемой клиента является недостаточный 
уровень развития личности в целом, что не 
позволяет человеку самостоятельно решать 
свои психологические проблемы [26]. 

Таким образом, в современной психоло-
ии выделяются разные основания понимания 
психологических проблем. Выделение разных 
оснований для расчленения изучаемой реаль-
ности, указывает на существование определен-
ной типологии [16] – типологии психологи-
ческих подходов к пониманию психологичес-
ких проблем. Изучаемая реальность – психо-
логическая проблема. 

Существующая в настоящее время типо-
логия включает формы, в которых в совре-
менном понимании существуют психологи-
ческие проблемы. Однако существующая ти-
пология не позволяет дать ответа на ряд вопро-
сов, например, что же такое «психологическая 
проблема»?; чем «психологическая пробле-
ма» отличается от «проблемы»? Она не рас-
крывает состава и структуры психологиче-
ской проблемы, не показывает ее динамики. 
То есть в настоящее время существующая ти-
пология не в полной мере удовлетворяет по-
требности общества в понимании психологи-
ческих проблем и недостаточна для рассмо-
трения психологической проблемы в качест-
ве научной категории. 

Возможно, опора на ряд современных ис-
следований в создании новой типологии пси-
хологических подходов к пониманию психо-
логических проблем позволит перейти к бо-
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лее глубокому пониманию психологической 
проблемы, что позволит быстрее и лучше их 
решать и уменьшит количество негативных 
последствий. 

Целью исследования является предложе-
ние новой типологии психологических под-
ходов к пониманию психологической про-
блемы. Метод исследования – логический ана-
лиз и синтез результатов научных исследо-
ваний. 

Новая типология психологических подхо-
дов к пониманию психологической пробле-
мы будет опираться на уже существующие 
научные исследования, в их прикладной роли 
применительно к психологической проблеме. 

Понимание типа представлено в описа-
нии А. П. Огурцова и Э. Г. Юдина как особое 
методологическое средство, с помощью кото-
рого строится теоретическая картина типа 
[16]. При этом в теоретической типологии 
теоретически реконструируют наиболее суще-
ственные характеристики исследуемого мно-
жества объектов и объединяют их в понятии 
типа [16]. 

Ряд критериев представляет собой харак-
теристики психологической проблемы, выве-
денные исходя из разных оснований. 

Такими основаниями являются:  
1. Понимание характера воздействия пси-

хологической проблемы. В рамках этого кри-
терия возможно как понимание негативного 
ее воздействия, так и позитивного. С одной 
стороны, как пишет Н. Д. Линде, психологи-
ческая проблема «ограничивает проявления 
личности как субъекта, человек не способен 
действовать свободно, т. е., субъектно, даже 
если знает, как надо действовать» [12, с. 13]. 
С другой – по мнению К. А. Абульхановой, 
«разрешение проблем, преодоление трудно-
стей и противоречий жизни ведет к развитию 
личности, часто более значительному, чем ее 
развитие в деятельности, укрепляя ее цель-
ность, вырабатывая упорство, мужество, чув-
ство оптимизма и осознания себя субъектом» 
[2, с. 10]. 

То есть психологическая проблема ока-
зывает негативное воздействие на личность, 
если она не решается, но если она решается 

самим человеком – то делает его субъектом 
своей жизни, позволяет поверить в себя и 
создать оптимистическую жизненную пози-
цию. 

2. Понимание связи проблемы или пси-
хологической проблемы с ситуацией или сре-
дой. Такое понимание имеет ряд разновидно-
стей. 

2.1. Понимание связи проблемы с приня-
тыми в культуре нормами поведения, обще-
ния деятельности, которые позволяют чело-
веку быть адаптированным в социуме, разви-
ваться и совершенствоваться. Как пишет 
И. Г. Дубов, в сознании больших социальных 
групп сложились наборы социально-психоло-
гических феноменов, а именно, «базовых цен-
ностей, социальных установок, норм, мифов, 
верований, архетипов коллективного бессоз-
нательного, когнитивных и перцептивных эта-
лонов, стереотипов, предрассудков, убежде-
ний, идеалов и склонностей и т. п.» [8, с. 3]. 
На основе этого в сознании членов общества 
сложился некий идеальный образ долженст-
вования, которому должно соответствовать 
поведение, деятельность и общение человека 
как члена общества. Понимание проблемы, рас-
сматриваемой в такой связи, – это проблемы 
несоответствия идеалам долженствования, об-
щественной пользы, интересов общества в 
поддержании беспроблемного статуса. Эти 
проблемы обусловлены пониманием роли че-
ловека в социальной среде. Они являются со-
циальными и имеют значение для социума [5 
и др.]. Возникающие проблемы несоответст-
вия, например, связанные с деятельностью 
профессионала, в свою очередь, создают про-
блемы для других людей, которые по каким-
то причинам зависят от этого профессионала, 
или их деятельность связана с деятельностью 
этого профессионала. 

Можно привести пример. В медицине 
при оказании медицинской помощи пациенту 
медицинской бригадой в операционной каж-
дый из членов бригады в своей работе опира-
ется на результаты деятельности других ее 
членов: 

– операционная медицинская сестра отве-
чает за соблюдение стерильности при подго-
товке и проведении операции; 
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– хирург отвечает за качество проведения 
операции; 

– анестезиолог отвечает за предоперацион-
ную подготовку и обеспечение жизнедеятель-
ности пациента в период проведения опера-
ции; 

– инженер по медицинскому оборудова-
нию обеспечивает работу оборудования в 
период операции. 

Все они несут ответственность за соот-
ветствие своей деятельности требованиям дол-
женствования, предъявляемым к их профес-
сиональным навыкам. Некачественная работа 
любого из них – это социальная проблема. 
Она сводит на нет работу всех остальных 
членов бригады и приносит вред пациенту. 
Такие проблемы взаимосвязаны с психологи-
ческими проблемами, но не являются ими. Тем 
не менее, в ряде исследований они представ-
лены как психологические. Если рассматри-
вать проблему ухода профессионала из про-
фессии, то она может быть связана с рядом 
причин, среди которых наиболее значимой 
является эмоциональное выгорание. В. Е. Орел 
на основе анализа зарубежных исследований 
показывает связь эмоционального выгорания 
с рядом проблем на работе, например, нару-
шенными взаимоотношениями [17]. Но зна-
чимость каждой из этих проблем (или их всех 
вместе) может перевешивать значимость любви 
к профессии, желание заниматься именно этой 
деятельностью, и никакой другой. Человеку 
может нравиться свой высокий профессиона-
лизм в своей профессиональной деятельнос-
ти как позитивный фактор своей жизни, и в 
таком случае профессионал может продолжить 
работу в профессии, несмотря на проблемы. 
В иерархии смыслов их смысл не занимает 
ведущего места, и они не требуют кардиналь-
ного решения, хотя осознаются, переживают-
ся, и по отношению к ним человек предпри-
нимает какие-то действия. При негативной ди-
намике личностный смысл таких проблем мо-
жет стать ведущим. Личностный смысл ухо-
да из профессии в том, что человек, оставаясь 
в профессии, пытался решать эти проблемы 
или с ними сосуществовать, но это оказалось 
невозможным. Социальная проблема ухода 

профессионалов из профессии (имеющая зна-
чение для социума) содержит в себе множес-
тво предшествовавших этому уходу психоло-
гических проблем (имеющих личностный смысл 
для каждого отдельного профессионала). 

Ценности, лежащие в основе долженс-
твования, не создают психологическую проб-
лему. Но проблему могут создавать факто-
ры, препятствующие реализации долженст-
вования. Социальные проблемы имеют значе-
ние для социума, психологические – для чело-
века и опосредованно – для социума. 

2.2. Понимание психологической пробле-
мы как несоответствия идеальному образу. 
Такое понимание имеет ряд разновидностей. 

2.2.1. Понимание психологической проб-
лемы человеком, у которого она имеется с 
позиции соответствия ситуации или среды 
собственному идеальному образу субъектив-
ного благополучия в ней. У каждого отдель-
ного человека существует своя система цен-
ностей и свой идеальный образ собственного 
субъективного благополучия. На основе ин-
теграции отечественных и зарубежных кон-
цепций субъективного благополучия С. В. Ярем-
чук делает вывод о том, что «помимо систе-
мы регуляции жизнедеятельности в целом, 
где субъективное благополучие сигнализиру-
ет о соответствии между жизненными цен-
ностями и их реализуемостью в жизни чело-
века, актуальным также является проверка места 
субъективного благополучия и его компонен-
тов в системе регуляции саморазвития» [30, 
c. 88]. Понимание ситуации как психотравми-
рующей для себя всегда субъективно, указы-
вает на психологическую проблему, которая 
имеет личностный смысл. Учитывая, что пси-
хотравмирующая ситуация всегда имеет в своей 
основе связь с нереализуемой значимой по-
требностью [20], в иерархии смыслов лично-
стный смысл психологической проблемы яв-
ляется ведущим. Как пишет Д. А. Леонтьев, 
«…личностный смысл объектов и явлений 
действительности – это составляющая обра-
зов восприятия и представления, соответст-
вующих объектов и явлений, отражающая их 
жизненный смысл для субъекта и презенти-
рующая его субъекту посредством эмоциональ-
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ной окраски образов и их трансформаций» 
[11, с. 181]. Д. А. Леонтьев проводит разли-
чия между жизненным и личностным смысла-
ми: если «…жизненный смысл – это объек-
тивная характеристика отношения объектов и 
явлений действительности к жизнедеятель-
ности субъекта, то личностный смысл – это 
форма субъективного отражения этого отно-
шения в сознании субъекта, в его образе ми-
ра» [11, с. 168]. Личностный смысл основы-
вается на собственном жизненном опыте субъек-
та. Собственный жизненный опыт субъекта, 
имеющего психологическую проблему, позво-
ляет человеку сделать вывод, что при психо-
логической проблеме не только нарушаются 
возможности существования, но и возмож-
ности саморазвития. В этом ее личностный 
смысл, обусловленный нарушением субъектив-
ного благополучия. 

2.2.2. Понимание психологической проб-
лемы как несоответствия своему идеальному 
образу (как и несоответствие своего взаимо-
действия в среде образу этого взаимодейст-
вия). В основе проблемы лежит осознание от-
клонения своего поведения, своих действий, 
своего общения от тех норм, соответствие ко-
торым заложено в идеальном образе. Идеаль-
ный образ представлен в ряде исследований 
[4; 27 и др.]. Образ человека или отдельные 
составляющие этого образа, состояние своего 
здоровья и своего самочувствия и настроения 
тоже заложены в идеальном образе, и несо-
ответствие ему также может лежать в основе 
ряда психологических проблем, например, 
психологической проблемы несоответствия 
своей фигуры ее собственному идеалу. Те 
личностные особенности, которые создают 
психологические проблемы, представленные 
в ряде теорий личности и подходов в психо-
логии [26; 28], также можно трактовать как 
несоответствующие их идеальному образу. 
Только понимание и переживание этого несо-
ответствия создает психологическую пробле-
му. Если человек этого не понимает – для него 
эта проблема не существует. При этом имеет 
значение то, что, с одной стороны, проблему 
создают определенные личностные особен-
ности (например, человек не может контро-

лировать свои эмоции), т. е., в возникновении 
психологической проблемы виновата его лич-
ность, с другой – осознает свою проблему он 
сам как ее субъект. При наличии эгосинтон-
ности относительно своих личностных черт 
он, как субъект, этого не осознает, но осозна-
ет (тоже как субъект) психотравмирующее 
воздействие ситуации или взаимодействия с 
ней на собственную личность. 

Несоответствие своему идеальному об-
разу (как и несоответствие своего взаимо-
действия в среде образу этого взаимодейст-
вия) является предпосылкой возникновения 
психологической проблемы. 

3. Понимание существования отличий пси-
хической жизни человека при наличии обыч-
ной жизненной ситуации и психотравмирую-
щей ситуации. В таблице 1 они показаны. 

В таблице 1 показано, что имеется свое-
образие психической жизни при психической 
травме. Ответ на психотравмирующую ситуа-
цию в нашем понимании заключается в появ-
лении психологической проблемы или груп-
пы проблем. Субъект воспринимает и психо-
травмирующую ситуацию, и психологическую 
проблему. Пусковым механизмом ее появле-
ния является осознание проблемы и пережи-
вание ее появления. Психологическая пробле-
ма может возникать не только в психотравми-
рующей ситуации [23], но и в психотравми-
рующей среде [23]. Для социальной психо-
травмирующей среды характерна частота по-
вторяющихся психотравмирующих для субъек-
та ситуаций взаимодействия. Часто повторяю-
щаяся психотравмирующая ситуация в одной 
и той же среде социального взаимодействия 
создает у субъекта установку на негативность 
этой среды, что приводит к травматизации 
психики субъекта. С. А. Игумнов и В. А. Же-
бентяев, ссылаясь на Р. Лазаруса, пишут, что 
в возникновении психологических проблем 
важную роль играет повседневный стресс [9]. 
Повседневный стресс указывает на психот-
равмирующую среду. Психотравмирующее 
воздействие социальной среды связано с по-
ниманием субъектом ее травмирующего влия-
ния на психику, а в некоторых случаях и на 
состояние здоровья. Не только личностно-



 

 28 
 

Таблица 1.  
Особенности психической жизни человека при наличии обычной жизненной 

ситуации и психотравмирующей ситуации 
 

Параметры 
психической 

жизни 

Жизненная ситуация, не 
вызывающая психической 

травмы 
Психотравмирующая ситуация 

Реализация 
потребности 

 

Не возникает сложности            
в реализации потребности 
 

Реализации потребности 
затрудняется  

Изменение 
ценности 
реализуемой 
потребности  

Ценность реализуемой 
потребности повышается 
ситуативно, не превращаясь      
в сверхценность, после 
реализации потребности 
снижается 

Резко повышается, так как 
возможность ее реализации 
ухудшается или исчезает 

Изменение 
направленности 

 

Не всегда реализуемая 
потребность является 
объектом внимания, но может 
стать объектом произвольно 
 

Всегда является объектом 
внимания как произвольно,                 
так и непроизвольно 

Осознание 
потребности 

Потребность осознается 
только на период                         
ее реализации 

Осознание нереализуемой 
потребности может присутствовать 
постоянно, или к ней навязчиво 
возвращаются 

Переживание Обычно их нет Переживания есть всегда,                   
и они негативны 

Динамика 
переживаний 

 

Могут возникать 
положительные эмоции в 
результате реализации 
потребности 
 

Переживания изменяются                   
в количественном отношении             
и расширяются в качественном 

Осознание 
поведения, 
деятельности 
или общения  

Осознаются человеком               
как адекватные ситуации 

Часто осознаются как 
ненравящиеся человеку, иногда – 
как непонятные, пугающие. 
Человек может их трактовать             
как психологическую проблему, 
психолог, к которому обращается 
клиент, – как симптом 
психологической проблемы 

Динамика 
ситуации 

При тенденции к ухудшению 
возможно превращение ситуа-
ции в психотравмирующую  
 

Имеет тенденцию к ухудшению.        
При решении превращается                
в обычную жизненную ситуацию 

Изменение 
активности 

Появляется уровень 
активности, необходимый         
для реализации потребности  

В русле рефлексии самой проблемы    
и переживаний, обусловленных ею, 
изменений с ней связанных                 
(в деятельности, общении, поведе-
нии), в русле поиска путей ее реше-
ния или сосуществования с ней 
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средовое взаимодействие в такой среде будет 
для субъекта психотравмирующим, но и про-
гнозирование необходимости снова возвра-
щаться в нее также будет переживаться 
субъектом.  

В психотравмирующей среде человек мо-
жет находиться постоянно (например, в мес-
тах лишения свободы) или в течение более-
менее длительных промежутков времени, пе-
риодически возвращаясь в нее. В психотрав-
мирующую среду алкоголизированной семьи 
ребенок вынужден возвращаться после шко-
лы и находиться в ней большую часть суток. 
Среда может быть психотравмирующей не 
только для одного человека, но и для опреде-
ленной социальной группы или группы лю-
дей, проживающих на определенной террито-
рии (например, охваченной войной). 

Условием возникновения психологической 
проблемы является психотравмирующая сре-
да или психотравмирующая ситуация, суще-
ствование в которой не соответствует об-
разу субъективного благополучия. 

4. Субъектный подход к пониманию пси-
хологической проблемы. Взаимодействие субъек-
та с психотравмирующей ситуацией (средой) 
вызывает определенную активность субъекта 
в отношении возникающей при этом пробле-
мы. В понимании психологической пробле-
мы человек является субъектом ее [2]. Он сам 
ее осознает, сам решает, создает ли измене-
ние ситуации для него проблему, сам оцени-
вает ее значимость, сам принимает решение о 
своем взаимодействии с нею. 

Психологическая проблема – это пробле-
ма субъекта. 

5. Понимание динамики психологической 
проблемы. Депривация потребности имеет лич-
ностный смысл и переживается, то есть пси-
хологическая проблема имеет динамику. По 
мнению Ф. Е. Василюка, переживания явля-
ются деятельностью, которая реализуется как 
внешними, так и внутренними действиями [7]. 
Активность при психологической проблеме, 
как имеющей личностный смысл, может быть 
объяснена одним из положений деятельност-
ного подхода к проблеме смысла, предложен-
ного Д. А. Леонтьевым [11]. Это положение 

заключается в том, что «смысл обладает дей-
ственностью» [11, с. 104]. Поведение и дейст-
вия, которые человек предпринимает на осно-
ве своего понимания собственной психологи-
ческой проблемы, обосновываются и А. Ад-
лером. Он пишет: «...только наши взгляды влия-
ют на избираемые нами направления, а не са-
ми факты как таковые» [3, с. 34]. Активность 
относительно психологической проблемы мож-
но объяснить по А. Адлеру ее пониманием [3]; 
по Ф. Е. Василюку – ее переживанием [7]; по 
Д. А. Леонтьеву – наличием личностного смыс-
ла [11]. Все это включает психологическая 
проблема. 

Динамика психологической проблемы вклю-
чает ее возникновение, ее существование, и 
ее завершение (если психологическая пробле-
ма была решена). В этом играют роль пони-
мание и переживание психологической про-
блемы, наличие личностного смысла психоло-
гической проблемы. 

6. Понимание психологической пробле-
мы как имеющей смысловые, пространствен-
ные и временные характеристики. 

Понимание временных характеристик пси-
хологической проблемы показывает располо-
жение психологической проблемы на оси вре-
мени или ее перемещение по этой оси. З. Фрейд 
пишет о проблемах прошлого [26], экзистен-
циальная психология рассматривает пробле-
мы настоящего [14], гуманистическая – на-
правлена на проблемы будущего [26]. Неко-
торые из психологических проблем давно бы-
ли и в настоящее время являются только пси-
хотравмирующим воспоминанием, некоторые, 
возможно возникнут, а, возможно, и нет, но 
человек может их прогнозировать и из-за них 
переживать. 

Пространственные характеристики пси-
хологической проблемы представлены на тех 
полях взаимодействия личности со средой, на 
которых по каким-то причинам затрудняется 
реализация потребности (семейные пробле-
мы, проблемы производственной деятельнос-
ти, и т. д.). Временные, пространственные и 
смысловые характеристики психологической 
проблемы взаимосвязаны между собой. 

7. Понимание психологической пробле-
мы как феномена сознания. Феномен, как ука-
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зывает А. Ребер, «означает явление, то, что по-
является, следовательно, любое заметное из-
менение, любое явление, доступное для на-
блюдения» [24, с. 414]. Психологическая про-
блема как феномен сознания включает взаи-
мосвязанные понимание (основанное на ее вос-
приятии), переживание ее (также осознавае-
мые человеком), и вытекающие из этого спо-
собы ее решения или сосуществования с ней 
(также представленные в сознании), то есть, 
представляет собой определенную целост-
ность, имеющую состав и структуру. Этот фе-
номен существует в сознании личности, и при 
этом влияет и на нее и на ее взаимодействие 
в реальном мире, да и возникает в результате 
каких-то изменений в реальном мире или в 
самом себе. Феномен психологической про-
блемы возникает в результате восприятия взаи-
модействия с реальной проблемой и его ос-
мысления. С. Л. Рубинштейн выделяет форму 
и содержание, и форма по отношению к со-
держанию представляет собой обобщенную 
характеристику содержания [25]. Содержание 
психологической проблемы раскрывается в 
ее личностном смысле для субъекта. Поэтому 
выделяемая в сознании психологическая про-
блема не вполне соответствует проблеме реаль-
ной. В психологической проблеме выделен 
личностный смысл реальной проблемы. В со-
знании субъекта результаты осмысления вза-
имодействия с реальной проблемой представ-
лены в форме понятия «психологическая проб-
лема». 

Как пишут А. П. Огурцов и Э. Г. Юдин, 
«теоретическая типология опирается обычно 
на понимание объекта как системы, что свя-
зано с вычленением системообразующих свя-
зей, с построением представления о струк-
турных уровнях объекта; такая типология слу-
жит одним из главных средств объяснения 
объекта и создания его теории» [16]. 

8. Понимание психологической проблемы 
как системы. Учитывая существование свя-
зей между своими разными составляющими, 
психологическая проблема имеет системное 
строение. Она представляет собой многоуров-
невую систему, располагающуюся как в сфе-
ре сознания, так и в сфере реальности. В сфе-
ре реальности находятся предпосылки и усло-
вия возникновения психологической пробле-

мы, реальная проблема, являющаяся основой 
психологической проблемы, а также предпри-
нимаемые субъектом активные внешние дей-
ствия для решения или сосуществования с 
психологической проблемой. Сама проблема 
находится в сфере сознания в качестве фено-
мена сознания. Возможно, в психологической 
проблеме представлено иерархическое взаи-
модействие ряда систем, среди которых на 
более низком уровне иерархии находится си-
стема, включающая взаимосвязанные пони-
мание и переживание психологической про-
блемы, а также предпринимаемые действия 
по ее решению или сосуществованию с ней. На 
более высоком в иерархии уровне распола-
гается система смысловых, пространственных 
и временных характеристик психологической 
проблемы. Эта система обуславливает каче-
ственные характеристики психологической 
проблемы. Она опирается на подструктуру 
опыта личности, свой идеальный образ в со-
знании личности и систему ценностей лич-
ности. 

Как отмечают А. П. Огурцов и Э. Г. Юдин, 
в рамках множества может быть выделен не-
который определенный объект, который по 
ряду критериев рассматривается в качестве 
представителя всего множества объектов [16]. 
Определенный объект – психологическая про-
блема, которая в качестве представителя мно-
жества психологических проблем является про-
блемой субъекта и представляет собой много-
уровневую систему, имеющую условия и пред-
посылки своего возникновения, динамику и рас-
полагающуюся как в сфере сознания, так и в 
сфере реальности. Все эти характеристики 
можно отнести к любой психологической проб-
леме, и они отличают ее от проблем, кризи-
сов, психотравмирующих ситуаций – всего 
того, что нередко отождествляется с психо-
логической проблемой. 

По мнению С. Л. Рубинштейна, научное 
понятие представляет, с одной стороны, кон-
струкцию мысли, с другой – является отра-
жением бытия [25]. Все это можно отнести и 
к психологической проблеме, что позволяет 
считать ее научным понятием. 

Проведенное теоретическое исследование 
позволяет предложить новую типологию пси-
хологических подходов к пониманию психо-



 

 31 

логических проблем. Она включает система-
тизацию ряда характеристик психологиче-
ской проблемы, представленных в современ-
ных исследованиях в психологии. 

На основе синтеза характеристик психо-
логической проблемы, представленных в но-
вой типологии, предложено новое определе-
ние психологической проблемы. 

Полученные результаты могут быть ис-
пользованы в практической деятельности пси-
хологов, работающих с психологическими проб-
лемами клиентов. 

АННОТАЦИЯ 
В исследовании представлена новая ти-

пология психологических подходов к пони-
манию психологических проблем. Она пред-
ставляет собой систематизацию ряда харак-
теристик психологической проблемы, описан-
ных в современных исследованиях, как отно-
сящихся авторами к психологической проб-
леме, так и не относящихся к ней. Такие ха-
рактеристики показывают характер воздейст-
вия психологической проблемы; связь психо-
логической проблемы с ситуацией или сре-
дой; взаимовлияние личности (субъекта) на 
возникновение проблемы или возникшей вслед-
ствие психотравмирующей ситуации психо-
логической проблемы на личность; динамику 
психологической проблемы; состав и струк-
туру психологической проблемы как систе-
мы, понимание психологической проблемы 
как феномена сознания. На основе синтеза 
характеристик психологической проблемы, 
представленных в новой типологии, предло-
жено определение психологической пробле-
мы, согласно которому психологическая проб-
лема является проблемой субъекта и пред-
ставляет собой многоуровневую систему, имею-
щую условия и предпосылки своего возник-
новения, динамику и располагающуюся как в 
сфере сознания, так и в сфере реальности. 

Ключевые слова: психологическая проб-
лема, феномен, сознание, смысл, значение, по-
нимание, переживание, динамика, категория, 
структура. 

SUMMARY 
The research presents a new typology of 

psychological approaches to understanding psy-

chological problems. It is a systematization of a 
number of characteristics of the psychological 
problem described in modern studies, both rela-
ted by the authors of the psychological problem, 
and not related to it. Such characteristics show 
the nature of the impact of the psychological 
problem; connection of the psychological prob-
lem with the situation or environment; mutual 
influence of the person (subject) on the occurren-
ce of the problem or the psychological problem 
that has arisen due to the psychotraumatic situa-
tion to the personality; dynamics of the psycho-
logical problem; composition and structure of the 
psychological problem as a system, understan-
ding of the psychological problem as a pheno-
menon of consciousness. Based of the synthesis 
of the characteristics of the psychological prob-
lem presented in the new typology, a definition 
of a psychological problem is proposed, accord-
ing to which the psychological problem is the 
subject's problem and represents a multi-level 
system having the conditions and prerequisites 
for its origin, dynamics and located both in the 
sphere of consciousness and in the sphere of 
reality. 

Key words: psychological problem, phenol-
menon, consciousness, meaning, understanding, 
experience, dynamics, category, structure. 
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    ешение множества изобразительных за-

дач, возникающих в деятельности живопис-
ца, в той или иной мере связано с процессами 
памяти, от характера которых в значительной 
степени зависит уровень профессиональных 
достижений в художественной сфере. Разви-
тая зрительная память необходима для твор-
ческой работы в области станковой живо-
писи, ибо, как правило, картина представляет 

собой не просто увеличенную копию этюда с 
натуры, а является результатом композицион-
ного поиска, на ход которого оказывают боль-
шое влияние образы памяти, сложившиеся у 
художника или приобретаемые по мере раз-
работки замысла произведения. И даже если 
картина выполняется непосредственно с на-
туры, то и в этом случае нельзя отрицать воз-
действия процессов памяти на итоговый ху-
дожественный результат. 

В не меньшей мере, чем для художника-
станковиста, развитая зрительная память ва-
жна для монументалиста или преподавателя 
изобразительного искусства. В последнем слу-
чае умение выполнять изображение по памя-
ти имеет значение не только для художествен-
ного творчества, но и для педагогической дея-
тельности. Художнику-педагогу важно уметь 
свободно и уверенно рисовать графическими 
и живописными материалами многочислен-
ные объекты и явления окружающего мира, 
необходимость изображения которых может 
возникнуть в ходе учебных занятий. 

В настоящей статье процессы памяти рас-
сматриваются в связи с задачами подготовки 
студентов художественных специальностей 
(таких как живописцы различного профиля и 
художники-педагоги) в условиях высшего и 
среднего профессионального образования. Во-
просы выполнения изображений по памяти и 
представлению в связи с задачами преподава-
ния дисциплин художественного цикла затро-
нуты в ряде публикаций [1; 5; 6]. Вместе с 
тем представляется, что сложная взаимосвязь 
процессов памяти с различными аспектами 
профессиональной художественной подготов-
ки еще не до конца изучена и может быть 
предметом как дальнейшего теоретического 
осмысления, так и разработки практических 
методик обучения живописи. 

Целью статьи является анализ возмож-
ностей совершенствования различных видов 
памяти в процессе обучения академической 
живописи в условиях средних специальных и 
высших учебных заведений. 

В психологии выделяется несколько ви-
дов памяти в соответствии с разными пара-
метрами, например, существует разграниче-
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ние между декларативной и процедурной па-
мятью. Первый из названных видов памяти 
связан с различными объектами, эпизодами и 
явлениями, а процедурная память предпола-
гает запоминание способов действия и после-
довательности различных операций. В статье 
пойдет речь преимущественно о памяти на 
зрительные образы, то есть декларативной па-
мяти. Однако можно оговориться, что не все-
гда есть возможность четко разделить эти ви-
ды памяти в деятельности художника. Напри-
мер, процесс выполнения быстрых набросков 
по памяти предполагает одновременную ра-
боту и декларативной, и процедурной памяти. 

Еще одним критерием выделения разных 
видов памяти является длительность хране-
ния мнемонических образов. По данному кри-
терию наиболее популярным является деле-
ние на кратковременную и долговременную 
память. Мнения исследователей относитель-
но длительности хранения образа в кратковре-
менной памяти существенно разнятся – в раз-
ных источниках называются цифры от несколь-
ких секунд до нескольких часов [4, с. 105–106]. 
Кроме того, выделяются разные формы крат-
ковременной памяти. Самой краткосрочной 
является иконическая память, время хране-
ния информации в которой составляет около 
250 мс [4, с. 103]. Новая информация, посту-
пающая в кратковременную память, может 
вытеснять более раннюю. Физиологическое 
объяснение подобного вытеснения состоит в 
том, что процесс формирования следа памяти 
идет некоторое время. В ходе этого процесса 
происходит многократное циркулирование им-
пульсов (реверберация) по замкнутой нейрон-
ной цепи [4, с. 103]. Новые стимулы наруша-
ют формирование следа памяти (энграммы), 
и чем раньше осуществляется влияние амнес-
тического агента, тем больше затруднений воз-
никает в процессе запоминания. 

Если же вытеснения информации из кратко-
временной памяти по причине амнестическо-
го влияния не произошло, то информация пере-
ходит на устойчивое хранение в долговремен-
ную память, где может существовать неопре-
деленно долгий срок. Процесс перехода из 
кратковременной в долговременную память 
называется консолидацией памяти. 

Кратковременная память используется в 
процессе работы с натуры, ибо для того, чтобы 
отразить увиденное на бумаге или холсте, не-
обходимо хотя бы на короткое время удер-
жать зрительные образы в сознании. В то же 
время художнику приходится использовать и 
долговременную память при работе с натуры. 
Это происходит, к примеру, при изменении 
освещенности, когда требуется сохранить в 
памяти изначальные условия освещения на-
турного мотива. С подобными ситуациями при-
ходится сталкиваться и в относительно неиз-
менных условиях мастерской, и (что случает-
ся чаще) в меняющихся условиях освещения 
на пленэре. При изображении человека с на-
туры также возникает необходимость исполь-
зовать образы памяти, ибо натурщик не мо-
жет в течение длительного времени сохранять 
одну и ту же позу. Более того, даже стабиль-
ные условия работы с натуры подразумевают 
активность долговременной памяти, ибо изо-
бразительный процесс всегда связан с неко-
торым опытом соответствующей деятельнос-
ти, опытом восприятия и анализа художест-
венных произведений. 

Примером активного применения памяти 
непосредственно в процессе работы с натуры 
является творческая деятельность В. А. Серо-
ва. Во время сеанса позирования Серов поз-
волял модели двигаться, добиваясь необходи-
мого для создания портрета состояния естест-
венности модели. При необходимости В. А. Се-
ров пристально всматривался в модель в те-
чение некоторого времени. После этого пово-
рачивался к мольберту и довольно долго пи-
сал, не глядя на натуру. Таким образом, при-
стальное рассматривание давало возможность 
сформироваться четкому образу памяти, ко-
торый потом отображался на холсте. 

Можно предположить, что способность 
художественно одаренных личностей верно 
воспроизводить в живописи особенности на-
туры в немалой степени связана с работой 
кратковременной памяти. Имеются прямые 
физиологические данные, свидетельствующие 
о том, что восприятие любого стимула, воз-
действующего на органы чувств, всегда свя-
зано с процессами памяти. Установлено, что 
сенсорная информация, поступающая в мозг, 
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проходит через ряд его отделов. Одним из та-
ких промежуточных отделов на пути движе-
ния нервного импульса является гиппокамп, 
работа которого связана с процессами памяти 
[4, с. 304]. Связь с гиппокампом, а также с под-
корковыми центрами эмоций и мотиваций не-
обходима для того, чтобы оценить значимость 
стимула на основе предшествующего опыта. 

Минимальное время появления осознан-
ного образа восприятия, в течение которого 
нервный импульс проходит от сенсорных участ-
ков анализатора до конечной стадии – лоб-
ных долей мозга, где осуществляется катего-
ризация воспринимаемых объектов, составля-
ет порядка 300 мс [4, с. 304], что сопоставимо 
с указанным выше временем удержания сле-
да от зрительного стимула в иконической па-
мяти. Именно за эти доли секунды отсеива-
ется большой объем сенсорной информации, 
не имеющей субъективного значения для ин-
дивида. Этот процесс биологически целесо-
образен, так как для живого организма важно 
замечать наиболее существенные признаки 
предметов и явлений, не растрачивая ресурсы 
на второстепенные детали. Если бы поступаю-
щая информация хранилась на каком-либо на-
копителе, то уже через несколько минут всех 
нейронов мозга не хватило бы для ее хране-
ния [2, с. 89], однако реципирующая система 
обладает достаточными возможностями для 
отбора необходимого количества значимой 
сенсорной информации. Насколько можно су-
дить по имеющимся данным, одной из физио-
логических основ того, что, по словам А. Н. Бе-
нуа, люди, не обладающие художественными 
способностями, «не видят и даже тогда… когда 
все ясно, как день» [8, с. 217], является спе-
цифика процесса отсеивания зрительной ин-
формации, который у большинства людей про-
текает несколько иначе, чем у профессиональ-
ных художников. 

Многие крупнейшие художники облада-
ли исключительно развитой зрительной па-
мятью, позволяющей долго сохранять в яркой 
форме впечатления от окружающей действи-
тельности для последующей творческой ра-
боты. Феноменальной зрительной памятью 
обладал И. К. Айвазовский, что позволяло ему 

в кратчайшие сроки создавать произведения, 
в которых с большим мастерством переданы 
самые разнообразные состояния морской сти-
хии. Один из эпизодов ярко характеризует воз-
можности зрительной памяти Айвазовского. 
Художник писал картину, изображающую мор-
ской шторм, и периодически смотрел в окно 
мастерской, из которого было видно абсолют-
но спокойное море. На вопрос посетителя 
мастерской о том, зачем художник смотрит на 
штилевое море, когда пишет шторм, И. К. Айва-
зовский отвечал, что он таким способом вы-
зывает в памяти зрительные образы штормо-
вого моря, которое видел когда-то из этого 
окна [1, с. 88]. 

Способность удерживать в памяти зритель-
ные образы была очень развита у И. И. Леви-
тана. В. Н. Бакшеев вспоминал, как он гулял 
в одну из лунных ночей с группой художни-
ков, в числе которых был Левитан. Зайдя че-
рез несколько дней к И. И. Левитану в мас-
терскую, В. Н. Бакшеев увидел эскиз лунного 
пейзажа, по тонкости живописи производя-
щего впечатление написанного с натуры [5, 
с. 179]. Похожий случай произошел с М. А. Вру-
белем. Гуляя вечером в компании художни-
ков, М. А. Врубель остановился у фонтана, 
чтобы запомнить цвет воды. Через несколько 
дней один из участников той прогулки уви-
дел на картине Врубеля очень точно воспро-
изведенный цвет воды при вечернем освеще-
нии [5, с. 180]. Можно привести и другой 
пример, характеризующий зрительную па-
мять М. А. Врубеля. Он попросил художни-
ка Н. А. Мурашко показать кисть руки, чтобы 
написать впоследствии руку святого. М. А. Вру-
бель внимательно разглядывал кисть 2–3 ми-
нуты, и этого оказалось достаточным для то-
го, чтобы потом изобразить ее [1, с. 32]. 

Многие крупные художники не просто 
активно использовали собственную зритель-
ную память, но и целенаправленно занима-
лись ее развитием, без чего они не смогли бы 
добиться тех результатов в художественном 
творчестве, благодаря которым их имена из-
вестны по настоящее время. Так, скульптор 
Ф. П. Толстой после занятий в Академии ху-
дожеств рисовал дома по памяти постановки, 
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над которыми работал в ходе учебных заня-
тий. Кроме того, он рисовал по памяти в до-
машних условиях мелом на доске постанов-
ки, которые наблюдал в натурном классе Ака-
демии. По словам самого Ф. П. Толстого, та-
кой способ учения принес ему много пользы 
[1, с. 33]. Имеются также свидетельства, что 
известные французские графики Г. Доре и 
О. Домье в течение всей жизни регулярно тре-
нировали зрительную память, и это позволи-
ло им добиться выдающихся результатов в 
выбранной области изобразительного твор-
чества. 

Для методики преподавания изобразитель-
ных дисциплин имеет значение вопрос о том, 
в какой мере проявления феноменальной зри-
тельной памяти связаны с природными задат-
ками, а в какой степени являются результа-
том прижизненного развития? Безусловно, роль 
природной основы одаренности в развитии 
разных видов памяти весьма велика. Имеют-
ся данные о морфологических отличиях не-
которых участков мозга одаренных в изобра-
зительной сфере личностей в сравнении с боль-
шинством людей [7, с. 297], что дает основа-
ние связывать эти отличия с возможностями 
воспринимать зрительную информацию, осмыс-
ливать ее и сохранять в памяти для после-
дующего отображения в художественных об-
разах. 

К сказанному стоит добавить, что прису-
щее ряду мастеров изобразительного искус-
ства стремление активно развивать собствен-
ную зрительную память также следует рас-
сматривать во взаимосвязи с физиологически-
ми основами одаренности. Эксперименталь-
но установлено, что у одаренных личностей в 
моменты умственного усилия возбуждаются 
участки мозга, связанные с положительными 
эмоциями [7, с. 52], а психическое напряже-
ние, связанное с избранной деятельностью, 
является для одаренных людей не только не-
обходимостью, но и органической потребнос-
тью [7, с. 8]. В то же время, признавая боль-
шое значение природных задатков в развитии 
зрительной памяти, не следует игнорировать 
личностные особенности художника, его во-
левые качества, оказывающие влияние на ре-
зультаты изобразительного творчества. 

Приведенные выше примеры самостоя-
тельного целенаправленного развития зритель-
ной памяти являются прежде всего свидетель-
ством личной инициативы художников. В то 
же время имеются данные о том, что деятель-
ность педагога может способствовать активи-
зации зрительной памяти учащихся и, как след-
ствие, стимулировать развитие творческих спо-
собностей. 

Например, в мастерской А. И. Куинджи 
ученики выполняли множество заданий по па-
мяти. Работа над подобными заданиями су-
щественно способствовала тому, что из его 
мастерской вышли многие художники, обла-
давшие яркой творческой индивидуальнос-
тью – К. Богаевский, Н. Рерих, А. Рылов, В. За-
рубин. Еще одним примером может служить 
педагогическая деятельность И. Е. Репина, ко-
торый, обучая В. Серова, требовал от него ре-
гулярного выполнения рисунков по памяти 
[5, с. 179]. Специальные задания на развитие 
зрительной памяти регулярно давал своим 
ученикам и Д. Н. Кардовский, особое внима-
ние уделяя выполнению быстрых набросков 
по памяти [5, с. 179]. В этой связи можно 
вспомнить, что у него учился будущий из-
вестный художник-иллюстратор Д. А. Шма-
ринов, обладавший развитой способностью к 
работе по памяти, представлению и вообра-
жению. 

Многие крупные художники, проявившие 
себя и в педагогической деятельности, под-
черкивали важность целенаправленного раз-
вития зрительной памяти. К. Ф. Юон отме-
чал, что наряду с работой с натуры он «всег-
да стремился привить своим ученикам умение 
работать по памяти» [1, с. 27]. В свою очередь 
Н. Ге адресовал ученикам Киевской художе-
ственной школы следующие слова: «Один из 
самых лучших способов передавать живую 
форму – ежедневно по памяти изображать то, 
что вам встречалось дорогого – будь это свет, 
будь это форма, будь это выражение, будь это 
сцена – все, что остановило ваше внимание» 
[1, с. 74]. 

Зрительная память, как и другие виды па-
мяти, тесно связана с эмоциями. Известно, что 
хорошо запоминается эмоционально окрашен-
ная информация – на психофизиологическом 
уровне это связано с тем, что эмоции влияют 
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на общий уровень активации мозга, от кото-
рого зависит эффективность процесса вос-
произведения следа памяти [4, с. 107]. В свя-
зи со сказанным наряду со свидетельствами 
исключительно развитой зрительной памяти 
выдающихся художников можно привести 
примеры их повышенной эмоциональности. 
Так, многие современники И. И. Левитана 
отмечали его эмоциональную впечатлитель-
ность – сохранились свидетельства о том, что 
Левитана мог до слез взволновать красивый 
мотив [5, с. 258]. О проявлениях эмоциональ-
ности И. К. Айвазовского в творческой рабо-
те наиболее красноречиво свидетельствуют 
его произведения. Кроме того, примером эмо-
ционального отношения И. Айвазовского к 
процессу изображения по памяти и представ-
лению может служить известная цитата: «Жи-
вописец, только копирующий природу, ста-
новится ее рабом, связанным по рукам и но-
гам. Человек, не одаренный памятью, сохра-
няющей впечатления живой природы, может 
быть отличным копировальщиком, живым фо-
тографическим аппаратом, но истинным ху-
дожником – никогда!» [1, с. 28]. 

Работа по памяти, как правило, выполня-
ется художником самостоятельно. Зачастую 
интересный мотив или эффектная сценка воз-
никают в поле зрения неожиданно и в об-
стоятельствах, не подразумевающих заранее 
предусмотренное рисование с натуры. Поэто-
му тренировка зрительной памяти нередко 
проходит в подобных незапланированных си-
туациях. Но помимо этого в методике препо-
давания изобразительных дисциплин накоп-
лен опыт разработки специальных заданий, 
направленных на развитие способности вы-
полнять изображения по памяти и представ-
лению. Этот опыт, содержащий в себе много 
полезного, в то же время может быть предме-
том дополнительного анализа и осмысления.  

Наиболее распространенным упражнени-
ем является изображение по памяти того же 
мотива, над которым до этого велась работа с 
натуры. Продолжительность работы как с на-
туры, так и по памяти при выполнении по-
добных заданий может быть различной. 

Обычным упражнением подобного рода 
является выполнение по памяти краткосроч-
ного этюда постановки, с которой до этого ве-
лась работа над многосеансным изображени-

ем. Такое упражнение позволяет заострить 
внимание на наиболее важных характеристи-
ках натуры и изображения, а также дает воз-
можность выяснить пробелы в знаниях и уме-
ниях учащихся. Возможен также вариант за-
дания, при котором время, отводимое на ра-
боту с натуры и по памяти, примерно совпа-
дает. Как правило, таким способом воспроиз-
водятся по памяти краткосрочные зарисовки 
и этюды. По мере приобретения учащимися 
изобразительного опыта период времени меж-
ду работой с натуры и по памяти может быть 
увеличен, кроме того, постепенно может быть 
увеличена степень сложности постановок. 

Немаловажно, чтобы постановка пробужда-
ла заинтересованность учащихся, что способ-
ствует как более глубокому анализу натуры, 
так и более активной работе зрительной па-
мяти. Вместе с тем важно, чтобы учебная 
деятельность строилась на основе не только 
сиюминутного интереса, но и на более глубо-
ких познавательных потребностях, являющих-
ся необходимым условием продуктивной учеб-
ной деятельности. 

Одной из разновидностей данного зада-
ния является воспроизведение натурной по-
становки по памяти, но с другой точки зре-
ния. Подобное задание призвано активизиро-
вать не только память, но и пространствен-
ные представления учащихся. 

Другое упражнение предполагает, что уча-
щийся некоторое время рассматривает поста-
новку, после чего выполняет изображение по 
памяти. По прошествии определенного вре-
мени учащемуся дается возможность опять 
взглянуть на постановку и с учетом повтор-
ного наблюдения скорректировать рисунок 
по памяти. При необходимости наблюдение с 
последующим уточнением работы по памяти 
еще раз повторяют и т. д. Положительной 
особенностью данного упражнения является 
то, что оно побуждает проводить работу над 
ошибками и тем самым совершенствовать 
изобразительные умения и навыки. 

В качестве образца для рисунка по памя-
ти с повторным наблюдением и проверкой 
может использоваться не только натурная по-
становка, но и произведение (либо его репро-
дукция) крупного художника. Такого рода свое-
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образное копирование «по памяти» побужда-
ет учащегося заострять внимание на самых 
характерных особенностях творческой мане-
ры художника, выбирая из всего многообра-
зия деталей копируемого произведения наи-
более значимые.  

Еще одно задание подразумевает дора-
ботку по памяти ранее начатого с натуры ри-
сунка или этюда. В ряде случаев объектив-
ные условия работы с натуры связаны с не-
возможностью долго писать этюд из-за быстро 
меняющихся условий освещения (например, 
при восходе солнца или на закате), и в такой 
ситуации некоторые элементы приходится до-
рабатывать по памяти. Но и в относительно 
постоянных условиях освещения учебной 
мастерской подобное задание может быть по-
лезным, ибо приучает «схватывать» и удер-
живать в памяти наиболее существенные чер-
ты изображаемого мотива. 

Одним из вариантов подобного задания 
является выполнение наброска или кратко-
срочной зарисовки с натуры, после чего на 
другом формате ведется работа над более де-
тальным и тщательно проработанным изо-
бражением. Значимость подобного метода ра-
боты состоит в том, что по такому же прин-
ципу, как правило, осуществляется разработ-
ка композиции – от быстрого эскиза, зачас-
тую выполняющегося по памяти, к дальней-
шей конкретизации замысла в более деталь-
ном изображении. Опыт, приобретаемый по-
средством выполнения таких заданий, может 
быть полезен в самостоятельной творческой 
работе. В связи с этим можно вспомнить, что 
И. И. Левитан на основе краткосрочных зари-
совок с натуры, сделанных летом, мог выпол-
нить через несколько месяцев по памяти пей-
зажи, тонко воспроизводящие различные со-
стояния природы [1, с. 28]. 

К числу распространенных упражнений, 
направленных на развитие зрительной памя-
ти, относится выполнение набросков и зари-
совок с непозирующей модели – таким спо-
собом зачастую приходится рисовать живот-
ных, играющих детей, спортсменов и т. п. 
Подобный вид работы связан с известными 
сложностями для начинающих рисовальщи-

ков, однако он содержит в себе и широкие 
возможности поиска выразительных компо-
зиционных решений. 

Опыт автора статьи свидетельствует, что 
полезным может также оказаться упражне-
ние, в ходе которого изображение по памяти 
осуществляется не после, а до работы с нату-
ры. Например, учащимся может быть предло-
жено вспомнить или представить фигуру че-
ловека в некоторой позе (желательно неслож-
ной) и постараться изобразить ее в быстром 
наброске. После этого натурщик ставится в 
аналогичную позу, и учащиеся делают набро-
сок уже с натуры. Сравнение набросков, вы-
полненных по представлению и с натуры, да-
ет возможность сделать ряд выводов, кото-
рые могут быть учтены в дальнейшей работе 
над творческой живописной композицией. 

Развитие зрительной памяти и соответст-
вующих изобразительных навыков учащего-
ся подразумевает регулярную и систематич-
ную работу как в учебной аудитории, так и в 
значительной мере за ее пределами. При этом 
важно не просто фиксировать в памяти слу-
чайно подсмотренные в жизни эпизоды, а 
стараться художественно осмысливать увиден-
ное и сознательно искать в окружающей дей-
ствительности то, что может иметь для ком-
позиционного поиска – пластически вырази-
тельная группировка фигур, неожиданный ра-
курс, эффекты освещения и пр. 

В работе по памяти активно проявляются 
особенности личности учащегося, степень его 
интереса к изобразительной деятельности. «Со-
бирание» зрительных впечатлений в памяти 
и последующее их осмысление представляет 
собой индивидуальный творческий процесс, 
многие аспекты которого скрыты от посто-
роннего наблюдателя. Вместе с тем проду-
манное педагогическое воздействие может в 
известной степени оказать влияние на этот 
процесс, что является одним из факторов, оп-
ределяющих успешное развитие художест-
венных способностей. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализированы некоторые 

аспекты развития зрительной памяти в кон-
тексте задач обучения академической живо-
писи в высших и средних специальных учеб-
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ных заведениях. Затронуты вопросы взаимо-
связи процессов памяти со зрительным вос-
приятием, образным мышлением и эмоцио-
нальной сферой личности. Приведен ряд при-
меров, характеризующих особенности зри-
тельной памяти у выдающихся художников 
разных эпох. Рассмотрены возможности ис-
пользования специальных упражнений для раз-
вития зрительной памяти в соответствии с 
задачами творческой практики художников-
живописцев и представителей смежных про-
фессий. 

Ключевые слова: живопись, память, обу-
чение, творчество, этюд, набросок. 

SUMMARY 
The article analyzes some aspects of the 

development of visual memory in the context of 
the tasks of teaching academic painting in higher 
and secondary special educational institutions. 
The issues of the interrelationship of memory 
processes with visual perception, imaginative 
thinking and emotional sphere of personality are 
touched upon. A number of examples describing 
the features of visual memory of outstanding 
artists of different eras are cited. The possibilities 
of using special exercises for the development of 
visual memory are considered in accordance 
with the tasks of the creative practice of artists-
painters and representatives of related profess-
sions. 

Key words: painting, memory, teaching, 
creative work, study, sketch. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Авсиян О. А. Натура и рисование по 

представлению. – М.: Изобразительное 
искусство, 1985. – 152 с. 

2. Глезер В. Д. Зрение и мышление. – СПб.: 
Наука, 1993. – 283 с. 

3. Греченко Т. Н. Психофизиология. – М.: 
Гардарики, 1999. – 358 с. 

4. Данилова Н. Н. Психофизиология. – 
М.: Изд-во МГУ, 2000. – 370 с. 

5. Кузин В. С. Психология. – М.: АГАР, 
1999. – 304 с. 

6. Лубянов В. И. Развитие зрительной па-
мяти в процессе обучения рисунку и живо-
писи // Педагогические науки. – 2015. – № 5 
(74). – С. 44–47. 

7. Психология одаренности детей и под-
ростков / под ред. Н. С. Лейтеса. – М.: Изда-
тельский центр «Академия», 2000. – 336 с. 

8. Яшухин А. П. Живопись. – М.: Про-
свещение, 1985. – 288 с. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Н. Г. Токарева  
 
 
УДК: 159.9:614.23/.25 
 
РОЛЬ ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ 
ЗНАНИЙ В ФОРМИРОВАНИИ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО 
ПОРТРЕТА ВРАЧА 
 

     сихология как наука занимает особое 
место в системе наук, взаимодействуя, с одной 
стороны, с общественными науками, с дру-
гой – с естественными науками, с третьей – с 
техническими науками. Для психологии, так 
же, как и для медицины, является актуаль-
ным изучение проблем человека. И именно че-
ловек находится в центре внимания, оставаясь 
главным действующим лицом современного 
прогресса. Медицина и психология являются 
науками, дающими познание о человеке, об 
особенностях его организма и способностях 
влияния на него. Знание психологии может по-
мочь будущим врачам научиться контроли-
ровать свое поведение, разобраться в собст-
венных эмоциях и переживаниях окружаю-
щих, выстраивать коммуникации со своими 
пациентами, коллегами по работе, окружаю-
щими людьми.  

Профессиональная деятельность врача на-
правлена на достижение оптимального уров-
ня жизнедеятельности пациента. В то же вре-
мя цели деятельности врача должны быть 
внутренне приняты пациентом. Результат их 
общей деятельности будет зависеть от уровня 
взаимопонимания между ними, а также со-
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вместных целей, планов и действий. Профес-
сионализм врача состоит не только в осуще-
ствлении манипуляционной деятельности на 
высочайшем уровне, но также содержит пси-
хологический компонент – отношение чело-
века к труду, его психологическую установ-
ку. Течение любого заболевания зависит не 
только от возбудителя и состояния организ-
ма, но и от того, как пациент сам представля-
ет свое заболевание, как он к нему относится, 
как его описывает, т. е. от внутренней карти-
ны заболевания.  

Цель настояшей работы: проанализиро-
вать значение психологической подготовки 
врача в системе высшего медицинского обра-
зования. 

В соответствии с Федеральным государ-
ственным образовательным стандартом выс-
шего профессионального образования по спе-
циальностям: 31.05.01 Лечебное дело, 31.05.02 
Педиатрия, 31.05.03 Стоматология, дисцип-
лина «Психология и педагогика» входит в ба-
зовую часть образовательной программы. Про-
цесс изучения дисциплины направлен на 
формирование ряда общекультурных компе-
тенций: способность к абстрактному мышле-
нию, анализу и синтезу (ОК-1); способность 
действовать в нестандартных ситуациях, го-
товность нести социальную и этическую от-
ветственность за принятые решения (ОК-4); 
способность к саморазвитию, самореализации, 
самообразованию, использованию творческо-
го потенциала (ОК-5). Целью освоения учеб-
ного модуля «Психология» являются: овладе-
ние психологическими знаниями об основных 
направлениях развития психологии, об общих, 
индивидуальных и возрастных особенностях 
психики человека, о теоретических основах 
психологии, закономерностях развития лич-
ности, необходимыми в будущей профессио-
нальной деятельности врача. Задачи модуля 
«Психология»: формирование целостного пред-
ставления о механизмах функционирования 
психики человека, индивидуально-психоло-
гических особенностях личности, психологи-
ческих аспектах межличностного взаимодей-
ствия; развитие у студентов профессиональ-
но значимых способностей и личностных ка-

честв; формирование у студентов блока зна-
ний о внутреннем мире и поведении челове-
ка, обучение использованию этих знаний в про-
фессиональной практике «во благо пациен-
ту»;обучение студентов приемам и методам 
совершенствования собственной личностной 
и познавательной сферы, мотивирование к 
личностному и профессиональному росту. 

В настоящее время является актуальной 
компетентностная модель подготовки специа-
листа, которая предъявляет ряд требований 
как морально-этическим нормам врача, так и 
к формированию общекультурных, профес-
сиональных, общепрофессиональных компе-
тенций. Система подготовки в медицинском 
вузе представляет собой сложный многоуров-
невый механизм, в котором значимым явля-
ется психологический аспект формирования 
профессионального портрета врача. Поэтап-
ное формирование компетентностей должно 
стать неотъемлемой частью подготовки спе-
циалистов в различных областях медицины. 
Компетентный врач не только обладает зна-
ниями, навыками, умениями, но также спосо-
бен применить и реализовать их в работе. 
Врач, наряду с проведением лечебно-диагнос-
тических процедур, взаимодействует с пациен-
том, с его личностью. Качественное выполне-
ние профессиональной деятельности опреде-
ляется наличием внутренней мотивации и ком-
петентностью. Компетентный врач должен 
уметь расширять границы своей профессии, 
а также иметь творческий потенциал для са-
моразвития. В этом случае специалист явля-
ется универсальным врачом, который должен 
использовать свои знания, умения, навыки, 
приобретенные в процессе обучения, чтобы 
использовать их в работе. Большая роль в фор-
мировании психологического портрета врача 
отводится структуре психологического обу-
чения в системе высшего медицинского обра-
зования [2; 4; 10]. 

В процессе своей профессиональной дея-
тельности врач выстраивает взаимоотноше-
ния с пациентами, их родственниками, меди-
цинским персоналом. Уровень и стиль ком-
муникации влияет на получение информации 
о пациенте, данных истории жизни и истории 
болезни пациента. Важная роль в процессе 
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данного взаимодействия отводится эмпатиче-
ским характеристикам. Нарушению взаимо-
понимания между врачом и пациентом могут 
способствовать такие факторы, как эмоцио-
нальная неуравновешенность, подавленность, 
пониженное настроение, депрессивные тен-
денции. При этом пациент может потерять до-
верие к врачу. Понимающее общение пред-
полагает участие в построении гармоничной 
внутренней картины болезни, адаптивных ва-
риантов реагироваия на заболевание. При этом 
врач, несмотря на состояние психики, в кото-
ром находится пациент, должен иметь воз-
можность взаимодействовать с ним и адек-
ватно строить отношения, одновременно до-
биваясь решения профессиональных проблем 
[1; 5; 9]. 

С позиции адекватного и правильного под-
хода к пациенту и понимания его психиче-
ского состояния, необходима качественная под-
готовка в области психологии с акцентом на 
определенных аспектах психологического зна-
ния. Поэтому в настоящее время одной из перво-
степенных задач медицинского образования 
является выпуск профессионально грамотно-
го врача, владеющего информационными и 
коммуникационными технологиями. Высокий 
профессиональный уровень врача как специа-
листа должен сочетаться с такими психологи-
ческими характеристиками, как подвижность, 
мобильность, инициативность, гибкость, ди-
намичность и конструктивность, самостоятель-
ность, творческая активность. Важной зада-
чей в успешном лечении заболевания являет-
ся правильное отношение, которое зависит как 
от нервно-психического состояния пациента, 
так и от отношения медицинского работника. 
Древнегреческий философ Сократ утверждал, 
что «нельзя лечить тело, не леча душу». Это 
означает необходимость принимать во внима-
ние личностные, индивидуально-психологи-
ческие особенности, ценностные ориентации 
больного во время лечебно-диагностического 
процесса. Немаловажную роль в возникнове-
нии заболевания играют индивидуальные пси-
хологические особенности личности больно-
го, они определяют особенности его течения, 
определяют прогноз и эффективность лечеб-

ных мероприятий. В процессе взаимодействия 
с пациентом врач оценивает серьезность жа-
лоб, критичность, отделяет основное от несу-
щественного. Это требует определенных на-
выков проведения беседы со стороны врача 
для выяснения душевного состояния пациен-
та, а также наличия психологических травм, 
которые оказывают большое влияние на фор-
мирование и развитие заболевания. 

Одной из значимых психологических со-
ставляющих, характеризующих коммуника-
тивную компетентность врача, является эмо-
циональная адекватность, устойчивость, спо-
собность управлять эмоциональными реак-
циями и поведением в целом. В процессе те-
рапевтической активности большое значение 
имеет эмоциональная устойчивость, которая 
способствует избеганию неконструктивных 
профессиональных психологических ситуаций. 
Условием успешной профессиональной дея-
тельности в медицине является способность 
контролировать и выстраивать коммуникации 
в процессе профессионального взаимодейст-
вия. Общение – это процесс установления и 
развития контактов между людьми, порождае-
мый их потребностями в совместной деятель-
ности, который состоит из ряда составляю-
щих: обмен информацией между коммуника-
тором и коммуникантом, участниками боль-
ших и малых групп, а также между этими 
группами; определение общей стратегии дея-
тельности, в которую включены субъекты об-
щения; восприятие и понимание людьми друг 
друга в процессе решения совместных задач. 
Для пациента в процессе взаимодействия с 
врачом важную роль играют невербальные 
средства коммуникации: выражение лица, 
жесты, тон голоса, мимика, использование слен-
говой речи. Специалист, спокойный и уверен-
ный в себе, а также гармоничный, несомнен-
но, расположит к себе пациентов и получит 
доверие [3].  

В профессиональном и моральном смы-
сле долг врача развитого общества немыслим 
без высшей профессиональной квалифика-
ции, непрерывного совершенствования и обо-
гащения навыков и знаний. Врач не имеет пра-
ва закрываться в узких рамках лечебной ме-
дицины и не следить за развитием экономи-
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ки, культуры и постоянно растущими потреб-
ностями общества. Врач обязан быть широко 
образованным специалистом, поэтому он дол-
жен быть вооружен не только высокими про-
фессиональными знаниями и умениями, но и 
знаниями общественных наук. Лишь при та-
ком условии может быть обеспечен макси-
мальный общественно-полезный эффект вра-
чебной деятельности. Врач должен проявлять 
любознательность в освоении новшеств в ме-
дицине. 

При проведении лечебных, диагностиче-
ских, реабилитационных, профилактических 
мероприятий врач работает с живым боль-
ным человеком, имеющим определенный тип 
отношения к болезни, свою внутреннюю кар-
тину заболевания, а также с заболеваниями, 
которые имеют различные варианты и фор-
мы, типы течения и продолжительность забо-
левания. Поэтому врач должен уметь грамот-
но разбираться не только в заболевании, но в 
личности больного. Для того чтобы за повер-
хностным проявлением болезни, симптомов 
и синдромов увидеть ее скрытую сущность, ее 
причины, а также индивидуальные особен-
ности хода заболевания и его лечение у каж-
дого отдельного пациента, врач должен иметь 
гибкость мышления, логики, применять пси-
хологические знания при оценке качества жиз-
ни больных [8].  

С психологических позиций в медицине 
имеется такое понятие, как ятрогения. Это бо-
лезненная реакция, вызванная неправильны-
ми словами или действиями медицинского 
работника. Ятрогении могут возникать в ре-
зультате неправильной оценки врачом психо-
логических особенностей больного, например, 
его отношения к своей болезни. Больного с 
тревожным отношением необходимо успоко-
ить, уменьшить его напряжение и тревогу; 
больному, который с апатичным типом отно-
шения к своей болезни, необходимо разъяс-
нить ее серьезность. Еще один аспект – это 
неправильная тактика врача в отношении боль-
ных, что также может принести существен-
ный вред. Для некоторых групп пациентов ха-
рактерена гипернозогнозия – склонность к пре-
увеличению тяжести собственной болезни и 

чрезмерному самовнушению по отношению 
к симптомам заболевания, для других, наобо-
рот, гипонозогнозия или анозогнозия – пре-
уменьшение тяжести болезни или вообще от-
рицание заболевания. Сложная группа пациен-
тов, которые реагируют на свое заболевание 
с чрезмерной тревожностью, ипохондричнос-
тью или пациенты апатичные, с пренебре-
гающим отношением к своему заболеванию. 
Все эти моменты значительно усложняют те-
чение заболевания и снижают эффективность 
терапевтических воздействий. Поэтому врач 
должен иметь знания, умения и навыки инди-
видуального подхода к больным с разными 
психологическими характеристиками. Компе-
тентность, профессионализм, мудрость спо-
собствуют формированию у врача таких ка-
честв, как уважение пациента, соблюдение 
норм медицинской этики в работе с больны-
ми, вежливость, доброжелательность, мило-
сердие. Будущий врач должен знать о меди-
цинском долге, ответственном отношении к 
своим обязанностям. Врач должен быть до-
брожелательным, внимательным, отзывчивым 
по отношению к своим пациентам, выдержан-
ным, коммуникабельным, эмоционально ура-
вновешенным, беспристрастным. Значимыми 
характеристиками в профессиональном порт-
рете врача являются интерес и любовь к сво-
ей профессии, настойчивость и терпеливость 
в достижении лечебного результата, осмо-
трительность и решительность, мягкость и 
твердость в разумных соотношениях по отно-
шению к больному. Все это требует сочета-
ния интеллектуальных способностей, крити-
ческого отношения к себе и определенных 
усилий со стороны врача. 

В процессе обучения необходимо разви-
вать у будущего врача соответствующую на-
правленность и интерес к организаторской ра-
боте. В коллективе медицинских работников 
взаимоотношения с коллегами должны стро-
иться на принципах уважения личности, вза-
имопомощи, доброжелательности, нацелен-
ности на лучшее. Основным нравственным 
мотивом медицинского работника должно быть 
благо больного, благо родственников больно-
го, коллег по работе и т. д. В самой врачеб-
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ной профессии заложен принцип коллегиаль-
ности коллективизма, необходимости самого 
тесного сотрудничества в интересах больно-
го. Умение прислушиваться к мнению со-
трудников является важным качеством руко-
водителя. Ведь такие взаимоотношения в кол-
лективе способствуют более эффективной ра-
боте, поднимают авторитет врачей и идут на 
пользу больному. Именно поэтому врач дол-
жен устанавливать и укреплять деловое и 
уважительное отношение к своим коллегам и 
никогда не обращаться с ними с точки зрения 
собственного превосходства [6; 7]. 

Врач должен развивать когнитивную, цен-
ностно-мотивационную и практическую ха-
рактеристики коммуникативной компетент-
ности. Обладать навыками обсуждения, поле-
мики, практического анализа, логикой раз-
личных видов рассуждений. В практической 
деятельности у врача могут возникать ситуа-
ции, связанные с проблемой выбора метода и 
способа познания процессов жизни организ-
ма человека, изучения причин и признаков 
заболевания; определения возможностей при-
менения определенных средств для выявле-
ния и терапии заболевания; взаимодействия 
полученных знаний с личными убеждениями 
и ценностями. Для разрешения подобных проб-
лемных ситуаций врач должен в своей прак-
тической деятельности активно взаимодейст-
вовать с коллегами, дискуссировать, должен 
уметь аргументировать и обосновывать свои 
выводы, защищая свои суждения и умозак-
лючения. Врач должен уметь проводить ана-
лиз и оценку результатов своей личностной и 
профессиональной компетентности, профес-
сиональной компетентности своих сослужив-
цев, среднего и младшего медицинского пер-
сонала с целью предотвращения врачебных 
ошибок и снижения до минимума негативных 
последствий для пациентов, правильно исполь-
зовать свое время, самостоятельно планиро-
вать и организовывать собственную произ-
водственную профессиональную деятельность. 

Таким образом, врач должен соблюдать 
стандарты лечения при лечении больных с 
различными формами и типами течения за-
болеваний. Профессионализм врача заключа-

ется в его способности грамотно и правильно 
применить заложенные в стандартах лечения 
знания к терапии заболеваний, учитывая ин-
дивидуальные особенности пациента. Психо-
логическая подготовка врача и изучение пси-
хологии в системе высшего медицинского об-
разования способствуют значительному улуч-
шению качества лечения пациентов и подго-
товке высококвалифицированных специалис-
тов. В формировании профессионального пор-
трета врача значимыми являются такие каче-
ства, как компетентность, профессионализм, 
мудрость, индивидуальный подход к боль-
ным с разными психологическими характе-
ристиками.  

АННОТАЦИЯ 
В статье обсуждаются результаты изуче-

ния психологических характеристик личнос-
ти врача, роль преподавания психологии в 
системе высшего медицинского образования. 
Проанализированы факторы, участвующие в 
формировании коммуникативной компетент-
ности врача. Рассмотренные характеристики 
представляют интерес для психологов, вра-
чей, педагогов и других специалистов, участ-
вующих в подготовке врачей. 

Ключевые слова: личность, психологи-
ческая подготовка врача, коммуникативная 
компетентность, профессионализм. 

SUMMARY 
The article discusses the results of the study 

of psychological characteristics of the doctor's 
personality, the role of teaching psychology in 
the system of higher medical education. The 
factors involved in the formation of communi-
cative competence of a doctor are analyzed. The 
considered characteristics are of interest to psy-
chologists, doctors, teachers and other specialists 
involved in training of doctors. 

Key words: personality, psychological 
training of a doctor, communicative competence, 
professionalism. 
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     роблема совместной деятельности вы-

ступает одной из ключевых в современной пси-
хологии и педагогике. Различные ее аспекты 
рассматриваются в социальной психологии, 
психологии труда и организационной психо-
логии, педагогической психологии и педаго-
гике. Однако на сегодняшний момент факти-
чески отсутствует единое понимание струк-
туры и функций совместной деятельности. 
Как справедливо отмечают А. И. Донцов, 
Е. М. Дубовская, И. М. Улановская, в большин-
стве работ, посвященных данной проблеме, 
указывается на первостепенную роль совмест-
ной деятельности в различных социальных 
процессах, однако ее психологическая специ-
фика практически не раскрывается [1, с. 416]. 
В большинстве случаев рассматриваются, по 
сути, разные виды индивидуальной деятель-
ности различных субъектов, соотносящиеся 
между собой. В связи с этим важным являет-
ся определение самого субъекта совместной 
деятельности и основных компонентов ее струк-
турной организации, отличающейся от деятель-
ности индивидуальной. По этому вопросу в 
современной психологической литературе пред-
ставлены различные позиции. Так, достаточ-
но распространенной в отечественной социаль-
ной психологии является выделение в качест-
ве субъекта совместной деятельности отдель-
ного индивида и понимание ее сущности как 
индивидуальных умственных или предмет-
ных действий в присутствии других людей 
либо одновременного решения несколькими 
людьми определенных задач в одном и том 
же пространстве [7, с. 54]. Сходную позицию 
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занимают и многие зарубежные авторы. Так, 
Дж. Сильверман и И. Джерингер (J. Silver-
man, E. Jeiringer, определяют совместность – 
индивидуальность деятельности как некий кон-
тинуум [8, с. 815]. Соответственно, каждая кон-
кретная деятельность может характеризовать-
ся по «степени совместности» действий. При 
этом авторы полагают, что в деятельности, 
предполагающей несколько участников, один 
из них всегда занимает лидирующие пози-
ции, активно действует, а другие принимают 
его способы и стратегии, исполняют предло-
женное им. Близкой к данному пониманию 
является модель конкурентной деятельности, 
согласно которой, достижение результата од-
ним из участников совместной деятельности 
влечет за собой неуспех других. Тогда изуче-
нию подлежит не сам феномен совместности 
действий, а индивидуальные деятельности каж-
дого из субъектов на пути к достижению цели.  

Для более глубокого понимания специ-
фики совместной деятельности в системе учи-
тель-ученик и ее успешности обратимся к 
анализу проблемы их взаимоотношений. 

Для того чтобы проанализировать влия-
ние межличностных отношений учителя и уче-
ника на успешность их совместной деятель-
ности, необходимо обратиться к рассмотре-
нию самой категории «межличностные отно-
шения». Данная категория принадлежит к со-
циальной психологии и традиционно в отече-
ственной науке понимается как взаимосвязи 
между людьми, объективно проявляющиеся в 
их действиях и поступках, в реальном взаи-
модействии, общении и деятельности, опре-
деляющие субъективные позиции по отноше-
нию к себе и другому. С одной стороны, меж-
личностные отношения определяют как каче-
ство, так и направленность установок, ценно-
стных ориентаций, социальных представле-
ний и стереотипов, реализуемых в общении 
людей, с другой стороны, сами формируются 
под влиянием феноменов межличностного 
восприятия и аттитюдов, проявляющихся во 
взаимодействии. Межличностные отношения, 
формируясь и развиваясь в общении и дея-
тельности, в то же время выступают факто-
ром и внутренним условием успешности взаи-
модействия людей, решения задач совмест-
ной деятельности. 

Несмотря на то, что проблема исследова-
ния отношений между людьми является тра-
диционной для социально-психологических 
исследований на всех этапах становления со-
циальной психологии, на сегодняшний день 
нет единой концепции, объясняющей этот фе-
номен. 

В зарубежной психологии природа меж-
личностных отношений объясняется исходя 
из характера их взаимодействия, ведущей мо-
тивации общения. Среди них наиболее распро-
страненными являются теории обмена, спра-
ведливости, ожиданий. Суть теорий обмена 
состоит в том, что межличностные отноше-
ния людей определяются, в первую очередь, 
взаимным обменом ресурсов (интеллектуаль-
ных, материальных и т. п.). При этом каждый 
партнер ожидает получить вознаграждение за 
свои усилия. Основными вознаграждениями, 
ожидаемыми за «вложения» ресурсов в отно-
шениях, выступают любовь, деньги, статус, 
информация, блага и услуги. 

Теории справедливости (Дж. Адамс, Дж. Уол-
стер, Е. Бершейд и др.) близки к теориям об-
мена. В данных теориях межличностные от-
ношения определяются через субъективную 
оценку справедливости обмена, которая оп-
ределяет удовлетворенность партнеров взаимо-
действием друг с другом. Соответственно, 
характер отношений зависит от следующих 
позиций. Во-первых, люди, вступающие в от-
ношения, стремятся максимально увеличить 
собственную выгоду. Во-вторых, увеличение 
выгод происходит благодаря выработке в ди-
аде или в группе особых правил или норм, 
показывающих справедливость распределе-
ния вознаграждений среди участников. В-треть-
их, нарушения справедливости вызывают на-
пряжение у участников общения и ухудшают 
межличностные отношения. В-четвертых, лю-
ди, осознавшие нарушения справедливости, 
будут предпринимать те или иные действия 
по ее восстановлению, что может привести 
к конфликтам. 

Теории ожидания (Дж. Хоманс, Дж. Хем-
филд, Р. Стогдилл и др.) предполагают, что 
отношения складываются из взаимных ожи-
даний участников о поведении друг друга и о 
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предполагаемых вознаграждениях. При этом 
отношения определяются тем, насколько ка-
ждый человек соответствует ожиданиям дру-
гих людей. Увеличение времени и интенсив-
ности взаимодействия, участие в совместной 
деятельности способствует принятию груп-
повых норм, большему соответствию отдель-
ного человека ожиданиям других, а, следова-
тельно, усиливает взаимные симпатии [5, 
с. 398–399]. 

Данные теории объясняют многие пове-
денческие механизмы, опосредованные меж-
личностными отношениями. В то же время 
они не учитывают субъектность, активность 
личности, опосредованность межличностных 
отношений переживанием доверия, взаимо-
пониманием, стремлением к сотрудничеству.  

Отношения учителя и учащегося опосре-
дуют все составляющие педагогического про-
цесса, являются основанием для успешного 
решения различного рода учебных, воспита-
тельных, личностно-развивающих задач. От-
ношения напрямую определяют эффектив-
ность педагогического взаимодействия, взаи-
мовлияний всех субъектов педагогической де-
ятельности. При этом характер межличност-
ных отношений, складывающихся между пе-
дагогом и учащимся, может быть различным. 

Так, при формальном характере взаимо-
отношений, которые, по сути, являются су-
бъект-объектными, прослеживается неприня-
тие педагогом личности учащегося, отсутст-
вие интереса к его внутреннему миру. Уче-
ник воспринимается только как объект воз-
действия, который должен некритично при-
нимать задания, выполнять их в строгом со-
ответствии с инструкциями, которые дает учи-
тель. Эмоциональной близости при этом нет, 
отношения приобретают индифферентную или 
даже скрытую негативную окраску. Соответ-
ственно, ученик не воспринимает такого пе-
дагога как интересную личность, наставника, 
пример для подражания, педагогическое взаи-
модействие не приобретает для него личност-
ный смысл. Воспитательные воздействия за-
частую игнорируются учеником, в отноше-
ниях отсутствует доверие и взаимопонима-
ние. Успешность такой педагогической дея-

тельности является низкой, ученик осваивает 
лишь внешние аспекты учебной деятельнос-
ти. Подобное взаимодействие не приводит к 
личностному развитию учащегося. Сама дея-
тельность педагога и ученика не является со-
вместной: это изолированные деятельности, 
совершающиеся одновременно в определен-
ном пространстве. 

Отношения ученика и учителя могут но-
сить негативный, и даже враждебный харак-
тер. Основной причиной формирования отно-
шений такого рода может выступать нежела-
ние педагога понять личность учащегося, не-
дооценка его способностей, непринятие осо-
бенностей поведения, характерологических 
черт, чувство раздражения в адрес учащего-
ся, установка на подавление его личности. В 
такой ситуации часто возникают педагогиче-
ские конфликты, переходящие в открытое 
столкновение, заключающееся в проявлении 
агрессии со стороны педагога и протестных 
реакциях ученика. Это, безусловно, оказыва-
ет негативное влияние на успешность педаго-
гической деятельности: происходит рассогла-
сование требований учителя и действий уча-
щегося, формируется негативный смысл учеб-
ной деятельности. Следствием этого может 
быть не только слабый уровень успеваемости 
учеников, но и нарушения их личностного 
развития, возрастание дезадаптивных тенден-
ций в их поведении. В этих условиях совме-
стная деятельность либо прекращается как 
таковая, либо трансформируется в противо-
стояние, приобретает характер изолирован-
ных действий, направленных на борьбу, а не 
на достижение единого результата. 

Диалогические, личностно развивающие 
отношения педагога и учащегося основаны 
на взаимном доверии и принятии друг друга, 
основой которого выступает интерес учителя 
к личности ученика, стремление понять его 
состояние, мотивы, личностные особенности. 
Позитивное, партнерское отношение педаго-
га к учащемуся предполагает эмоциональное 
проникновение, сопереживание, проявление 
доброжелательности, веру в успехи ученика, 
поддержку при неудачах. В таком случае уче-
ник принимает личность педагога, считает 
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его авторитетом, прислушивается к его мне-
нию, адекватно реагирует на педагогические 
воздействия. Учитель становится наставни-
ком, воспитателем в подлинном смысле этого 
слова. Конструктивные личностные отноше-
ния становятся источником личностного раз-
вития учащегося, эффективного решения учеб-
ных задач, формирования компетентности 
для последующей успешной самореализации. 
Такие отношения способствуют достижению 
высокой успешности совместной педагоги-
ческой деятельности ученика и учителя. Они 
позволяют реализовать творческую активность 
в познавательном процессе, способствуют 
формированию у учащихся готовности к са-
мостоятельной жизни в обществе, освоению 
профессии. В такой деятельности происходит 
трансляция учащимся социокультурного на-
следия, приобщение к системе гуманистиче-
ских ценностей, формируются нравственные 
основы личности. В результате осуществля-
ется развитие интеллектуальных, коммуника-
тивных, волевых, моральных, эмоциональных 
качеств личности ученика, повышается уро-
вень его социальной адаптированности. 

Таким образом, ключевым фактором ус-
пешности совместной педагогической дея-
тельности являются конструктивные, гумани-
стические отношения ученика и учителя. Имен-
но отношения создают базу для взаимодей-
ствия, общения в педагогическом процессе, 
которая приводит к успешному решению пе-
дагогических задач. При этом учителю при-
надлежит ведущая роль в создании атмосфе-
ры психологической безопасности, в органи-
зации личностного диалогического общения, 
поддержки личностного роста учеников. 

Именно такие отношения способствуют 
становлению содержательной совместной де-
ятельности, сотрудничеству и сотворчеству 
педагога и учащегося в достижении общей 
цели – развития личности ученика. 

АННОТАЦИЯ 
Проблема совместной деятельности, рас-

сматриваемая в статье, выступает одной из 
ключевых в современной психологии и педа-
гогике. Различные ее аспекты рассматрива-
ются в социальной психологии, психологии 

труда и организационной психологии, педа-
гогической психологии и педагогике. Однако 
на сегодняшний момент фактически отсутст-
вует единое понимание структуры и функций 
совместной деятельности. 

Ключевые слова: педагогическая пси-
хология, совместная деятельность, взаимоот-
ношения, взаимодействие, успешность, пози-
ция. 

SUMMARY 
The problem of joint activity that described 

in the article is one of the key issues in modern 
psychology and pedagogy. Its various aspects are 
considered in social psychology, labor psycho-
logy and organizational psychology, pedagogical 
psychology and pedagogy. However, for the 
time being, there is actually no common unders-
tandding of the structure and functions of joint 
activities. 

Key words: pedagogical psychology, team 
work, relationships, interaction, success, position. 
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ПОНЯТИЯ «ЛИЧНОСТЬ»  
и «ЛИЧНОСТНЫЙ РОСТ»: 
ПРОБЛЕМА ДЕФИНИЦИИ  

 
 
     онятие «личность» до сих пор по-раз-

ному трактуется в научной психологии, что 
приводит не только к научным дискуссиям, 
но нередко и к путанице. В частности, лич-
ность может трактоваться и как сам индивид, 
претерпевший изменения в результате социа-
лизации, и как новое системное качество, при-
обретенное индивидом, опять же, благодаря 
социализации. На основе аналитического со-
поставления отечественных и зарубежных 
концепций личности сформулировано инте-
гративное определение этого понятия.  

Цель настоящей работы – выявить на ос-
нове сравнительного анализа общие аспекты 
указанных понятий и сделать шаг к их унифи-
кации. 

Задачи: рассмотреть различные дефини-
ции понятия «личность»; провести сравнитель-
ный анализ этих дефиниций; вывести инте-
гративное определение личности, соответст-
вующее по смыслу основным существующим 
дефинициям; определить понятие личностно-
го роста на основе анализа основных тракто-
вок этого понятия. 

Рассмотрим различные трактовки понятия 
«личность» и на их основе сформулируем 
обобщенное определение личности. К сожа-
лению, в современной психологии нет одно-
значного и общепринятого определения это-
го понятия. Находясь на стыке между естест-
венными и гуманитарными науками, психо-
логия позаимствовала у последних неодноз-
начность и неточность определений даже ос-
новополагающих понятий. Особенно это про-
является в западной персонологии. Как отме-
чает Д. А. Леонтьев [14], специфическое со-
держание личности пытались выделить раз-
личные авторы, причем в разное время и в 

разных контекстах. Например, А. Н. Леон-
тьев [12] полагал, что исследования личности 
не могут сводиться к исследованиям психи-
ческих процессов. Это не удивительно, посколь-
ку личность в большей степени определяется 
иными видами психических явлений, в пер-
вую очередь – свойствами психики, а также 
ее состояниями. Важной представляется идея 
Б. С. Братуся [9, с. 65–66] о разделении поня-
тия «личность» в узком смысле слова (как тип 
человека, связанный, например, с профессио-
нальной принадлежностью или темперамен-
том) и в широком – как особое психическое 
образование, которому присущ особый уро-
вень отражения. Это психическое образование 
рассматривается Б. С. Братусем [9] в соответ-
ствии с А. А. Ухтомским [19] как функциональ-
ный орган.  

В моделях структуры личности, предло-
женных А. Г. Асмоловым [4], Б. С. Братусем 
[9] и Д. А. Леонтьевым [13], довольно близ-
ких между собой, выделяется смысловая сфе-
ра личности. Заметим, что смысл, как и цель, 
является продуктом сознания. 

К. Роджерс описывал личность как орга-
низованную, долговременную, субъективно 
воспринимаемую сущность, составляющую 
самую сердцевину наших переживаний [18]. 
Г. Олпорт определил личность как «нечто», со-
держащееся в индивиде и определяющее осо-
бенности взаимодействия данного человека с 
миром [22, с. 23]. Дж. Келли рассматривал 
личность как уникальный способ осознания 
жизненного опыта, присущий каждому инди-
видууму [11, с. 472–492]. Для А. Бандуры лич-
ность представляет собой сложный паттерн, 
возникающий в результате непрерывного взаи-
мовлияния индивидуума, поведения и ситуа-
ции. На основе анализа различных концеп-
ций личности Л. Хьелл и Д. Зиглер [22] выде-
ляют следующие основные положения боль-
шинства теоретических определений личнос-
ти, которые мы запишем в переработанном на-
ми для краткости виде: личность содержит в 
себе черты индивидуальности; личность яв-
ляется организованной структурой; личность 
эволюционирует (изменяется с течением вре-
мени); личность отвечает за устойчивые фор-
мы поведения (следовательно, ее изменения 
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происходят медленно). На основе перечислен-
ных положений мы сформулируем следую-
щее определение личности: личность – это 
индивидуальное структурированное динами-
ческое психическое образование, отвечающее 
за устойчивые поведенческие паттерны. 

Только что сформулированное нами вы-
ше определение личности, пожалуй, не про-
тиворечит пониманию личности, принятому 
в отечественной психологии. Некоторые оте-
чественные авторы отмечают двойственность 
трактовки понятия «личность». Например, в 
словаре «Психология» под общей редакцией 
А. В. Петровского и М. Г. Ярошевского [17, 
с. 193] даются следующие два определения, 
отражающие две основных трактовки лич-
ности: 

1. Личность – индивид как субъект со-
циальных отношений и сознательной деятель-
ности. 

2. Личность – определяемое включеннос-
тью в общественные отношения системное 
качество индивида, формирующееся в совмест-
ной деятельности и общении. 

Во втором издании психологического сло-
варя, вышедшего в 2006 году под редакцией 
В. П. Зинченко и Б. Г. Мещерякова [16, с. 192–
194], личность определяется как «особое ка-
чество человека, приобретаемое им в социо-
культурной среде в процессе совместной дея-
тельности и общения», что по смыслу близко 
ко второй формулировке из словаря «Психо-
логия». При этом в «Психологическом сло-
варе» добавляется, что в различных направ-
лениях психологии делаются акценты на раз-
ных сторонах личности. В частности, в био-
генетических направлениях делается акцент 
на индивидные аспекты личности, в социо-
генетических – на аспекты, связанные с со-
циализацией личности, в персоногенетиче-
ских – на индивидуальных аспектах личнос-
ти, ее самосознании и творчестве. Три ука-
занные группы подходов находят свое отра-
жение в предложенной Б. Г. Ананьевым [1] 
структуре индивидуальности: индивид, субъект 
деятельности и личность. Таким образом, вы-
деленные Б. Г. Ананьевым компоненты инди-
видуальности оказываются приведенными в 

«Психологическом словаре» аспектами лич-
ности. Заметим, что соотношение между по-
нятиями «личность» и «индивидуальность» 
не является однозначным. Действительно, нель-
зя не согласиться с Б. Г. Ананьевым в том, 
что индивидуальность обусловлена взаимо-
действием биологического, социального и со-
бственно психического компонентов. Однако 
понятие индивидуальности подразумевает 
неповторимое единство черт (или качеств), 
отличающее данного человека от остальных, 
другими словами – как его совокупную осо-
бенность. Поэтому оно оказывается более уз-
ким, чем личность, поскольку личность соче-
тает в себе индивидуальное начало с общим, 
обусловленным культурным влиянием извне 
и, возможно, проявлением архетипов изнутри. 
Если это допущение справедливо, то архети-
пы и культура взаимодействуют друг с дру-
гом и это взаимодействие обусловлено имен-
но конкретными личностями.  

Интегративный характер самого понятия 
«личность» отмечал еще в самом начале ХХ века 
В. М. Бехтерев [8, с. 15–16]. Примечательно, 
что В. М. Бехтерев рассматривает личность 
как субъект отношений не только с социумом, 
но и со всем окружающим миром [8, с. 16]. 
Действительно, личность может проявляться 
и в ее отношениях с животными и другими 
природными объектами, а также и с продук-
тами человеческой деятельности (машинами, 
компьютерами и т. п.). В настоящее время рас-
тет степень урбанизации среды жизнедеятель-
ности человека. Этому процессу сопутствует 
экологический кризис. В данном контексте 
проявления личности по отношению к эле-
ментам окружающей ее среды и среде в це-
лом становятся все более важными не только 
для эволюции данной конкретной личности, 
но и в контексте будущего всего человечес-
тва [10 и др.]. 

Вернемся к приведенным выше опреде-
лениям личности из словаря «Психология» 
[17]. На принципиальное различие между ни-
ми, приводящее к двойственности понимания 
термина «личность», обратил внимание Г. А. Балл 
[5]. Согласно первому определению, личность 
является индивидом, а согласно второму – 
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системным качеством индивида. В первом 
случае очень важно то, что предъявляет ин-
дивид как личность на границе контакта. 
Иными словами, речь идет о той стороне ин-
дивида, которая предъявляется им в процессе 
общения. Данная трактовка понятия «личность» 
восходит к изначальному значению, связан-
ному с латинским “persona”. Последнее пере-
водится на английский язык как “person”, а на 
русский – как «маска», «лик», «личина», «ли-
цо», «особа». Следуя Г. А. Баллу [5], мы бу-
дем придерживаться последнего варианта пе-
ревода. В первую очередь понимание личнос-
ти как лица или особы можно отнести к тем 
ролям, которые человек обычно играет в жи-
зни. Этим ролям соответствуют определен-
ные наборы сценариев, или игр, которые за-
мечательно описал Э. Берн [7].  

Г. А. Балл и В. А. Мединцев [6, с. 169] 
определяют личность как «такое качество че-
ловеческого индивида, которое позволяет ему 
быть относительно автономным и индивиду-
ально своеобразным субъектом культуры». В 
данном определении используется емкое по-
нятие культуры, содержащее в себе и обще-
ственные отношения, и проявления личности 
в ее деятельности. Кроме того, отмечается со-
единение в личности индивидуального, обу-
словливающего ее автономию, и общего, свя-
занного с культурой. Здесь также отражено 
соединение в личности биологического (ин-
дивидного) и общественного (культурного) 
начал. Подчеркнем, что личность здесь рас-
сматривается именно как качество индивида. 
Именно такой трактовке личности, как отме-
чают Г. А. Балл и В. А. Мединцев, соответст-
вуют термины «личность» и “personality” 
(англ.). Такое качество можно рассматривать, 
следуя А. А. Ухтомскому [19], как функцио-
нальный орган или, используя более совре-
менное обозначение П. К. Анохина [3], как 
функциональную систему. 

С учетом рассмотренных представлений 
о личности, принятых в отечественной пси-
хологии, попробуем переформулировать оп-
ределение, полученное нами в начале статьи: 

Личность – это психическая функцио-
нальная система, обеспечивающая устойчи-

вое своеобразие взаимоотношений и взаимо-
действий индивида как субъекта культуры с 
окружающим миром. 

Понятие «личностный рост» иногда свя-
зывают с личностными изменениями, источ-
ник которых находится в самом человеке. 
Личностное развитие, согласно этой точке зре-
ния, напротив, происходит в результате внеш-
них воздействий. Примечательно, что в англо-
язычных источниках понятия «личностный 
рост» (“personal growth”) [23] и личностное 
развитие (“personal development”) считаются 
тождественными [24]. При этом предпочте-
ние отдается понятию личностного развития, 
которое трактуется как активность, совершен-
ствующая знание о себе, самоидентичность, 
таланты и потенциал, построение капитала и 
работоспособности, повышение качества жиз-
ни и содействие осуществлению надежд и 
мечтаний. Обратим внимание на то, что ни в 
данном определении, ни в определении, при-
веденном выше [23], нет речи о глубинной 
трансформации личности, связанной с осоз-
нанным возвращением к своей естественной 
природе, т. е. о том, что являлось сердцеви-
ной представления К. Роджерса о личност-
ном росте. Причем у К. Роджерса именно ка-
чественные изменения связаны с понятием 
личностного роста, а личностное развитие под-
разумевает преимущественно количественные 
изменения. 

Здесь уместно рассмотреть позицию 
Д. А. Леонтьева [15], критикующего понятие 
«личностный рост» как обозначение спон-
танного процесса развития. Он полагает, что 
развитие личности всегда требует целена-
правленных усилий, тогда как личностный 
рост происходит сам по себе, как сам по себе 
происходит, например, рост растения. Это по-
буждает Д. А. Леонтьева отказаться от исполь-
зования термина «личностный рост» в пользу 
термина «личностное развитие». Такой точке 
зрения нельзя отказать в некоторой логичнос-
ти. Однако она находится в противоречии с 
представлениями К. Роджерса [18], который, 
как уже упоминалось выше, ввел в психоло-
гию понятие личностного роста. Заметим, что 
К. Роджерс не только теоретизировал, но и 
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получал практические результаты своей ра-
боты, подтверждающие эффективность его под-
хода к фасилитации личностного роста как 
спонтанного процесса. Однако тема спонтан-
ного личностного роста выходит за рамки 
данной статьи. Ей была посвящена наша от-
дельная публикация [2]. Здесь же заметим, 
что трактовка развития личности, предложен-
ная Д. А. Леонтьевым, также расходится с 
принятой в отечественной психологии. По-
следняя подразумевает под развитием лич-
ности, прежде всего, ее возрастное развитие, 
в значительной степени обусловленное врож-
денными программами. Социальная среда при 
этом, конечно же, также учитывается. Одна-
ко общие закономерности развития личности 
при этом принципиальным образом не зави-
сят от направленных на развитие усилий 
самой личности [21]. Исходя из трактовки 
К. Роджерса и обобщая наиболее распростра-
ненные в психологии представления, опреде-
лим личностный рост следующим образом: 
личностный рост – это совокупность измене-
ний личности в направлении конгруэнтности 
и экологичности адаптации, творческой само-
реализации и осознанной целостности. 

В качестве вывода отметим, что личность 
формируется в результате взаимодействия 
индивида с миром во всех его проявлениях, 
однако социокультурная среда является здесь 
не только первоочередным, но и незаменимым 
фактором, можно сказать, почвой, на которой 
взрастает личность. Именно она обеспечивает 
индивиду возможность выступать в качестве 
субъекта культуры, общественных отношений 
и деятельности. При этом личность связана с 
социумом обратными связями. Можно ска-
зать, что социум представляет собой систему 
взаимодействующих личностей. В этом (со-
циологическом) контексте личность можно 
рассматривать как единицу социальных взаи-
модействий. 

Мы получили относительно общее опре-
деление личности, объединяющее различные 
трактовки этого понятия большинством оте-
чественных и западных персонологов. 

Сформулировано понятие личностного рос-
та, удовлетворяющее большинству принятых 
концепций. 

Более подробному рассмотрению лично-
стного роста и развития, а также некоторых 
родственных им понятий мы собираемся по-
святить одну из следующих публикаций. 

АННОТАЦИЯ 
Понятия «личность» и «личностный рост» 

до сих пор по-разному трактуются в научной 
психологии. Это препятствует взаимопони-
манию между персонологами. Выделены две 
основные трактовки личности: как изменив-
шегося в результате социализации индивида 
и как некое функциональное образование, яв-
ляющееся сформировавшимся в ходе социа-
лизации новым качеством индивида. Сравни-
тельный анализ отечественных и зарубежных 
трактовок личности позволил сформулировать 
интегративное определение личности. Рассмо-
трено соотношение между личностью и ин-
дивидуальностью в концепции Б. Г. Ананьева. 
На основе анализа научных представлений о 
личностном росте сформулировано обобщен-
ное определение данного понятия. 

Ключевые слова: дефиниции, личность, 
личностный рост, анализ, интеграция. 

SUMMARY 
The concepts of “personality” and “personal 

growth” are still interpreted differently in sci-
entific psychology. This prevents mutual under-
standing between personolologists. Two basic 
interpretations of personality examined: as an in-
dividual that has changed because of sociali-
zation and as a kind of functional formation that 
gives a new quality to the individual. This quail-
ty forms due to socialization as well. Comparati-
ve analysis of domestic and foreign interpreta-
tions of personality allows to obtain an 
integrative definition of personality. The relatio-
nship between personality and individuality in 
the concept of B. G. Ananiev is considered. The 
generalized definition for personal growth is 
formulated on the analysis of main scientific 
interpretations of this term.  

Key words: definitions, person, personal 
growth, analysis, integration. 
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     роисходящие в современном обществе 

радикальные социокультурные трансформа-
ции создают риск повышенной уязвимости 
человека, предъявляют повышенные требова-
ния к его адаптационным способностям. В свя-
зи с этим повышенное внимание в исследова-
ниях уделяется выявлению причин и факто-
ров дезадаптивных форм поведения личнос-
ти, одной из которых является виктимное по-
ведение. Традиционно проблема виктимного 
поведения является объектом изучения спе-
циалистов в области криминологии, одного 
из ее разделов – виктимологии (от лат. Vikti-
ma – жертва) [10; 11; 12; 15]. В настоящее 
время проблема виктимного поведения явля-
ется объектом исследования специалистов дру-
гих областей научных знаний – медицины, 
социологии, разных отраслей психологии и 
педагогики [2; 1; 5; 6; 7; 8]. Виктимное пове-
дение рассматривается как поведение челове-
ка, провоцирующее по отношению к нему со 
стороны окружающих разные формы агрес-
сии [5]. Особое внимание исследователи уде-
ляют факторам и социально-психологическим 
детерминантам виктимизации личности, фор-
мированию «позиции жертвы» как потенциаль-
ной или реальной способности человека ин-
дивидуально или коллективно становиться не 
только жертвой преступлений, но и различ-
ных жизненных обстоятельств [7; 16]. Как от-
мечают исследователи, степень интернализа-
ции виктимогенных норм и правил челове-
ческой активности зависит как от личност-
ных качеств субъекта, так и от состояния цен-

ностно-нормативной структуры общества и 
его отдельных социальных групп, являющих-
ся референтными для конкретного индивида. 
В качестве одного из факторов повышенной 
уязвимости личности, обусловливающих риск 
формирования «позиции жертвы», наряду с 
социально-демографическими характеристи-
ками (пол, возраст, национальность и др.) вы-
деляют биофизические качества человека, в 
том числе наличие физических и психичес-
ких расстройств [14]. Дети и взрослые с огра-
ниченными возможностями здоровья пред-
ставляют социальную группу населения, при-
надлежность к которой может кардинальным 
образом влиять на жизненный путь личности; 
в стратификационной системе они занимают 
в основном нижний, маргинальный слой из-
за проблем в домашней, школьной и социаль-
ной среде. Очевидно, что трудности социаль-
ной адаптации при наличии дефектов физи-
ческого и психического развития создают осо-
бую ситуацию уязвимости и риск поведения 
человека по виктимному типу. При этом ин-
валиды по зрению являются особой катего-
рией людей с физическими недостатками, обу-
словливающими специфические проблемы в 
социальной адаптации и интеграции, посколь-
ку социокультурная среда является преиму-
щественно визуальной. Существенное огра-
ничение или полная невозможность доступа 
к визуальным знакам и образам в отсутствии 
другого способа коммуникации со средой обу-
словливает формирование неадекватных пред-
ставлений и негативных установок по отно-
шению к возможностям незрячих людей. В 
общественном сознании сформировались ус-
тойчивые стереотипы восприятия инвалидов 
по зрению как людей, обреченных на страда-
ние, враждебно настроенных, беспомощных, 
нуждающихся в постоянной опеке и поддер-
жке. Подобное восприятие инвалидов может 
обусловливать формирование у них устано-
вок на зависимость от окружающих, приво-
дить их к изоляции от «социального боль-
шинства» [14]. Несмотря на то, что инвалиды 
по зрению с точки зрения повышенной уяз-
вимости личности и формирования неконс-
труктивных установок поведения являются 
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группой риска, в специальных психолого-пе-
дагогических исследованиях недостаточно изу-
ченным является вопрос об особенностях вик-
тимного поведения личности в условиях зри-
тельной депривации.  

Цель проведенного эмпирического иссле-
дования заключалась в изучении предраспо-
ложенности к виктимному поведению людей 
с глубокими нарушениями зрения. В прове-
денном исследовании был использован ком-
плекс методов: анкетирование, психодиагнос-
тические методы, методы математической ста-
тистики (статистическая достоверность раз-
личий в уровневом анализе определялась по-
средством F критерия Краскела-Уолиса). Ис-
следование проводилось в Санкт-Петербургс-
ком государственном учреждении «Центр ме-
дико-социальной реабилитации инвалидов по 
зрению». Выборку исследования составили 
60 человек, из них 30 человек с глубокими на-
рушениями зрения (незрячие и слабовидящие) 
и 30 человек с нормальным зрением, средний 
возраст испытуемых – 41 год. 

Для диагностики показателей предраспо-
ложенности к реализации виктимного пове-
дения использовался опросник «Склонность 
к витимному поведению» О. О. Андроннико-
вой, посредством которого выявлялись устой-
чиво повторяющиеся модели поведения, обу-
словливающие формирование виктимизации 
личности: агрессивная модель, модель само-
разрушающего поведения, модель инициатив-
ного гиперсоциального поведения, модель пас-
сивного зависимого поведения и модель не-
критичного поведения. Согласно данной ме-
тодике оценка уровня предрасположенности 
к разным моделям виктимного поведения осу-
ществлялась по 10-балльной шкале, где пока-
затель меньше 4 баллов – низкий уровень пред-
расположенности к виктимному поведению; 
4–7 баллов – средний уровень; 8–10 баллов – 
высокий уровень [3]. 

Анализ результатов сравнительного изу-
чения предрасположенности к разным моде-
лям виктимного поведения показал наличие 
общих и различных тенденций в поведенчес-
ких установках инвалидов по зрению и нор-
мально видящих. Так, средние значения склон-

ности к гиперсоциальному виктимному пове-
дению в группе незрячих и зрячих респонден-
тов соответствует среднему уровню предрас-
положенности к данной модели поведения 
(незрячие – 5,5 баллов, зрячие – 5,9 баллов), в 
группе слабовидящих среднее значение несколь-
ко выше – 7,2 баллов, что находится на гра-
нице среднего и высокого уровня. Получен-
ные данные свидетельствуют о том, что в це-
лом инвалиды по зрению и нормально видя-
щие предпочитают избегать ситуаций, кото-
рые могут нанести им физический или мо-
ральный ущерб, они относительно терпимы к 
нарушителям общественного порядка, пред-
почитают не вмешиваться в возникающие кон-
фликты. 

Средние значения склонности к зависи-
мому и беспомощному поведению (модель пас-
сивного виктимного поведения) во всех груп-
пах испытуемых также соответствуют сред-
нему уровню предрасположенности к данной 
поведенческой установке (незрячие – 5,8 бал-
лов, слабовидящие – 5,5 и зрячие – 4,5 бал-
лов) и свидетельствуют об отсутствии у рес-
пондентов выраженной потребности в посто-
янном сочувствии и поддержке со стороны 
окружающих в сложных жизненных ситуаци-
ях. В то же время на фоне общих тенденций в 
группе незрячих имеются индивидуальные 
различия в средних значениях степени выра-
женности данной модели поведения. Так, у 
Светланы (тотально слепая, 19 лет, имеет 
среднее образование) – показатель склоннос-
ти к зависимому поведению составил 10 бал-
лов, что свидетельствует о выраженной уста-
новке на беспомощность, постоянном ожида-
нии поддержки со стороны окружающих. Свет-
лана всегда находится под контролем матери, 
ориентируется только с ее помощью. Для че-
ловека с данной установкой поведения харак-
терно ожидание сочувствия окружающих, по-
вышенная внушаемость, конформность, за-
ниженная самооценка, в целом – ролевая по-
зиция жертвы, проявляющаяся в оправдании 
разных форм агрессии со стороны окружаю-
щих. 

Средние значения склонности к некри-
тичному поведению во всех группах респон- 
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дентов соответствует низкому уровню пред-
расположенности к данной модели поведе-
ния (незрячие – 2,5 балла, слабовидящие – 3,7 
балла, зрячие – 3 балла), для инвалидов по зре-
нию и для нормально видящих характерна по-

вышенная осторожность, предусмотритель-
ность, стремление анализировать возможные 
последствия своих поступков. Данная модель 
поведения может обусловливать социальную 
пассивность личности, что затрудняет ее са-
мореализацию, может обусловливать неудов-
летворенность собой, переживания чувства до-
сады, зависти. 

Средние значения склонности к самораз-
рушающему и самоповреждающему поведе-
нию (модель активного виктимного поведе-
ния) в трех группах респондентов также со-
ответствуют низкому уровню их предраспо-
ложенности к данной модели поведения. При 
этом наиболее низкие показатели выявлены в 
группе незрячих респондентов (1,9 балла) по 
сравнению с нормально видящими (2,8 бал-
ла), наиболее высокие средние значения по-
казывают слабовидящие (3,7 баллов). В це-
лом для инвалидов по зрению и нормально 
видящих характерны повышенная забота о 
собственной безопасности, стремление огра-
дить себя от ошибок и неприятностей, что мо-
жет обусловливать их повышенную тревож-
ность, мнительность, подверженность разным 
страхам и фобиям. При этом использование 
методов математической статистики показа-
ло наличие статистически значимых разли-
чий в предрасположенность к данной модели 

виктимного поведения, которая достоверно 
менее выражена у незрячих по сравнению с 
нормально видящими и слабовидящими, а у 
нормально видящих по сравнению со слабо-
видящими (таблица 1). 

Количественные данные, отражающие 
склонность к реализации агрессивной модели 
виктимного поведения, свидетельствуют о бо-
лее низких средних значениях выраженности 
данной поведенческой установки у незрячих 
(2,3 балла), у слабовидящих и нормально ви-
дящих средние значения находятся на грани-
це среднего и низкого уровня (4,0 и 4,1 бал-
ла). Использование методов статистического 
анализа, полученных эмпирических данных 
посредством F критерия Краскела-Уолиса по-
казало наличие статистически значимых груп-
повых различий склонности к агрессивной мо-
дели поведения (таблица 1). Из приведенных 
в таблице данных видно, что склонность к 
реализации агрессивной модели виктимного 
поведения достоверно ниже у незрячих по срав-
нению с нормально видящими и слабовидя-
щими, а у нормально видящих достоверно 
ниже по сравнению со слабовидящими. Для 
незрячих в большей степени характерно сни-
жение мотивации достижения успехов, более 
низкий уровень спонтанности поведения, 
стремление получить поддержку и одобрение 
со стороны окружающих, проявление в пове-
дении большей осторожности, мнительности, 
неуверенности, ранимости, обидчивости. В 
то же время, они обладают способностью со-
хранять самоконтроль, стремятся придержи-

Таблица 1. 
Различия в средних значениях показателей склонности к агрессивному                

и саморазрушающему и самоповреждающему виктимному поведению инвалидов          
по зрению и нормально видящих 

 

Модели виктимного 
поведения Незрячие Слабо-

видщие Зрячие Значение 
F критерия р≤ 

Агрессивное виктимное 
поведение 2,39 4,00 4,13 6,83 0,001 

Самоповреждающее             
и саморазрушающее 
поведение 

1,91 3,71 2,87 4,88 0,001 
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ваться принятых норм и правил поведения, 
стараются избегать любых форм конфликта. 

Описанные выше установки поведения 
обусловливают реализованную виктимность, 
средние значения которой во всех группах 
респондентов (нормально видящие, незрячие, 
слабовидящие) соответствуют низкому уровню. 

Виктимное поведение предполагает субъект-
объектные и субъект-субъектные отношения, 
соответствующие реализации определенных 
социальных ролей, в том числе и ролевой 
позиции жертвы. Изучение ролевых устано-
вок виктимного поведения в проведенном ис-
следовании осуществлялось посредством ме-
тодики «Тип ролевой виктимности» М. А. Один-
цовой и Н. П. Радчиковой. Ролевая виктим-
ность рассматривается авторами как предрас-
положенность индивида в силу неблагопри-
ятных объективных обстоятельств и специ-
фических субъективных факторов продуци-
ровать тот или иной тип поведения жертвы, 
выражающийся ролевой позицией или стату-
сом жертвы, а также в их динамическом во-
площении: в социальной или игровой роли 
жертвы. Согласно данной методике оценка 
уровня выраженности ролевой виктимности 
осуществлялась по 9-балльной шкале, где: 1–
3 балла – низкая выраженность ролевой вик-
тимности; 4–6 баллов – умеренная выражен-
ность ролевой вктимности, 7–9 – высокая вы-
раженность ролевой виктимности [9]. 

Анализ средних значений общей ролевой 
виктимности свидетельствует об ее умерен-
ной выраженности во всех группах респон-
дентов (незрячие – 6 баллов, слабовидящие – 
6 баллов, нормально видящие – 4,5 балла). В 
то же время отмечается различия в степени 

выраженности и соотношении типов ролевой 
виктимности у нормально видящих и инва-
лидов по зрению. В группе незрячих общая 
ролевая виктимность и ее воплощение в игро-
вой и социальной ролях выражена в одинако-
вой степени (6,0 баллов). В группе слабовидя-
щих выраженность общей ролевой виктим-
ности в большей степени воплощается за счет 
социальной роли жертвы (6 баллов), в мень-
шей степени они демонстрируют игровую 
роль жертвы (5,4 балла). Нормально видящие 
также в большей степени демонстрируют со-
циальную роль жертвы (5,2 балла) по сравне-
нию с игровой ролью (4,3 балла).  

Анализ общей ролевой виктимности, ти-
пов социальной и игровой роли жертвы с при-
менением дисперсионного анализа, критерия 
Краскела-Уолиса показал наличие статисти-
чески значимых групповых различий в степе-
ни выраженности игровой и социальной вик-
тимности и в целом ролевых установок лич-
ности (таблица 2). 

Полученные данные свидетельствуют о 
более выраженной игровой и социальной ро-
ли жертвы у незрячих и слабовидящих рес-
пондентов по сравнению с нормально видя-
щими, что обусловливает их более высокий 
общий уровень ролевой виктимности. При этом 
у незрячих более значимо выражена игровая 
роль жертвы по сравнению со слабовидящи-
ми, то есть для незрячих в большей степени 
характерно стремление получить поддержку 
в разных жизненных ситуациях за счет спо-
собности манипулировать окружающими, сня-
тия с себя ответственности за решения возни-
кающих проблем. Личностными характерис-
тиками человека с выраженной игровой ролью 

Таблица 2. 
Различия в средних значениях выраженности ролевой виктимности инвалидов 

по зрению и нормально видящих 
 

Типы ролевой 
виктимности Незрячие Слабо-

видящие Зрячие Значение F 
критерия р≤ 

Игровая роль жертвы 5,96 5,43 4,30 8,81 0,001 
Социальная роль 
жертвы 5,96 6,14 5,20 3,41 0,005 

Общая ролевая 
виктимность 
 

6,04 6,14 4,57 13,93 0,001 
 



 

 58 

жертвы являются контактность, общитель-
ность, инфантильность, выраженность эмоцио-
нального интеллекта, умение расположить к 
себе. Используя данные установки поведения 
и личностные особенности, незрячие могут 
оправдывать собственную пассивность и не-
желание действовать самостоятельно, что при-
водит к формированию потребительского от-
ношения к окружающим по принципу: «мне 
все должны». Так, испытуемая Галина, частич-
но зрячая, возраст – 51 год, средние значения 
выраженности игровой роли жертвы – 8,4 
балла, что свидетельствует о высокой степе-
ни выраженности данного типа. Галина с боль-
шой охотой рассказывала о своих заболева-
ниях, подробно описывая, с какими труднос-
тями она сталкивается. В процессе разговора 
реабилитантка начала жаловаться на то, как 
плохо к ней относятся ее родные, совершен-
но не помогая и игнорируя ее просьбы. Не-
сколько лет назад она развелась со своим су-
пругом, но они продолжают жить в одной 
квартире, со слов Галины бывший супруг от-
носится к ней крайне плохо и враждебно. По 
оценкам психолога реабилитационного центра 
Галина может хорошо справляться с быто-
выми делами, но часто ссылается на плохое 
самочувствие, перекладывая свою работу на 
других. 

Слабовидящие более склонны в разных 
жизненных ситуациях занимать позицию со-
циальной роли жертвы, проявляющейся в про-
тиворечивых тенденциях поведения. С одной 
стороны, слабовидящие в сложившихся труд-
ных жизненных ситуациях могут обвинять 
окружающих, с другой стороны, они склон-
ны к самообвинениям. Для слабовидящих, в 
отличие от незрячих, в меньшей степени ха-
рактерны рентные установки, в то же время они 
проявляют меньшую гибкость в общении, что 
обусловливает частое субъективное ощуще-
ние враждебности со стороны окружающих, 
переживание собственной изолированности и 
чувства одиночества, которое может сочетать-
ся с ощущением собственной несостоятель-
ности, замкнутости, обидчивости, недоволь-
ством своей внешностью. 

Таким образом, результаты эмпирическо-
го исследования показали наличие общих тен-

денций в установках поведения инвалидов по 
зрению и нормально видящих, отсутствие у 
них выраженного активного виктимного по-
ведения. В то же время повышенная забота о 
собственной безопасности, стремление избе-
гать ответственности за разрешение конфликт-
ных ситуаций, готовность к реализации пове-
дения, зависящего от чужого мнения, нали-
чие рентных установок может обусловливать 
социальную пассивность человека, лишать его 
возможности приобретать новый социальный 
опыт, в конечном итоге, отражает потенциаль-
ную возможность формирования позиции жерт-
вы. Предрасположенность к реализации ро-
левой виктимности, выраженная у инвалидов 
по зрению, в большей степени может закреп-
ляться в поведении, осложнять процесс само-
реализации, социальной адаптации и инте-
грации слепых и слабовидящих. Выявленные 
тенденции поведения инвалидов по зрению 
обусловливают необходимость проведения 
работы по предупреждению виктимизации 
их личности. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена теоретико-эмпиричес-

кому изучению предрасположенности инва-
лидов по зрению к виктимному поведению. 
На основе использования комплекса методов 
и психодиагностических методик представ-
лены результаты сравнительного эмпириче-
ского изучения показателей потенциальной 
виктимизции людей с нормальным и нарушен-
ным зрением, выявлены социальные уста-
новки поведения, обусловливающие риск фор-
мирования позиции жертвы инвалидов по 
зрению. 

Ключевые слова: инвалиды по зрению, 
виктимное поведение, зрительная депривация, 
игровая роль жертвы, ролевая виктимность, 
социальная роль жертвы, феномен жертвы, 
позиция жертвы. 

SUMMARY 
This article is devoted to a theoretical and 

empirical study of predispositions of the victi-
mized behavior of the visually impaired persons. 
By using several psychological methods of rese-
arching, the results of a comparative and empi-
rical study of indicators of a potential victimi-
zation of non-visually impaired persons in 
comparison with the visually impaired persons, 



 

 59 

and social attitudes which may increase a risk of 
the appearance and position of a person being 
victimized. 

Key words: visually impaired persons, 
victimized behavior, visual deprivation, play role 
of the victim, victimization, social role of the 
victim, phenomenon of the victim, position of 
the victim. 
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     роблема суицидального поведения под-

ростков в России становится в последнее вре-
мя все более значимой. Если, согласно дан-
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ным Федеральной службы государственной 
статистики, с 2011 по 2015 год смертность от 
суицидов в подростковой популяции стабиль-
но снижалась в среднем на 10% в год, то с 
2016 года, когда ее количественное значение 
выросло на 57%, стала отмечаться обратная тен-
денция. При этом в официальную статистику 
не попадают так называемые скрытые само-
убийства, например, совершенные в резуль-
тате специально подстроенных дорожно-транс-
портных происшествий.  

Одной из причин роста числа самоубийств 
в данной возрастной группе и, как след-
ствие, актуализации проблемы стало появле-
ние «групп смерти» в социальных сетях с «вер-
бовкой» подростков. Однако не менее значи-
мыми остаются и другие факторы суицидаль-
ного риска, включающие в себя социально-
демографические (пол, возраст, ситуация в семье, 
материальные проблемы), медико-психологи-
ческие (соматические и психологические па-
тологии: врожденные и приобретенные хро-
нические заболевания, потеря физиологичес-
ких функций, депрессивное состояние вслед-
ствие одиночества, социальной несостоятель-
ности, неразделенных чувств и т.д., алкоголь-
ная и наркотическая зависимости, расстрой-
ства личности, акцентуации характера), био-
графические (суицидальные мысли, намере-
ния или попытки в прошлом, нетрадицион-
ная сексуальная ориентация, суицидальное 
поведение родственников, друзей или иных 
значимых лиц).  

По статистике мальчики в 3-4 раза чаще, 
чем девочки, кончают жизнь самоубийством. 
Девочки при этом в 3 раза чаще совершают 
попытки суицида. В большинстве случаев по-
пытки эти носят демонстративный характер 
потому остаются не завершенными. Таким 
образом, статистические данные позволяют 
констатировать, что в качестве предикторов 
возникновения и развития аутодеструктивно-
го, в том числе и суицидального поведения, 
выступают половая принадлежность и возра-
стные особенности. При этом малоизучен-
ным остается вопрос о том, можно ли обна-
ружить возрастно-половые различия в таком 
предикторе суицидального поведения как нерв-
но-психическое напряжение. 

Подростковый период – один из крити-
ческих периодов в жизни, когда человек наи-
более уязвим. Он уже не ребенок, но еще и не 
взрослый, что дает двойственность ощуще-
ния себя, своего места в этом мире. При этом 
сам подросток скорее ощущает себя уже 
взрослым, а его старшее значимое окружение 
в лице учителей и родителей не готово его та-
ковым признавать, что часто влечет за собой 
ощущение собственного физического несовер-
шенства [5]. Происходящие в этот период фи-
зиологические процессы повышают эмоцио-
нальную возбудимость подростка, его импуль-
сивность, неуравновешенность [8]. Гормональ-
ные перестройки идут вместе с социальными, 
а социальные изменения происходят значи-
тельно быстрее способности взрослеющих 
девочек и мальчиков адаптироваться [3]. Все 
это переживается достаточно болезненно и мо-
жет приводить к неустойчивости психоэмо-
ционального состояния, росту нервно-психи-
ческого напряжения, депрессиям – что часто 
и происходит. В результате повышается и ве-
роятность проявления какой-либо из форм 
суицидального поведения (суицидальные 
мысли, суицидальные попытки и завершен-
ные суициды) [1], поскольку возрастает пси-
хологический фактор риска. 

Исследования депрессий у подростков ве-
дутся примерно с первой половины XX века. 
На сегодняшний день, согласно статистичес-
ким данным, около 5% подростков в той или 
иной степени страдают депрессивными рас-
стройствами. Однако еще несколько десятков 
лет назад большая часть психиатров не приз-
навала вероятности возникновения депрес-
сивных состояний в подростковом возрасте, 
считая, что этому подвержены только зрелые 
личности [7]. Проявления угнетения, печали, 
упадок духа у подростков многие специалис-
ты не считали симптомами депрессивных рас-
стройств. Состояние депрессии у взрослею-
щего поколения действительно не так просто 
распознается. В первую очередь, потому, что 
оно может мимикрировать под «нормальные» 
возрастные изменения [6]. А также, – в силу 
их специфики, которая обусловлена возрас-
том проявления. Картина депрессивного со-
стояния у подростков более неоднозначна, чем 
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у взрослых. Типичные депрессии с меланхо-
лией чаще встречаются в старшем подростко-
вом возрасте. Колебания настроения в тече-
ние суток у подростков, находящихся в со-
стоянии депрессии, бывают выражены мало. 
Характерным бывает нетипичный ритм: де-
прессия усиливается по вечерам, а не в утрен-
нее время [9].  

Различными исследованиями доказано, 
что по достижении зрелого возраста женщи-
ны вдвое чаще страдают депрессиями, чем 
мужчины. И именно в подростковом возрасте 
гендерные различия в депрессивном состоя-
нии начинают проявляться впервые как в ка-
чественном, так и в количественном соотно-
шении. Существует гипотеза, что объясняет-
ся это гормональными изменениями, связан-
ными с менструальным циклом. Однако под-
тверждений ее не так много. Гораздо более 
значимую роль в таких различиях играет от-
ношение к своей внешности. В подростковом 
возрасте появляются прыщи, повышается саль-
ность волос, начинаются другие гормонально 
обусловленные внешние изменения – все это 
порождает множество комплексов по поводу 
кажущихся недостатков. Взрослеющие де-
вочки закономерно более остро реагируют на 
такие метаморфозы со своим внешним ви-
дом. Увеличение мышечной массы, жировой 
ткани они воспринимают как лишний вес и 
начинают изнурять себя диетами, зачастую 
совсем отказываясь от пищи, вплоть до угро-
жающих жизни состояний. А пищевые нару-
шения являются одним из предикторов деп-
рессий [10].  

Субъективное сравнение собственной внеш-
ности с внешностью других девочек также 
может вызвать стресс. Ощущение себя менее 
конкурентной за внимание противоположно-
го пола оказывает разрушительное воздейст-
вие на еще неокрепшую подростковую пси-
хику. Мальчики не воспринимают изменения 
и недостатки внешности настолько болезнен-
но. Также девочки более остро реагируют на 
отношение к ним сверстников, учителей и 
прочего окружения. При ощущении неприня-
тия, опять же, часто субъективном, они более 
остро чувствуют свою ущербность, что ведет 
к заниженной самооценке и, как следствие, 

усиливает депрессивные настроения. Та же 
реакция и на безответную первую любовь. 
Естественное стремление нравиться и быть 
принятой группой сверстников может приво-
дить к различным формам аутодеструктивно-
го поведения – это не только уже упомяну-
тые пищевые нарушения (булимия, анорек-
сия), но и различные формы рискованного 
поведения: селфи с риском для жизни, экстре-
мальные виды спорта, опасные трюки, упо-
требление различных химических веществ, 
стимуляторов и много другое. 

Кроме того, для девочек очень важна эмо-
циональная близость с родителями, в первую 
очередь, с мамой. И если таковая отсутству-
ет, если нет достойной поддержки со сторо-
ны семьи в и так непростой подростковый 
период, и уж тем более, если имеет место не-
принятие, девочка может замкнуться в себе, 
уйти в свой внутренний мир, что, опять же, 
является риском развития депрессии. Стрем-
ление справиться с эмоциями, не подкреплен-
ное навыками саморегуляции, приводит к та-
ким аутодеструктивным действиям, как же-
вание волос, обгрызание ногтей, кусание 
себя, порезы рук и других частей тела, нане-
сение себе ударов и прочее. По мнению Э. Фур-
мана, депрессия и самоубийство состоят в 
прямо пропорциональной зависимости, то есть, 
чем более выражена депрессия, тем выше ве-
роятность совершения самоубийства [11].  

С целью выявления возрастно-половых 
особенностей предикторов склонности под-
ростков к аутодеструктивному поведению 
нами был проведен констатирующий экспе-
римент в одной из кемеровских школ. Для 
диагностики эмоционального состояния у под-
ростков использовались следующие методи-
ки: шкала депрессии В. Зунга, опросник «Ин-
дикатор копинг-стратегий» Д. Амирхана, ме-
тодика «Оценка нервно-психического напря-
жения» Т. А. Немчина. Специально для целей 
исследования Ю. В. Борисенко, К. Н. Белогай 
и Е. В. Евсеенковой была переведена, моди-
фицирована и адаптирована для подростков 
методика «The Reasons for Living Inventory» 
(«Причины жить») [2]. В исследовании при-
няли участие 85 учеников 5-7 классов в воз-
расте от 11 до 14 лет, из них 39 девочек и 46 
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мальчиков и 80 учеников 8-10 классов в воз-
расте от 15 до 17 лет, из них 35 девочек и 45 
мальчиков.  
 

 
Рис.1. Значимые различия между младшими 

и старшими подростками по уровню 
депрессии (p≤0,01) и копингу «разрешение 

проблем» (p≤0,04)  
 

В результате сравнительного анализа зна-
чимые различия в исследуемых группах маль-
чиков и девочек различных возрастных групп 
были выявлены в ходе применения шкалы 
депрессии В. Зунга, методики «Причины жить», 
методики Т. А. Немчина и опросника Д. Амир-
хана.  

Перейдем к рассмотрению результатов 
исследования предикторов возникновения и 
развития склонности к аутодеструктивному 
поведению на выборках младших и старших 
подростков (рис. 1). 

Данные, представленные на рисунке 1, 
позволяют утверждать, что уровень депрес-
сии младших подростков значимо отличается 
от степени выраженности данного состояния 
у испытуемых старшего подросткового воз-
раста, что свидетельствует поступательном 
развитии способности подростков регулиро-
вать свое эмоциональное состояние. Следует 
учесть, что отвечая на вопросы теста, испы-
туемый может демонстрировать социальные 
модели поведения и стремление давать более 
социально желательные ответы, в том числе, 
видеть себя более сильным и уверенным. 

При этом наблюдается тенденция к сни-
жению количества выборов стратегии «разре-
шения проблем», что может быть проявле-
нием чувства безучастности и зависимости от 
внешних обстоятельств.  

Вызывают интерес позиции участников 
эксперимента в части их отношения к причи-
нам жить. Данные, представленные на рисун-

ке 2, позволяют утверждать, что с возрастом 
значимо снижается выраженность веры в воз-
можности решения проблем, что косвенно 
подверждается данными, полученными по оп-
роснику Д. Амирхана. Снижается уровень от-
ветственности перед семьей. Старшие под-
ростки проявляют индифферентность к об-
щественному мнению и демонстрируют сни-
жение уровня проявления страха социально-
го неодобрения. Значимо снижается и степень 
выраженности страха суицида. 

Следует отметить, что шкала страха суи-
цида имеет обратную направленность. Высо-
кие показатели говорят о том, что человек ду-
мает о суициде. Если у подростка не возника-
ет мыслей о суициде, то и страха он, как пра-
вило, не вызывает. Наши результаты указы-
вают, на то, что младшие подростки более 
склонны к суицидальным мыслям, что согла-
суется с результатами по уровню депрессии. 
Одновременно с этим сдерживающие факто-
ры: ответственность перед семьей, страх со-
циального неодобрения, моральные причи-
ны и ощущение, что проблемы решаемы, – 
имеют большую степень выраженности в млад-
шем подростковом возрасте, по сравнению со 
старшим подростковым возрастом. Возмож-
но, именно поэтому по статистике старшие под-
ростки чаще, чем младшие, совершают суицид. 

Выявленная динамика свидетельствует о 
возрастающей независимости старших под-
ростков от мнения окружающих, в том числе 
и по отношению к собственной жизни или 
смерти. 

Перейдем к рассмотрению особенностей 
отношения младших подростков к причинам 
жить, проявляющихся в значимых различиях 
между мальчиками и девочками, представ-
ленными на рисунке 3. 

Сравнение полученных данных показало, 
что у девочек выше выраженность общей шка-
лы причин для жизни, веры в возможности 
решения проблем и ответственности перед 
семьей. Возможно, эти особенности выступа-
ют в качестве предикторов аутодеструктив-
ного поведения, что служит объяснением то-
го факта, что законченных суицидов девоч-
ки-подростки совершают в несколько раз ме-
ньше, чем мальчики, а демонстративные по-
пытки, которые являются своего рода некон-
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структивным способом решения проблем – 
диагностируется у девочек чаще, чем у маль-
чиков. Выявлено также, что девочки более 
склонны к поиску поддержки, что, в случае 
обретения такой поддержки в лице близкого 
друга, родителей, психотерапевта и т.п., мо-
жет способствовать сбросу нервно-психичес-
кого напряжения (рисунок 4). Этому же спо-
собствует стремление переключиться с реше-
ния проблемы на другие виды деятельности, 
представление себя героем любимой книги и 
др. при стремлении «избегать проблем». 

Перейдем к анализу результатов исследо-
вания предикторов склонности к аутодеструк-
тивному поведению у старших подростков. 

Рассматривая полученные данные по ме-
тодике «Причины жить», мы констатируем 
наличие значимых различий между мальчи-
ками и девочками на данной выборке (рису-
нок 5).  

Сравнение результатов показало, что в 
старшем подростковом возрасте прослежива-
ются те же тенденции увеличения степени 
выраженности причин жить у девочек, по срав-
нению с мальчиками. У девочек выше страх 
суицида и страх социального неодобрения. 
Этим, возможно, и объясняется меньшее число 
завершенных попыток женских суицидов в 
подростковой популяции и их более частый 
расчет на демонстративность. 

Результаты исследования по методике 
В. Зунга наиболее явно показали, что уровень 
депрессии у девочек-подростков в исследуе-
мой группе достоверно выше (рисунок 6). 
Испытуемые мужского пола демонстрируют 
меньшую степень проявления депрессивного 
состояния. Необходимо отметить факт значи-
мых различий в показателе «поиск социаль-
ной поддержки», который имеет большую сте-

 

 Рис. 2. Значимые различия между младшими и старшими подростками по опроснику 
«Причины жить» (p≤0,02) 

Рис. 3. Гендерные различия в группе младших подростков по опроснику «Причины 
жить» (p≤0,04) 



 

 64 

пень выраженности у представительниц жен-
ского пола. 

В исследовании были выявлены возраст-
но-половые различия в уровне депрессии и в 
использавании копинга «избегание проблем». 
На рисунке 7 видно, что и у мальчиков и у 
девочек-подростков в целом с возрастом сни-
жается уровень депрессии, но происходит это 
по-разному. 

Уровень депрессии у девочек подростков 
немного снижается от младшего возраста к 
старшему. Это, может быть связано с тем, что 
к этому возрасту проходит некоторая углова-
тость, внешность становиться более гармо-
ничной и привычной для девочки, что спо-
собствует более высокой самооценке, посте-
пенно развиваются навыки саморегуляции. 
Однако в сравнении с мальчиками в старшей 
группе, девочки более склонны к депрессив-
ным состояниям. Они более чувствительны, 
тревожны, более склонны проявлять слабость, 

что является приемлемым женским поведе-
нием. 

У мальчиков уровень депрессии снижа-
ется гораздо более заметно при переходе от 
младшего подросткового возраста к старше-
му. Это связано с гендерными стереотипами 
и их влиянием на поведние мальчиков в дан-
ном возрасте. Так, мальчики в младшем под-
ростковом возрасте проявляют слабость, по-
вышенную эмоциональность, а в 15-17 лет 
мальчики склонны демонстирировать более 
мужской, маскулинный тип поведения. При-
чем даже более выраженный, чем в после-
дующие годы во взрослости. Депрессия, про-
явление слабости выглядят недопустимыми. 
Если она имеет место быть, то, как правило, 
не осознается или не признается. Именно 
поэтому, как описано выше, мальчики реже 
обращаются за поддержкой в решении проб-
лем. Следование мужскому типу поведения 
предполагает демонстрацию способности ре-

 

Рис. 4. Гендерные различия в копингах младших подростков по опроснику Дж. Амирхана 
(p≤0,001) 

 

Рис. 5. Гендерные различия в группе старших подростков по опроснику «Причины 
жить» (p≤0,04) 
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шать проблемы самостоятельно. И если маль-
чики находят выход в суициде – то совер-
шают его более осознанно, чем девочки, и 
чаще более фатально. Таким образом, к стар-
шему подростковому возрасту мальчики и 
девочки демонстрируют больше гердерных 
различий, чем в младшем возрасте. 

Рассмотрим выявленные возрастно-поло-
вые различия в использовании копинга «из-
бегание проблем» по опроснику Амирхана (ри-
сунок 8). 

Девочки в целом чаще используют ко-
пинг «избегания проблем». Более высокая эмо-

циональность и эмпатийность требуют пере-
ключения внимания с проблемы хотя бы на 
время, чтобы справиться с ней или изменить 
к ней отношение. Поэтому девочки мечтают, 
читают книги, переключаются на другую дея-
тельность, в худшем случае дольше спят, пред-
почитают стереотипные действия, просмотр 
телевизора общению с людьми. А из-за сни-
женной самооценки девочки-младшие под-
ростки редко обращаются за помощью, и мир 
фантазий им помогает пережить этот период. 
Однако в старшем возрасте девочки немного 
более уверены в себе и более склонны ис-

 

Рис. 6. Гендерные различия у старших подростков по уровню депрессии и копингу «поиск 
социальной поддержки» (p≤0,03)  
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Рис. 7. Возрастно-половые различия в уровне депрессии (опросник Зунга) 
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пользовать другие способы решения проблем 
– поиск социальной поддержки (рисунок 8). 

Мальчики же, напротив, в младшем воз-
расте предпочитают решать проблемы сразу. 
В старшем подростковом возрасте мальчики 
научаются более гибкому поведению и чуть 
более склонны переключаться с проблем на 
другие виды деятельности – спорт, увлече-
ния, телевизор, компьютерные игры и др.  

Таким образом, результаты нашего ис-
следования подтвердили, что существуют 
возрастно-половые особенности предикторов 
склонности подростков к аутодеструктивно-
му поведению. Причем степень выраженнос-
ти различий более высока в старшем под-
ростковом возрасте. 

Хотя уровень депрессии выше и суици-
дальные мысли бывают чаще именно у млад-
ших подростков, количество суицидальных 
попыток, совершаемых подростками в этом 
возрасте, гораздо меньше в связи с наличием 
сдерживающих факторов (семья, моральные 
причины, мнение общества), которые оказы-
ваются более значимы для них.  

Аутодеструктивное поведение младших 
подростков представляет собой попытку спра-
виться с напряжением без мотива лишать се-

бя жизни. При этом девочки более оптимис-
тичны, чаще ориентируются на свою семью и 
больше склонны обращаться за помощью в 
решении проблем, чем мальчики этого возра-
ста. 

Старшие подростки более уверенны в се-
бе, более независимы от мнения окружаю-
щих, в том числе и по отношению к собст-
венной жизни или смерти. У девочек 15-18 
лет показатели напряжения выше по всем ис-
пользованным в работе методикам, выше уро-
вень депрессии. Полученные нами данные со-
гласуются с данными зарубежных исследова-
ний. При этом риск суицида у пациентов, 
страдающих депрессивными расстройствами, 
колеблется от 8 до 30% [1; 4]. Девочки этого 
возраста чаще, чем мальчики, думают о суи-
циде, и одновременно боятся его последст-
вий, особенно социального неодобрения. От-
части этим можно объяснить факт большего 
числа суицидальных попыток среди предста-
вительниц женского пола в подростковой по-
пуляции. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализированы возрастно-по-

ловые особенности предикторов возникно-
вения и развития у подростков склонности к 
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аутодеструктивному поведению. Описаны ре-
зультаты эмпирического исследования груп-
пы подростков, позволившего утверждать на-
личие значимых различий показателей уров-
ня тревожности, депрессивного состояния, а 
также отношения подростков к жизни как ве-
роятных предикторов суицида на разных воз-
растных выборках. Выявлены особенности 
проявления предикторов склонности к ауто-
деструктивному поведению у мальчиков и 
девочек в младшем и старшем подростковом 
возрасте. 

Ключевые слова: подростки, депрессия, 
предикторы аутодеструктивного поведения, 
суицидальные риски, возрастно-половые осо-
бенности. 

SUMMARY 
The article deals with the age and gender 

characteristics of the predictors of the origin and 
development of adolescents’ inclination to 
autodestructive behavior. The results of an 
empirical study of a group of adolescents have 
been described, which made it possible to 
confirm the presence of significant differences in 
the level of anxiety, depression, and adolescents’ 
attitude to life as probable predictors of suicide 
in different age samples. The features of the 
manifestation of predictors of inclination to 
autodestructive behavior among boys and girls at 
the younger and older adolescents are revealed. 

Key words: adolescents, depression, predi-
ctors of autodestructive behavior, suicidal risks, 
age and gender characteristics. 
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     а конкурентоспособность будущего спе-

циалиста большое влияние оказывает нали-
чие у него значимых социально-профессио-
нальных качеств, формирование которых осу-
ществляется в результате активного взаимо-
действия личности с социальным окружени-
ем. Особую роль в эффективной образова-
тельной социализации обучающихся играет 
как социальная образовательная среда, так и 
целенаправленное психолого-педагогическое 
влияние педагога высшей школы.  

В Кратком психологическом словаре под 
общ. ред. А. В Петровского, М. Г. Ярошевско-
го [9] социализация определена как «процесс 
и результат усвоения и активного воспроиз-
водства индивидом социального опыта, осу-
ществляемый в общении и деятельности» [9, 
с. 214]. Под социализацией традиционно при-
нято понимать как сам процесс, так и резуль-
тат становления человека как личности путем 
приобщения его к ценностям, нормам и со-
циальным отношениям, которые являются ос-
новой общественной жизни. Различные ас-
пекты социализации человека рассматривали 
в своих исследованиях философы, психоло-
ги, социологи, педагоги – И. С. Кон, А. В. Муд-
рик, В. М. Мясищев, М. Д. Никандров, А. В. Пет-
ровский, С. Л. Рубинштейн, В. А. Сухомлин-
ский и др. 

Теоретический анализ литературных ис-
точников по исследуемой проблеме позволил 
определить образовательную социализацию 
как процесс психолого-педагогического взаи-
моотношения обучающихся и педагогов выс-
шей школы, результатом которого является 

личностное развитие обучающегося с пози-
ции становления его социальных ролей, со-
циально значимых норм и ценностей. Педа-
гог высшей школы является педагогом, кото-
рый передает знания, умения и навыки бу-
дущей профессии, обучает умению учиться, 
формирует компетенции, а также является ку-
ратором группы, который выполняет роль 
наставника, воспитателя. Одним из важней-
ших факторов образовательной социализа-
ции обучающихся является академическая 
группа, через коллективную мысль которой 
преломляется влияние преподавателя. 

Психолого-педагогические подходы к по-
ниманию роли образовательной социализа-
ции в становлении будущего специалиста рас-
сматриваются в исследованиях Б. Г. Анань-
ева, Г. М. Андреева, В. П. Андреенковой, 
М. И. Бобнева, А. А. Бодалева, Л. С. Выгот-
ского, Т. В. Жукова, Я. Л. Коломинского, 
В. А. Левина, З. А. Мальковой, Л. И. Новико-
вой, А. И. Савенкова, В. Д. Семёнова, Б. Д. Эль-
конина и др. Ученые определили специфи-
ческие особенности высшего образователь-
ного учреждения как эффективного институ-
та образовательной социализации будущего 
специалиста. Их внимание акцентировано на 
механизмах социализации обучающейся мо-
лодежи, содержании и формах ее воспитания, 
динамике качественных изменений поведе-
ния и характерологических проявлениях при 
условии направленной социализации. Осо-
бую роль в образовательной социализации 
обучающихся ученые отводят педагогическо-
му мастерству педагога, который владеет уме-
нием анализа мотивации обучающихся, навы-
ком установления эффективных межличност-
ных отношений, а также техникой визуаль-
ной психодиагностики и психолого-педагоги-
ческого влияния.  

В процессе образовательной социализа-
ции особое место занимают вопросы эффек-
тивного взаимодействия педагога и обучаю-
щегося. Влияние педагога высшей школы на 
процесс образовательной социализации обу-
чающихся было рассмотрено в процессе на-
шего исследования, которое проходило на ба-
зе Гуманитарно-педагогической академии (фи-
лиал) ФГАОУ ВО «Крымский федеральный 
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университет имени В. И. Вернадского» в г. Ялте. 
В исследовании приняли участие педагоги 
(27 человек) и обучающиеся – будущие пси-
хологи 3 и 4 курсов (56 человек). Целью ис-
следования было определить и теоретически 
обосновать влияние личностных качеств пе-
дагогов высшей школы на эффективность про-
цесса образовательной социализации обу-
чающихся – будущих психологов. В процес-
се исследования были рассмотрены психо-
лого-педагогические факторы социализации 
обучающихся высшей школы, психологиче-
ские качества педагога высшей школы, кото-
рые обеспечивают эффективность образо-
вательной социализации обучающихся – бу-
дущих психологов. 

Для достижения поставленной цели были 
выполнены следующие задачи: осуществлен 
психолого-педагогический анализ по иссле-
дуемой проблеме; на основе теоретического 
анализа разработана концептуальная модель 
психологических качеств педагогов высшей 
школы, которые будут способствовать эффек-
тивной образовательной социализации обу-
чающихся. В работе использовались как теоре-
тические, так и эмпирические методы: ана-
лиз, обобщение, моделирование, анкетирова-
ние, методики исследования социального ин-

теллекта Дж. Гилфорда, эмоционального са-
мосознания А. И. Власовой, опросник Р. Ке-
телла, тест С. Деллингера, метод Дж. Море-
но, методы диагностики уровня развития со-
циальной активности личности и коллектива 
А. И. Власовой. Интерпретация полученных 
данных осуществлялась при помощи фактор-
ного и корреляционного анализа. 

Образовательная социализация является 
эффективной, если формирует у обучающе-
гося принятие социальной роли личности, 
ориентированной на обучение и профессио-
нальную подготовку. Это определение было 
положено в основу модели образовательной 
социализации обучающихся – будущих пси-
хологов. Руководствуясь целями образователь-
ной социализации, педагог высшей школы 
реализует возложенную на него функцию со-
циализации обучающихся через актуализа-
цию социальных способностей в педагогиче-
ской деятельности. 

Концептуальная модель психологических 
качеств педагога высшей школы, влияющих 
на социализацию обучающихся, представля-
ет собой единство психологических качеств 
педагога как субъекта образовательной со-
циализации, которые обеспечивают реализа-

Таблица 1. 
Психологические качества педагога высшей школы как субъекта 

образовательной социализации 
 

Функции педагога высшей школы как субъекта образовательной социализации 
Прогностично-
аналитическая 

Организационно-
проективная 

Коммуникативно-
продуктивная 

Психологические качества педагога высшей школы 
 

Способность к оценке 
педагогической ситуа-
ции; к анализу индиви-
дуальных особенностей 
обучающихся, показа-
телей социального 

интеллекта  

 

Умение проектировать 
продуктивное социальное 
влияние, использовать 
дифференцированный 
подход; способность к 
стратегическому плани-
рованию, к усовершен-

ствованию организаторских 
способностей; доминиро-
вание ориентации на лидер-

ство и творчество 
 

 

Психолого-педагогический 
такт; способность быть 
социально референтным 
для обучающихся; способ-
ность к эмпатии; аттрак-
тивность, невербальная и 
вербальная компетент-

ность; развитие интралич-
ностного эмоционального 

интеллекта 
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цию его основных функций в педагогическом 
процессе (см. таблицу 1).  

Результаты анкетирования, которое про-
водилось среди обучающихся на предмет ро-
ли педагога в образовательной социализации, 
показали, что основными функциями педаго-
га высшей школы обучающиеся считают кон-
троль обучения и стимулирование их социаль-
ного развития. Наиболее эффективным спо-
собом влияния педагога на обучающихся явля-
ется диалог, который обеспечивает взаимоот-
ношение между ними. В ходе социализирую-
щего взаимодействия с группой обучающих-
ся педагог реализует стратегические цели, ко-
торые четко согласуются с политикой обра-
зовательной организации и государства в це-
лом. Существующие содержательные задачи 
педагога по образовательной социализации 
обучающихся наиболее продуктивно реали-
зуются на основе фасилитативного подхода. 
По К. Роджерсу, при использовании данного 
подхода создаются оптимальные условия для 
развития всех участников обучения. В соот-
ветствии с представлениями обучающихся, 
эффективно влиять на образовательную со-
циализацию может такой педагог высшей шко-
лы, который пользуется авторитетом у сту-
дентов, умеет находить к обучающимся ин-
дивидуальный подход, адекватный конкрет-
ным ситуациям и общим целям учебно-вос-
питательного процесса. По мнению обучаю-
щихся, основная цель деятельности педагога 
состоит в том, чтобы создать условия для 
формирования студенческого коллектива, 
ориентированного на обучение и развитие 
внутриличностных взаимоотношений. 

При помощи процедуры факторного ана-
лиза был осуществлен интегрирующий ана-
лиз личностных качеств педагога высшей шко-
лы как фактора эффективной образователь-
ной социализации обучающихся с позиции 
критериев: сплоченность студенческой груп-
пы и средний балл успеваемости в обучении.  

Осуществленный качественный анализ 
выявленных в результате проведения эмпи-
рического исследования психологических 
особенностей педагогов высшей школы в со-
отношении с качественными характеристи-

ками обследуемых академических групп обу-
чающихся позволяет распределить педагогов 
на четыре группы:  

1. Эффективный педагог по образователь-
ной социализации обучающихся – 50 % об-
следованных педагогов (высокая сплоченность 
академический группы и высокий средний 
балл успеваемости в обучении в группе); 

2. Псевдоэффективный педагог по образо-
вательной социализации обучающихся – 
30 % (высокая сплоченность академический 
группы и низкий средний балл успеваемости 
в обучении в группе); 

3. Формально эффективный педагог по об-
разовательной социализации обучающихся – 
15 % (низкая сплоченность академический 
группы и высокий средний балл успевае-
мости в обучении в группе); 

4. Неэффективный педагог по образова-
тельной социализации обучающихся – 5 % 
(низкая сплоченность академический группы 
и низкий средний балл успеваемости в обуче-
нии в группе). 

Процедура факторного анализа результа-
тов эмпирического исследования психологи-
ческих качеств педагога высшей школы, ко-
торые эффективно влияют на социализацию 
обучающихся, позволила определить основ-
ные структурные блоки. Это такие психоло-
гические конструкты, как социальный интел-
лект, склонность к лидерству, которое прояв-
ляется в учебно-воспитательном процессе, 
социально-психологическое влияние, кото-
рое реализуется в процессе осуществления пе-
дагогом своих обязанностей, эмоциональный 
интеллект и профессиональная добросовест-
ность. 

Фактор социального интеллекта педагога 
(по результатам исследования наблюдается у 
23% педагогов) обеспечивает рациональный 
анализ социально-психологических проблем, 
которые возникают в студенческой группе, и 
помогает поддерживать социальный баланс в 
группе. Фактор склонности к лидерству (по 
результату исследования наблюдается у 
12,5% педагогов) позволяет характеризовать 
педагога как наблюдательного, практичного 
и внимательного к нюансам в различных си-
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туациях, чувствительного к вербальной экс-
прессии окружающих, ориентированного на 
усвоение нового опыта, стремящегося к до-
минированию, самостоятельного в делах, склон-
ного к созданию нового в области науки, не-
зависимого и инициативного в работе. 

Третий фактор – социально-психологиче-
ское влияние (по результату исследования 
наблюдается у 14 % педагогов) – диплома-
тичность, социальный контроль поведения, 
активность в социальных контактах, высокий 
самоконтроль эмоций и поведения, настойчи-
вость, интеллектуальный интерес, склонность 
к аналитической, теоретической деятельнос-
ти, самостоятельность, ориентация на собст-
венные решения, способность к управлению 
эмоциями, что проявляется в сдержанности и 
рациональности поведения, установка на кре-
ативность, на эмоциональную стабильность, 
реалистичность и принятие к вниманию груп-
повых требований, деловая направленность, 
умение строить гибкие взаимоотношения с 
обучающимися.  

Четвертый фактор – эмоциональный ин-
теллект (по результату исследования наблю-
дается у 9,2 % педагогов) – данный фактор 
включает интегрированный показатель эмо-
ционального интеллекта педагога, а также 
экспрессивность, динамичность в общении, эм-
патию как осознанную способность личности 
чувствовать эмоциональное состояние друго-
го человека, адекватную самооценку, добро-
желательность и активность в социальных 
контактах, ответственность за собственные 
переживания, управление эмоциями в соот-
ветствии с ситуацией. В ходе исследования 
также было отмечено, что уровень учебной 
активности обучающихся во многом зависит 
от эмоционального интеллекта педагога.  

Фактор профессиональной добросовест-
ности (по результату исследования наблюда-
ется у 10,2 % педагогов) предполагает сле-
дующие параметры: трудолюбие, старатель-
ность, склонность к анализу деталей, сдержан-
ность в выражении эмоций, уверенность в се-
бе, социальная чувствительность, способность 
к эмпатии, рациональность, баланс подозри-
тельности и доверчивости, индивидуальный 

стиль деятельности, эмоциональная стабиль-
ность, реалистичность, вербальная чувствитель-
ность, самоконтроль поведения и эмоций, на-
стойчивость.  

Результаты уровнево-типологического ана-
лиза групп обучающихся по критерию пока-
зателей их социального развития, коллектив-
ного субъекта учебной деятельности и успеш-
ности обучения стали основой определения 
эмпирической типологии эффективных и неэф-
фективных педагогов по вопросу образователь-
ной социализации обучающихся. Факторный 
анализ позволил выявить значимые противо-
речия между соответствующими группами 
педагогов по показателям их важнейших для 
учебно-воспитательной деятельности качеств 
(эмпатия, управление эмоциями, социальный 
и эмоциональный интеллект, способность к 
предвидению последствий тех или иных со-
циальных действий и др.). 

На основе корреляционного анализа ка-
честв исследуемых педагогов, которые отно-
сятся к первой группе типологии, создан пси-
хологический портрет эффективного педаго-
га в сфере образовательной социализации обу-
чающихся как инструмента профессиональ-
но-психологического отбора педагогов выс-
шей школы. Для педагогов других типологи-
ческих групп нами были разработаны мето-
дические рекомендации по оптимизации их 
деятельности в русле реализации фасилита-
тивного подхода как наиболее перспективного 
для достижения целей эффективной образо-
вательной социализации в условиях высшего 
образовательного учреждения. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются особенности 

образовательной социализации обучающихся 
высшей школы. Представлены результаты ис-
следования по определению психологических 
качеств педагога, которые способствуют эф-
фективной образовательной социализации обу-
чающихся высшей школы.  

Ключевые слова: социализация, образо-
вательная социализация, социальная роль, пе-
дагог высшей школы, образовательная среда 
высшей школы. 

SUMMARY 
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The article deals with the peculiarities of the 
educational socialization of high school students. 
The results of the research on determining the 
psychological qualities of the teacher are presen-
ted, which promote effective educational sociali-
zation of the students of higher education. 

Key words: socialization, educational soci-
alization, social role, teacher of higher school, 
educational environment of higher school. 
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     овременная политика государства, свя-

занная с поддержкой одаренных детей и под-
ростков, составляющих резерв интеллектуаль-
ного потенциала общества, определяет новые 
актуальности в направлении исследования фе-
номена интеллектуальной одаренности. В свя-
зи с этим на передний план исследования вы-
ходят психологические детерминанты социаль-
но-психологической адаптации одаренной мо-
лодежи, так как многочисленные исследова-
ния показывают, что именно интеллектуаль-
но одаренные дети и подростки испытывают 
сложности в социальной адаптации и отно-
сятся к «группе риска» [1; 2; 3]. В силу лич-
ностных особенностей (возбудимость нерв-
ной системы, высокая эмоциональная чувст-
вительность, эмоционально-психическое на-
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пряжение, впечатлительность; внутренняя про-
тиворечивость, конфликтность, низкая стрес-
соустойчивость) одаренные дети наиболее чув-
ствительны к неадекватным оценкам, неспра-
ведливым и негативным воздействиям, что 
может стать причиной проявления агрессив-
ных реакций, не только направленных вовне, 
но и ведущих к аутоагрессии [4; 5]. 

Между тем люди, как известно, заметно 
различаются тем, кому они склонны припи-
сывать ответственность за собственные дей-
ствия. Самостоятельность и независимость, 
активность и ответственность человека в дос-
тижении своих целей особенно отчетливо про-
является в склонности приписывать ответст-
венность за результаты своей деятельности 
внешним обстоятельствам или же, наоборот, 
собственным усилиям и способностям. 

Очевидно, что выявление психологиче-
ских детерминант проявления агрессивности 
одаренных подростков, в частности опреде-
ление меры и характера влияния локуса кон-
троля «Я», открывает перспективы психоло-
го-педагогической поддержки данного кон-
тингента учащихся, поскольку уверенность 
или не уверенность учащихся в своей способ-
ности влиять на собственную судьбу может 
быть дополнительным личностным факто-
ром, влияющим на реализацию интеллекту-
ального потенциала ребенка. Особенную зна-
чимость поддержка одаренных школьников 
приобретает на этапе подросткового возрас-
та, в кризисном периоде развития и адапта-
ции личности. 

Цель исследования – изучить локус кон-
троля как детерминанту агрессивности под-
ростков при интеллектуальной одаренности 
личности. 

Мы исходили из предположения, что ло-
кус контроля личности может выступать фак-
тором агрессивности подростков при интел-
лектуальной одаренности личности. В иссле-
довании использовалась комплексная програм-
ма идентификации интеллектуально одарен-
ных подростков: использовались различные 
источники информации об одаренных детях 
(экспертные оценки учителей и родителей, 
наблюдение, беседа); применялись валидные 

методы психодиагностики. По результатам 
идентификации были сформированы две груп-
пы. Группа интеллектуально одаренных под-
ростков: средний возраст – 15,5 лет; по поло-
вому составу – 45 % мальчиков и 55 % дево-
чек; коэффициент интеллекта варьировал в 
пределах от 120 до 140 IQ; показатели креа-
тивности выше средних значений. Группа сред-
неинтеллектуальных подростков: средний воз-
раст составил 15,5 лет; по половому составу – 
50 % мальчиков, 50 % девочек; коэффициент 
интеллекта варьировал в пределах от 90 до 
109 IQ; показатели креативности – от «ниже 
среднего» до «средний». Далее для выявления 
локуса контроля личности по параметру экс-
тернальность–интренальность использова-
лась методика, предложенная Дж. Роттером, 
в адаптации Е. Ф. Важина, С. А. Голынкиной, 
А. М. Эткинда. На следующем этапе на осно-
вании дифференциации испытуемых по ло-
кусу контроля были сформированы четыре 
группы испытуемых: интеллектуально одарен-
ные экстерналы, интеллектуально одаренные 
интерналы, среднеинтеллектуальные экстер-
налы и среднеинтеллектуальные интерналы. 

Для диагностики агрессивности мы ис-
пользовали методику определения лично-
стной агрессивности и конфликтности Е. П. Ильи-
на, П. А. Ковалева. Диагностика агрессивных 
и враждебных реакций осуществлялась с по-
мощью методики Басса-Дарки. 

Анализ результатов показал, что для ин-
теллектуально одаренных подростков преоб-
ладает интернальность, которая выявлена у 
60 % испытуемых, то есть для большей части 
таких подростков характерна внутренняя ло-
кализация личной ответственности, они ви-
дят причины событий собственной жизни как 
результат собственных действий и решений. 
Экстерналы составили 40 % от выборки ин-
теллектуально одаренных подростков. В груп-
пе среднеинтеллектуальных учащихся преоб-
ладают испытуемые с экстернальным локу-
сом контроля (67 %), для них характерна внеш-
няя локализация личной ответственности, они 
склонны видеть причины жизненных собы-
тий, достижений или неудач во внешних об-
стоятельствах, действиях других людей, а ин-
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троверты составили 33 %. Преобладание экс-
тернального локуса контроля у одаренных под-
ростков может быть связано с интеллектуаль-
ной одаренностью личности, так как именно 
интеллектуальная одаренность обеспечивает 
объективацию познавательной позиции [4]. 

На рисунке 1 представлен сравнительный 
анализ средневыборочных значений показа-
телей агрессивности у интеллектуально ода-
ренных старшеклассников и среднеинтеллек-
туальных старшеклассников с экстерналь-
ным и интернальным локусом контроля. 

 
Интеллектуально одаренные 

 
Среднеинтеллектуальные  
 

Рис. 1. Средневыборочные значения по-
казателей агрессивности с учетом локуса кон-
троля в группе интеллектуально одаренных и 
среднеинтеллектуальных подростков.  

Примечание: группа 1 – группа интеллектуаль-
но одаренных старшеклассников с интернальным ло-
кусом контроля; 2 – группа интеллектуально ода-
ренных старшеклассников с экстернальным локусом 
контроля; 3 – группа среднеинтеллектуальных стар-
шеклассников с интернальным локусом контроля; 4 – 
группа среднеинтеллектуальных старшеклассни-
ков с экстернальным локусом контроля. 

 

На основе сравнительного анализа выра-
женности агрессивных тенденций в выделен-
ных нами группах можно сделать вывод о 
преобладании физической и косвенной агрес-
сии у интеллектуально одаренных старше-
классников с экстернальным локусом кон-

троля и у подростков со средними показа-
телями интеллектуального развития с экстер-
нальным локусом контроля. Следовательно, 
можно говорить о том, что вне зависимости 
от интеллектуального статуса экстерналы в 
большей степени склонны проявлять физи-
ческую и косвенную агрессию, в отличие от 
интерналов. 

 
Интеллектуально одаренные 

 
Среднеинтеллектуальные  

 

Рис. 2. Средневыборочные значения по-
казателей агрессивности у интеллектуально 
одаренных старшеклассников и среднеинтел-
лектуальных старшеклассников с экстерналь-
ным и интернальным локусом контроля. 

Примечание: группа 1 – группа интеллектуально 
одаренных старшеклассников с интернальным локу-
сом контроля; 2 – группа интеллектуально одаренных 
старшеклассников с экстернальным локусом контро-
ля; 3 – группа среднеинтеллектуальных старшеклас-
сников с интернальным локусом контроля; 4 – группа 
среднеинтеллектуальных старшеклассников с экстер-
нальным локусом контроля.  

 

Негативизм, обида, чувство вины выра-
жены в одинаковой степени у всех четырех 
групп. Подозрительность больше присутст-
вует у среднеинтеллектуальных учащихся с 
интернальным локусом контроля. Чувство ви-
ны в большей степени свойственно одарен-
ным интерналам, в отличие от сверстников с 
таким же локусом контроля, что свидетель-
ствует о том, что для них свойственно не про- 



 

 75 

сто принимать ответственность на себя за про-
исходящие события, но и ставить себе в вину 
свои промахи и недостатки. Для среднеинтел-
лектуальных экстерналов более свойственна 
вербальная агрессия, а для одаренных экстер-
натов – раздражение. 

Рассмотрим на рисунке 2 средневыбороч-
ные значения показателей агрессивных тен-
денций у интеллектуально одаренных старше-
классников и среднеинтеллектуальных старше-
классников с экстернальным и интернальным 
локусом контроля. 

На основе сравнительного анализа выра-
женности агрессивных тенденций выявлено, 
что напористость более выражена у интел-
лектуально одаренных подростков и средне-
интеллектуальных экстерналов, а для средне-
интеллектуальных интерналов напористость 
менее свойственна. Обида и бескомпромис-
сность в большей степени выражены при ин-
тернальном локусе контроля, вне зависимос-
ти от интеллектуального статуса. Неуступчи-
вость в большей степени выражена у средне-
интеллектуальных старшеклассников с интер-
нальным локусом контроля. Мстительность и 
нетерпимость в большей степени выражены 

у одаренных экстерналов. А подозрительность  
выявлена у среднеинтеллектуальных старше-
классников с интернальным локусом контро-
ля. При этом среднеинтеллектуальные подро-
стки с экстернальным локусом контроля бо-
лее нетерпимы и неуступчивы по сравнению 
с одаренными сверстниками с таким же локу-
сом контроля. Одаренные интернально ори-
ентированные подростки более вспыльчивы 
и подозрительны в отличие от интерналов со 
средними показателями интеллектуального раз-
вития. 

Для детерминации агрессивных и враж-
дебных реакций у испытуемых выделенных 
групп был проведен статистический анализ 
результатов с применением однофакторного 
дисперсионного анализа. 

Статистический анализ результатов с це-
лью определения достоверности различий в 
показателях агрессивных тенденций (табл. 1) 
показал наличие статистически значимых раз-
личий в показателях физической агрессии и 
раздражения. Так, у интеллектуально одарен-
ных старшеклассников и среднеинтеллекту-
альных с экстернальным локусом контроля 
более представлена физическая агрессия (Н=10,  

Таблица 1.  
Влияние локуса контроля на агрессивные тенденции  

у интеллектуально одаренных и среднеинтеллектуальных подростков  
 

Средние значения № 
 Шкала 1 

группа 
2 

группа 
3 

группа 
4 

группа 
Н P 

1 Физическая 
агрессия 5.3 7.25 6 7.2 10,042 0,023 

2 Косвенная 
агрессия 5.4 5.6 4.9 6.55 4,819 н.д. 

3 Раздражение 5.2 7.2 7.2 6.25 12,697 0,007 
4 Негативизм 3.6 4.3 3.9 З.9 5,462 н.д 
5 Обида 4.6 4.6 4.8 4.8 0,780 н.д. 
6 Подозрительность 5.2 5.4 6 4.9 6,773 н.д. 

7 Вербальная 
агрессия 7.8 7.75 7.1 8.7 1,811 н.д. 

8 Чувство вины 5.8 6.2 5.8 6.2 0,109 н.д. 
Примечание: группа 1 группа – интеллектуально одаренные старшеклассники с интернальным 

локусом контроля; 2 группа – интеллектуально одаренные старшеклассники с экстернальным локусом 
контроля; 3 группа – среднеинтеллектуальные старшеклассники с интернальным локусом контроля;       
4 группа – среднеинтеллектуальные старшеклассники с экстернальным локусом контроля. 
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042, р=0,023). Это говорит о том, что в кон-
фликтной ситуации они могут применить 
физическую силу против другого. Также вы-
явлены достоверные различия по показате-
лю «раздражение» (Н=12,697, р=0,007) у вто-
рой и третьей групп, что говорит о том, что 
такие дети могут на грубить по малейшему 
поводу, становятся резкими и вспыльчивыми. 

По косвенной агрессии, негативизму, оби-
дам, подозрительности, вербальной агрессии 
и чувству вины достоверных различий между 
испытуемыми выделенных групп не наблю-
дается. 

Перейдем к статистическому анализу ре-
зультатов конфликтности и агрессивности. 
Полученные статистические данные представ-
лены в таблице 2.  

Как видно из таблицы 2, статистический 
анализ результатов с применением критерия 
Н. Крускалла-Уоллиса показал достоверные 
различия. Старшеклассники выделенных групп 
статистически достоверно различаются по 
вспыльчивости (Н=12.881, р=0,005), неустой-
чивости (Н=14.254, р=0,004) и нетерпимости 
(Н=24.253, р=0,000). Таким образом, можно 
сдеать вывод, что такие дети способны легко 
проявлять раздражение, гнев даже озлобле-
ние, нежелание терпеть, признавать что-либо 
или мириться с чем-либо. По шкалам «напо-

ристость», «бескомпромиссность», «обида», 
«подозрительность», «мстительность» досто-
верных различий между испытуемыми выде-
ленных групп не наблюдается. 

В целом результаты эмпирического ис-
следования позволяют говорить о том, что фи-
зическая и косвенная агрессии, вспыльчи-
вость, напористость, раздражение, негати-
визм преобладают в большей степени у экс-
терналов, чем у интерналов независимо от 
интеллектуального статуса. 

Вербальная агрессия, обида, подозритель-
ность, бескомпромиссность преобладает у де-
тей с интернальным локусом. Это говорит о 
том, что интерналы в группе интеллектуаль-
но одаренных старшеклассников склонны вы-
ражать негативные чувства как через крик, 
визг, так и через содержание словесных отве-
тов, проявляют недоверие и осторожность по 
отношению к другим людям, в большей сте-
пени имеют склонность к проявлению завис-
ти и ненависти к окружающим за действи-
тельные и вымышленные действия. Чувство 
вины преобладает в одинаковой степени как 
у интерналов, так и у экстерналов, они глубо-
ко переживают свои поступки, а также остро 
ощущают угрызения совести. Это говорит о 
том, что одаренные дети с экстернальным ло-
кусом контроля в большей степени имеют 

Таблица 2. 
Влияние локуса контроля на агрессивность и конфликтность  

у интеллектуально одаренных и среднеинтеллектуальных подростков  
 

Средние значения № 
 Шкала 1 

группа 
2 

группа 
3 

группа 
4 

группа 
Н P 

1 Вспыльчивость 5.9 7.25 7.4 5.65 12.881 0.005 
2 Напористость 5.8 6.7 5 6 4.581 н.д. 
3 Обида 4.8 4.9 5.4 4.4 1.962 н.д. 
4 Неустойчивость 6.3 7 5 5.75 14.254 0.003 
5 Бескомпромиссность 6.5 6.2 7.2 4.8 6.172 н.д. 
6 Мстительность 5.4 5.7 5.2 5.15 1.112 н.д. 
7 Нетерпимость 5.2 8.5 5.4 4.85 24.253 0.000 
8 Подозрительность 5.2 5.42 6.4 4.9 5.317 н.д. 

Примечание: группа 1 группа – интеллектуально одаренные старшеклассники с интернальным 
локусом контроля; 2 группа – интеллектуально одаренные старшеклассники с экстернальным локусом 
контроля; 3 группа – среднеинтеллектуальные старшеклассники с интернальным локусом контроля;       
4 группа – среднеинтеллектуальные старшеклассники с экстернальным локусом контроля. 

http://ru.wiktionary.org/wiki/%D0%BD%D0%B5%D0%B6%D0%B5%D0%BB%D0%B0%D0%BD%D0%B8%D0%B5�
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тенденцию использовать физическую силу 
против другого лица, а также имеют склон-
ность выражать агрессию, направляемую околь-
ным путем, мстительны и нетерпимы. 

Анализ результатов диагностики агрес-
сивности личности среднеинтеллектуальных 
старшеклассников показал, что физическая и 
вербальная агрессии, напористость, неуступ-
чивость, а также чувство вины преобладают в 
большей степени у детей с экстернальным 
локусом контроля, что говорит о том, что де-
ти склонны выражать свои негативные чувст-
ва, непримиримы и неуступчивы, имеют тен-
денцию использовать физическую силу про-
тив сверстников, но при этом они глубоко 
переживают свои неудачи, ссоры с кем-либо, 
свои поступки, а также остро ощущают угры-
зения совести. 

У детей с интернальным локусом кон-
троля в большей степени проявляются вспыль-
чивость, раздражение, бескомпромиссность, 
мстительность, обида, подозрительность и не-
терпимость – это говорит о том, что интерна-
лы проявляют недоверие и осторожность в 
общении, обидчивы, считают, что другие лю-
ди приносят только вред, могут проявлять та-
кие качества, как стойкость, непокладистость, 
несгибаемость, неуступчивость, непримири-
мость; в большей степени имеют склонность 
к проявлению зависти и ненависти к окру-
жающим за действительные и вымышленные 
действия. 

Сравнительный анализ позволил выявить 
статистически значимые различия в показа-
телях агрессивных и враждебных реакций, 
физической агрессии и раздражения. Так, у 
интеллектуально одаренных старшеклассни-
ков и среднеинтеллектуальных с экстерналь-
ным локусом контроля более представлена 
физическая агрессия. Это значит, что в конф-
ликтной ситуации они могут применить фи-
зическую силу против другого. 

Также выявлены достоверные различия по 
показателю «раздражение» у второй и третьей    
могут нагрубить по малейшему поводу, ста-
новятся резкими и вспыльчивыми. Старше-
классники различаются по содержанию вспыль-
чивости, неустойчивости и нетерпимости. 

Таким образом, можно сказать, что такие 
дети способны легко проявлять раздражение, 
гнев, даже озлобление, нежелание терпеть, 
признавать что-либо или мириться с чем-либо. 
Напористость, бескомпромиссность, обида, 
подозрительность, мстительность, косвенная 
и вербальная агрессия, чувство вины у стар-
шеклассников выделенных групп проявляет-
ся одинаково, следовательно, достоверных раз-
личий не выявлено. 

При изучении агрессивности личности ин-
теллектуально одаренных старшеклассников 
с различным локусом контроля выявлено, что 
одаренные старшеклассники с интернальным 
локусом контроля проявляют вербальную агрес-
сию, обиду, подозрительность, бескомпромис-
сность, в большей степени имеют склонность 
к проявлению зависти и ненависти к окру-
жающим. 

Для интеллектуально одаренных детей с 
экстернальным локусом контроля характерна 
тенденция к физической агрессии, к редкому 
контролю собственных чувств, присутствует 
готовность к проявлению негативных чувств, 
проявляется оппозиционная манера в поведе-
нии от пассивного сопротивления до актив-
ной борьбы против установившихся обычаев 
и законов. 

При сравнительном исследовании осо-
бенностей агрессивности у учащихся выде-
ленных групп были выявлены статистически 
значимые различия в показателях физической 
агрессии, вспыльчивости, неустойчивости и 
раздражения. 

Таким образом, установлено, что у ин-
теллектуально одаренных интерналов ниже фи-
зическая агрессия и раздражение, а у одарен-
ных экстерналов выше вспыльчивость, не-
устойчивость и нетерпимость. Следователь-
но, экстернальный локус контроля при интел-
лектуальной одаренности личности опреде-
ляет проявления агрессивности у подростков 
в форме протестных реакций. В данном кон-
тексте очевидно, что группа интеллектуально 
одаренных подростков с экстернальным ло-
кусом контроля в плане проявления агрес-
сивности представляет собой группу риска 
для социально-психологической адаптации и 

http://ru.wiktionary.org/wiki/%D0%BD%D0%B5%D0%B6%D0%B5%D0%BB%D0%B0%D0%BD%D0%B8%D0%B5�


 

 78 

нуждается в психолого-педагогической под-
держке в условиях образовательного учреж-
дения для минимизации конфликтных ситуа-
ций со сверстниками и учителями. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты иссле-

дования детерминации агрессивности лока-
лизацией личной ответственности при интел-
лектуальной одаренности. Интернальный ло-
кус контроля при одаренности личности сни-
жает физическую агрессию и реакции раздра-
жения. Экстернальный локус контроля опре-
деляет проявление агрессивности у одарен-
ных подростков в форме протестных реак-
ций. Интеллектуально одаренные подростки 
с экстернальным локусом контроля при про-
явлении агрессивности – это группа риска для 
социально-психологической адаптации, нуж-
дающаяся в психологической помощи. 

Ключевые слова: локус контроля, под-
ростки, одаренность, интеллект, личность, агрес-
сивность. 

SUMMARY 
The article presents results of the research of 

the determination of aggressiveness by the local-
ization of personal responsibility with intellec-
tual genius. The internal locus of control among 
genius personality reduces physical aggression 
and irritation reactions. The external locus of 
control determines the manifestations of aggres-
sion among gifted adolescents in the form of 
protest reactions. A risk group for socio-psycho-
logical adaptation is intellectually gifted adoles-
cents with an external locus of control when they 
show the manifestation of aggression. The group 
needs in psychological help. 

Key words: locus of control, adolescents, 
genius, intellect, personality, aggressiveness. 
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       современном мире творчество, инди-

видуально отраженное в понятии креативнос-
ти личности, является необходимым услови-
ем развития общества. Разнообразие жизнен-
ных ситуаций, многочисленные проблемы, воз-
никающие в информационном пространстве, 
задают креативные требования. Современная 
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психология акцентирует внимание на прояв-
лениях креативности в повседневной жизни, 
рассматривая творчество в качестве способа 
самоактуализации. 

Психология, нацеленная на соответствие 
требованиям современного общественного раз-
вития, социальную значимость образования, 
опирается на классические работы. Но, следуя 
требованиям современности и опережая их, 
психологическая наука должна исследовать 
разнообразие проявлений самоактуализации 
личности. На наш взгляд, перспективными 
являются исследования, нацеленные на выде-
ление типологических возрастных проявле-
ний самоактуализации во взаимосвязи с креа-
тиностью, а также исследования, которые со-
здают информационное пространство и та-
ким образом способствуют повышению каче-
ства сопровождения учебно-воспитательного 
процесса. 

Самоактуализация определяется как ба-
зовая потребность личности, изменение кото-
рой связано с продвижением «вверх или вниз 
по иерархии потребностей» [4, с. 229]. Идея 
изначального стремления человека к вопло-
щению собственных возможностей и способ-
ностей явилась новаторской в методологиче-
ском поле психологии, сводящей живую че-
ловеческую активность к наследственным 
либо средовым факторам [8, с. 479]. Так, пси-
хоанализ как теория личности и метод иссле-
дования, широко распространивший свои идеи, 
внедрившись в культуру западного мира, в 
литературу, философию, покорив кинемато-
граф и через него – массовое сознание, акцен-
тирует внимание на инфантилизме социально 
незрелого индивида. Ведущее направление 
западной психологии отказывает личности в 
возможностях саморазвития вне собственных 
психотерапевтических рамок либо случайных 
обстоятельств личной жизненной истории. 

Саморазвитие как таковое вне давления 
сексуального влечения ограничено зрелым 
возрастом, когда самые значительные силы 
либидо ослабевают. По мнению К. Г. Юнга 
[8], только по достижению личностью зрело-
го возраста ее ориентация на любовь и про-
фессиональное самоопределение радикально 

меняет свое содержание в направлении доми-
нирования потребности в осмыслении. Толь-
ко теперь поиск смысла индивидуумом, по 
мнению основоположника аналитической пси-
хологии, обращается к самому себе, к собст-
венной сущности, следовательно, к изначаль-
ной постулируемой психоанализом ведущей 
жизненной силе – собственному бессозна-
тельному. 

Творчество, субъективированное в креа-
тивности личности, приобретает смысл рока, 
судьбы, слепой фортуны, навязывающей вы-
бор, отказывающей в понимании смысла со-
вершаемых деяний. Творчество выступает в 
качестве некоего центра притяжения, концен-
трации сил бессознательного в направлении 
неведомой человеку цели. В дальнейшем пси-
хоанализ претерпел некоторые изменения, 
вызванные внедрением новых идей в усто-
явшееся методологическое поле. Креативные 
качества (креативность – термин, возникший 
в 1922 году в работах Д. Симпсона) как спо-
собность использовать не шаблонные спосо-
бы мышления в соответствии с общей кон-
цепцией психоанализа относились к процес-
сам взаимодействия бессознательного содер-
жания и Эго, в процессе которого формиру-
ются механизмы психологической защиты. 
Однако в дальнейшем креативность личности 
все больше начала связываться с процессами 
мышления, с общими способностями мыс-
лить нестандартно, по-новому интерпретируя 
и исследуя разнообразные жизненные про-
цессы, в том числе и собственного бытия. В 
своих поздних работах А. Адлер делает акцент 
на осознанном стремлении, творчестве как 
способности к управлению жизнью и форми-
рованию уникального жизненного стиля [9]. 

Представление о стремлении человека по-
нять, развить и реализовать собственные спо-
собности, присущие его бытию, выступило в 
качестве ведущей идеи психологии, обращен-
ной к человеку и реализованной в теориях 
гуманистического направления. Основные по-
стулаты новых идей зарождались в рамках 
предыдущих. В дальнейшем переработанные 
и дополненные они стали основой интеллек-
туальной традиции. Взгляд на человека, имею-
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щего большой гуманистический и творче-
ский потенциал, наметил пути теоретическо-
го и эмпирического исследования личности и 
оказал заметное воздействие на психологию, 
уже приобретшую статус и влияние на иссле-
дователей. 

Активность, выраженная в понятии «са-
моактуализация», позволяет рассматривать че-
ловека как способного к выбору и понима-
нию, осознанию и адекватности. Психология 
гуманистического направления акцентиру-
ет внимание на субъекте, деятеле, определя-
ющая роль которого состоит в его активности 
познавать и интерпретировать воспринимае-
мый внешний и внутренний мир. Творчество 
как непрерывный процесс поиска нового 
позволяет постоянно расширять возможнос-
ти интерпретаций, и в конечном итоге пони-
мать, осознавать, приобретать навыки взаи-
модействия, отвечая на вызовы современного 
информационного пространства. По мнению 
основателя гуманистической психологии – 
К. Роджерса, творчество является процессом 
наполнения новым содержанием решения за-
дач собственной жизни [10]. 

Себялюбие и эгоизм не относятся к ос-
новным чувствованиям современного само-
актуализирующегося индивида, социальное и 
личное в нем неразрывно и взаимодополняю-
ще. По мнению К. Роджерса, креативные лю-
ди нужны обществу с развитой культурой, 
наукой и техникой. Так же и логотерапия, 
выдвинувшая в качестве центральной идею 
смыслообразования, относит творчество к од-
ному из важнейших смыслов бытия наряду с 
деянием и прочувствованием произведений 
искусства, природы, культуры [4; 10]. 

В рамках американской психологии в ис-
следовании проблемы личности и ее креатив-
ности проводятся широкие эмпирические ис-
следования. Статистические методы приме-
няются в качестве инструмента анализа поз-
навательных способностей личности, а имен-
но интеллектуальных способностей и взаимо-
связанного с ними творческого потенциала. 
Такая особенность интеллекта, как дивер-
гентное мышление, постулировалась в каче-
стве основной способности мыслить творчес-

ки. Однако исследования не показали столь 
ярко выраженной его роли в высоких дости-
жениях, как предполагали исследователи. Как 
дивергентное мышление, так и высокий ко-
эффициент интеллекта не имеют прямого от-
ношения к высоким достижениям человека в 
создании им нового продукта [1; 2; 7]. 

Статистические исследования собирают 
богатый эмпирический материал, который тре-
бует дальнейшего аналитического осмысле-
ния в целях систематизации многообразия 
особенностей людей, успехи которых на по-
прищах науки, искусства или политики за-
служили широкое общественное признание. 

Отечественный подход к личности, стре-
мящейся к реализации своих способностей, 
обращает внимание на процессуальные ха-
рактеристики творчества. В субъектном под-
ходе, разрабатываемом учеными отечествен-
ной школы, личность предстает в качестве 
целостного, выбирающего и отвечающего за 
свой выбор человека. В работах С. Л. Рубин-
штейна, посвященных творчеству, утвержда-
ется идея спонтанности, отрицается исклю-
чительно создание определенного продукта в 
рамках заданной задачи. Творчество есть про-
цесс не приспособительный к конкретным 
условиям. В понятиях «неадаптивность», «не-
адаптивная активность» личности (А. Г. Ас-
молов, В. А. Петровский) отражена одна из 
сторон процесса реализации творческих спо-
собностей. Креативность как качество субъек-
та, отвечающее возможностям его творческо-
го потенциала (Т. А. Барышева, Ю. А. Жига-
нова), позволяет ему реализовать себя в раз-
нообразных сферах. В юношеском возрасте 
на первый план выходит общение, во многом 
определяющее выбор жизненного пути и стрем-
ление освоить профессиональную деятель-
ность. Е. Ю. Сидоркина акцентирует внима-
ние на взаимодействии как процессе форми-
рования и проявления творческих способнос-
тей субъекта, оптимизирующих данный про-
цесс, таких как рефлексия, спонтанные дей-
ствия, вызывающие встречную реакцию, гиб-
кость и адекватность [1; 2]. 

В представленном исследовании была по-
ставлена цель – выявить психологические осо-
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бенности самоактуализации личности во вза-
имосвязи с креативностью. Задачи исследо-
вания состояли в изучении психологических 
типов самоактуализирующейся личности и 
определении их особенностей в соответствии 
с индивидуальной креативностью каждого 
типа личности. 

В исследовании применялись следующие 
методики: «Опросник личностной ориента-
ции» (ЛИО) [5], «Шкала экзистенции» (тест 
ШЭ) А. Ланге и Е. Орглер [3], «Диагностика 
личностной креативности» [6], «Диагностика 
«эмоционального интеллекта» (Н. Холл) [6]. 
Статистическая обработка полученных в ис-
следовании данных основывалась на пакете 
SPSS. Выборка исследования составила 182 
юноши и девушек – студентов, обучающихся 
в вузе. 

В результате факторного анализа мате-
риалов исследования по методикам «Опрос-
ник личностной ориентации» (ЛИО) [3], «Шка-
ла экзистенции» (тест ШЭ) А. Ланге и Е. Ор-
глер [4], «Диагностика личностной креатив-

ности» [5] были получены результаты, ото-
браженные в таблице № 1. 

Дадим описание выделенным в исследо-
вании факторам. 

Первый фактор и соответствующий ему 
тип личности мы назвали «думающе-дейст-
вующим». В фактор вошли следующие пара-
метры: «самодистанцирование», «свобода», 
«гибкость поведения», «самоуважение». Ра-
зумное поведение, стремление разобраться в 
ситуации, анализ прошлого опыта характе-
ризуют «думающее-действующую» личность. 
Контекстное мышление позволяет реалисти-
чески отнестись к возникающим актуальным 
потребностям, оценить требования ситуации 
в соответствие с возможностями их удовле-
творения. Взгляд на себя со стороны задает 
потенциальную возможность свободы от по-
левого поведения. Смелая, но не безрассуд-
ная поведенческая тактика способствует вы-
бору, который учитывает динамику измене-
ния ситуации и потребностей. Можно пред-
положить, что представители данного типа 

Таблица № 1. 
 

Название типов личности с высокими 
факторными нагрузками Параметры/обозначение 

факторов 1 2 3 4 
1. Самодистанцирование 609 245 053 007 
2. Самотрансценденция 589 713 254 -045 
3. Свобода  599 006 165 -002 
4. Ответственность  112 894 -056 134 
5. Отношение времени 008 002 713 003 
6. Внутренняя опора 045 679 276 004 
7. Ценность самоактуализации 367 356 007 712 
8. Гибкость поведения  658 154 032 001 
9. Реактивная чувствительность 156 004 634 165 
10. Спонтанность 452 176 712 265 
11. Самоуважение  589 006 265 -008 
12. Принятие себя 365 134 176 591 
13. Природа человека  387 003 005 637 
14. Целостность  241 696 007 265 
15. Принятие агрессии 089 -067 034 734 
16. Способность к близким 
контактам  437 -045 783 341 

Примечание: высокие факторные нагрузки обозначены жирным шрифтом 
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личности проявят большую устойчивость в 
ситуациях депривации. Основанием выступа-
ет осознание личностных ресурсов, прове-
ренных опытом и осознанных. 

Второй выделенный фактор мы назвали 
«ответственный исполнитель». В фактор во-
шли следующие параметры: «самотрансцен-
денция», «ответственность», «внутренняя опо-
ра», «целостность». Их совокупность пред-
ставляет нам портрет личности с интериори-
зованными моральными принципами, систе-
мой устоявшихся норм поведения. Ситуации, 
требующие ответственность и выполнение 
обязательств, воспринимаются как личностно 
значимые. Их разрешение зависит от собст-
венных усилий. «Ответственный исполнитель» 
с удовольствием выполняет административ-
ные обязанности. Делам и заботам присуща 
собственная внутренняя мотивация, не обу-
словленная сиюминутными внешними влия-
ниями и императивами. Контактность осно-
вана на понимании настроений окружающих 
людей. Сложность поведения, возможные не-
соответствия поступков, обусловленных как 
стечением обстоятельств, так и внутренними 
характеристиками, воспринимаются как про-
явление динамики настроения и ситуации. 
Выбор между добродушием и эгоизмом зави-
сит от требований решаемой задачи. Допус-
тимость изменений в будущем приводит к 
хорошей адаптации в изменяющихся услови-
ях жизни. 

Третий выделенный фактор мы назвали 
«интуитивным» типом личности. В фактор во-
шли следующие параметры: «отношение вре-
мени», «реактивная чувствительность», «спон-
танность», «способность к близким контак-
там». Понимание своих актуальных потреб-
ностей и желаний приводит к отклику как на 
собственные чувствования момента, так и на 
настроения окружающих. Такая рефлексив-
ность, особая, непроизвольная, неосознанная 
чувствительность к другому эмоциональному 
настрою может приводить к заимствованию 
оттенков чужого настроения. Настоящее пере-
живается без воспоминаний о прошлом и пред-
вкушений будущего. Безусловное погруже-
ние в действительность с осознанием ее смы-

сла позволяет выбрать не предуготовленные 
заранее способ и манеру поведения. Откро-
венность в выражении собственного внутрен-
него мира, отсутствие стеснительности и ма-
нерности составляют основу креативности в 
противовес заранее обдуманной смекалки. 
«Интуитивной» личности присуща задушев-
ность, способность к сокровенной беседе. 
Внутреннее вчувствование открывает содер-
жание, теряющееся, если оно выражено в сло-
вах. 

Четвертый выделенный в исследовании 
фактор мы назвали «обновляющейся» лич-
ностью. В фактор вошли следующие пара-
метры: «ценность самоактуализации», «при-
нятие себя», «природа человека», «принятие 
агрессии». Потребности и интересы направ-
лены на совершенствование себя. Несмотря 
на возможные личные потери – как матери-
альные, так и духовные вложения – «обнов-
ляющаяся» личность наполняет жизнь смы-
слом самосовершенствования. Осознание сво-
их сильных сторон и переосмысление слабых 
способствуют адаптации способностей к из-
меняющемуся потоку жизненных ситуаций.  

В целях выявления взаимосвязей между 
личностными типами и креативностью была 
проведена корреляционная обработка данных 
методом линейной корреляции Пирсона. По-
лучены корреляции со следующими параме-
трами методик «Диагностика личностной 
креативности» [4] и «Диагностика «эмоцио-
нального интеллекта» (Н. Холл) [4]: «эмоцио-
нальная осведомленность», «управление эмо-
циями», «самомотивация», «эмпатия», «управ-
ление эмоциями других людей», «склонность 
к риску», «любознательность», «сложность», 
«воображение». Ниже приведены результаты 
анализа корреляционной матрицы на уровне 
не ниже 0,05. 

«Думающее-действующий» тип личнос-
ти имеет корреляции со следующими пара-
метрами: «эмоциональной осведомленностью», 
«любознательностью», «сложностью». Креа-
тивные проявления студентов находят свое 
место в осмыслении сферы переживания и 
самоощущении, мира эмоций. Открытия в 
обыденных ситуациях бытия обладают лич-
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ностным смыслом. В них черпается и попол-
няется эмоциональный словарь. Не имея склон-
ности к экстремальному экспериментирова-
нию, «думающее-действующая» личность по-
вседневные явления наделяет значением, что 
делает их достойными внимания и интереса. 
Ситуации совместной деятельности пред-
ставляются любопытными для применения 
идей и воплощения замыслов. «Думающее-
действующие» студенты усложняют простые 
явления. Однако стремление познать новое в 
кажущейся простоте, наблюдательность и 
любопытство к граням обыденного, ценность 
эмоций раскрывает креативность личности. 

«Ответственный исполнитель» имеет кор-
реляции со следующими параметрами: «упра-
вление эмоциями», «управление эмоциями дру-
гих людей», «воображение». Личность обла-
дает богатым воображением; представляет бу-
дущие действия и их результаты, вероятно-
стное развитие событий – как собственных, 
так и окружающих. «Ответственный испол-
нитель» гибок и адекватен в стрессовых си-
туациях; понимает и принимает сильные эмо-
циональные переживания человека; проявля-
ет такт в отношениях, не навязывает собст-
венные чувства, настаивая на немедленном 
исполнении желаний; решает задачи органи-
зации, упорядочивания переживаний; пред-
ставляет и осмысливает эмоции – как при-
вносящие в жизнь яркие краски, так и меша-
ющие, создающие хаос и беспорядок. Креа-
тивность проявляется в предугадывании и 
гибком реагировании, в упорядочивании взаимо-
отношений с социальным миром. 

Личность, относящаяся к «интуитивно-
му» типу, имеет корреляции с параметрами: 
«эмоциональная осведомленность», «управ-
ление эмоциями», «склонность к риску»; хоро-
шо ориентируется в мире собственных чувств и 
мыслей; усматривает реальность в пове-
дении и действиях людей; не боится новиз-
ны, напротив, имеет тенденцию искать новые 
впечатления, испытывать в них способность 
правильно «угадать» и «усмотреть». Обрат-
ной стороной склонности к рискованному по-
ведению выступает переоценка собственных 
возможностей, поиск «случая», непродуман-

ность решений. Креативность «интуитивной» 
личности может перехлестывать через край 
собственных актуальных возможностей. Тре-
бует сопровождения и индивидуального под-
хода лиц, осуществляющих обучение.  

«Обновляющаяся» личность имеет поло-
жительную корреляцию с показателями «эм-
патия» и «самомотивация» и обратную с па-
раметром «сложность» – это личность целе-
устремленная, направленная на реализацию 
внутренней «необходимости». Формирование 
и удовлетворение самоактуализационных по-
требностей обогащается взаимодействием. 
Доставляет удовольствие и служит дополни-
тельным источником мотивации общение с 
окружающими людьми. Отвечает и сопере-
живает эмоциям и чувствам других. Сопере-
живание не усложняется воображаемыми об-
разами или интеллектуальными размышле-
ниями. Креативность «обновляющейся» лич-
ности проявляется в возможности разреше-
ния конфликтных ситуаций в значимых груп-
пах. 

В исследовании были решены поставлен-
ные задачи. Дана характеристика психологи-
ческих типов самоактуализирующейся лич-
ности. По результатам корреляционного ана-
лиза вычленены взаимосвязи между типами 
самоактуализации и особенностями креатив-
ности. По результатам проведенного эмпири-
ческого исследования можно сделать следую-
щие выводы. 

Тип личности «думающее-действующий» 
включает в себя следующие параметры само-
актуализации: «самодистанцирование», «сво-
бода», «гибкость поведения», «самоуваже-
ние». Креативность личности нашла свое вы-
ражение в особенностях «эмоциональной ос-
ведомленности», «любознательности» и «слож-
ности». Понимание эмоций, осмысление обы-
денных ситуаций, наделение их смыслом и 
значением является креативными особеннос-
тями личности. 

Тип личности «ответственный исполни-
тель» включает в себя следующие параметры 
самоактуализации: «ответственность», «вну-
тренняя опора», «целостность». Креативность 
личности проявилась в особенностях: «упра-
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вление эмоциями», «управление эмоциями дру-
гих людей», «воображение». Возможность це-
леобразования и предвосхищения, гибкость и 
упорядочивание сферы отношений свойст-
венны личности «ответственного исполнителя». 

«Интуитивный» тип личности включает 
в себя следующие параметры самоактуали-
зации: «отношение времени», «реактивная чув-
ствительность», «спонтанность», «способность 
к близким контактам». Креативность лич-
ности проявилась в особенностях – «эмоцио-
нальной осведомленности», «управлении эмо-
циями», «склонности к риску». Личность стре-
мится в риску ради испытания собственной 
способности «угадать» и «усмотреть», что тре-
бует особого подхода в процессе сопровож-
дения учебного процесса. 

«Обновляющаяся» личность» включает в 
себя следующие параметры самоактуализа-
ции: «ценность самоактуализации», «приня-
тие себя», «природа человека», «принятие агрес-
сии». Креативность личности проявилась в 
особенностях: «эмпатия» и «самомотивация» 
и параметре «сложность», с которым имеет 
обратную взаимосвязь. Личность не имеет 
склонности к размышлениям, наслаждается 
эмоциями и общением. 

Каждый тип самоактуализирующейся лич-
ности различно реализует креативность. Вы-
деленные характеристики очерчивают инди-
видуальные значимые креативные особенно-
сти самоактуализации. Проявившиеся в ис-
следовании креативные особенности личнос-
ти необходимо учитывать для разработки 
программ психологического сопровождения 
процесса обучения и воспитания студентов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируются типы личности, 

выявленные в исследовании. Рассмотрены 
психологические особенности личности, стре-
мящейся к самоактуализации. Самоактуали-
зация реализуется в разнообразии креатив-
ных проявлений. Корреляционный анализ по-
зволил изучить взаимосвязи между типами 
самоактуализирующейся личности и ее креа-
тивностью. Авторы полагают, что обнаружен-
ные характеристики отражают индивидуаль-
ные особенности самоактуализации личнос-

ти, очерчивая информационное пространство 
для решения задач обучения и воспитания 
студентов. 

Ключевые слова: бытие, выбор, креатив-
ность, личность, самоакутализация, творчес-
тво. 

SUMMARY 
The article analyzes the types of personality 

identified in the study. Psychological features of 
the person aspiring to self-actualization are rep-
resented. Self-actualization is realized in a vari-
ety of creative manifestations. Correlation ana-
lysis allowed to study the relationship between 
the types of self-actualizing personality and its 
creativity. The authors believe that the revealed 
characteristics reflect the individual characte-
ristics of self-actualization of the individual, 
outlining the information space for solving the 
problems of training and education of students. 

Key words: being, choice, creativity, per-
sonality, self-apprehension. 
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     остнеклассическая эпоха характеризу-

ется нарастающими потоками информации, 
динамичностью и символьностью. Реальные 
люди отходят на второй план, и на их место 
заступают образы, симулякры. Сегодня чело-
век представляет из себя информацию. По ней 
встречают и по ней провожают. Основная ха-
рактеристика личности в информационном 
пространстве – ее информативность. Личность 
при этом является производителем информа-
ции и ее потребителем одновременно. При этом 
свои страхи и актуальные потребности лич-
ность-производитель информации продуци-
рует в контент. Потребитель «заглатывает» про-
изведенные тексты, содержание которых мо-
жет полностью или частично резонировать с 
собственными мыслями, идеями потребите-
ля. Личность потребителя и производителя ин-
формации формируются в одном информацион-
ном поле и под влиянием равноценного по 
формальным характеристикам контента. Одна-
ко географическая расположенность Крыма, 
близость Украины и жесткий прессинг, раз-
вернутый со стороны проукраинских СМИ, 
безусловно, оказывает влияние на формиро-
вание гражданской идентичности жителей по-
луострова. Собственно, формирование личнос-
ти потребителя информации происходит в 
информационном пространстве, полном про-
тиворечивой информации о самих устоях граж-
данского общества. При этом существует ка-
тегория людей, склонных полностью дове-
рять любой информации о Крыме, если она по-
является в информационном пространстве. 
Такое некритичное поведение свидетельству-

ет о психологической незрелости личности, 
однако на его формирование может оказать 
влияние и противоречивость потребляемой 
информации.  

Научная проблема исследования заклю-
чается в изучении социально-психологиче-
ской специфики крымского информационно-
го пространства для профилактики возмож-
ных отклонений в процессе формирования 
личности. 

Целью статьи является описание социаль-
но-психологической специфики крымского 
информационного пространства. 

Основными носителями информации яв-
ляются люди, телевидение, газеты как печат-
ные, так и электронные, радио, Интернет. По 
сути, телевидение, газеты, радио и интернет 
объединяются одним понятием – СМИ. В иерар-
хии СМИ первое место, безусловно, принад-
лежит телевидению. Очевидно, этим объяс-
няется борьба предпринимателей и полити-
ков за частоты и телеканалы.  

С нарастанием объема информации лю-
дям все труднее ориентироваться в ее содер-
жании, ограждать себя от ее избытка, выби-
рать нужное. Информация становится цен-
ностью и необходимым условием существо-
вания человека. Она получает самостоятель-
ность и может существовать вне человека.  

Размывается национальная идентичность, 
создаются новые сленги, нивелируются одни 
морально-этические принципы и рождаются 
другие. Человек попадает в пространство, где 
главным социальным ресурсом становится 
информация, что влияет на социальные отно-
шения, ценностную систему, мировоззрение. 
И. Сощенко предполагает, что особым отра-
жением социокультурной реальности инфор-
мационного общества выступает образ чело-
века как выражение единства объективного и 
субъективного, синтез социальных и культур-
ных достижений информационного общест-
ва. Система образов, символов, знаков, нако-
пленных информационным пространством, 
воспроизводит воображаемую или виртуаль-
ную реальности, возникающие средством из-
менения реальной жизни общества и каждого 
его представителя в отдельности. 
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Учитывая, что Крым населяют народы и 
представители 175 национальностей, речь, по 
нашему мнению, должна идти об этнической 
составляющей информации. Почему инфор-
мация, преподносимая СМИ, так важна? Пре-
жде всего, необходимо учитывать, что теле-
видение смотрят 83,7% населения, читают пе-

чатные СМИ – 21% жителей Крыма, просма-
тривают новостные порталы в Интернете – 
46% населения полуострова. При этом боль-
шая часть населения имеет возможность смо-
треть и читать не только крымские СМИ, но 
и СМИ дальнего и ближнего зарубежья. Ана-
лиз информации показал, что в СМИ усили-

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

              
               

Рис.1 Модель влияния информационного контенат на мотивационно-потребностную 
сферу личности 

Информационный 
контент

Личность  

Мотивационно-
потребностная сфера 2 

Мотивационно-потребностная 
сфера 1 

Отражение потребностей личности в 
СМИ 

1. Физиологические 
потребности 

2. Потребность в 
безопасности  

3. Социальные 
потребности (в любви, 
уважении, 
принадлежности) 

4. В самореализации 
5. Потребности в 

самоактуализации 

1. Реалистичное 
2. Гипертрофированное 
3. Депривация отдельных 

потребностей 
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ваются тенденции раздела общества по этни-
ческому или конфессиональному признаку. 
Наиболее обсуждаемые сообщения СМИ де-
лят читателей и зрителей на сторонников и 
противников разных точек зрения, намеренно 
или неосознанно связываемых коммуникато-
рами с этничностью. Расшатывание этниче-
ских и конфессиональных чувств может нега-
тивно влиять на массовое сознание [1; 2; 3; 
4]. Однако такие исследования нередко заво-
дят в тупик самого исследователя: простой 
подсчет коммуникативных актов – метод раз-
умный, но не объясняет всю глубину форми-
рования личности в современном обществе.  

В научной литературе информационное 
пространство исследуется скорее с социоло-
гической и политической точек зрения. Влия-
ние информационного пространства на фор-
мирование личности, удовлетворение ее ба-
зовых потребностей изучено мало. Учитывая 
вышеизложенное, мы представляем влияние 
информационного пространства СМИ на лич-
ность следующим образом (рис. 1). 

Как показано на рисунке 1, личность и ин-
формационный контент находятся в постоян-
ном взаимодействии. Потребности, выступа-
ющие индикаторами нехватки чего-либо и мо-
тивы, рожденные на фоне актуальных по-
требностей, в целом определяют саму лич-

ность. Так, потребность в безопасности мо-
жет проявляться в желании укрепить свое 
жилище, поставить пароли на страницы в со-
циальных сетях, в потреблении информации 
о криминогенной ситуации. При этом неудов-
летворенная потребность способствует разви-
тию мотива и совершению последующего 
действия. Например, мотив безопасности жи-
лища может привести к покупке бронирован-
ной двери, супернадежного замка. Следует от-
метить, что взаимодействие актуальных по-
требностей с информационным контентом со-
здает зону ближайшего развития потребнос-
тей личности в новые мотивы. Так, актуаль-
ная для личности подростка потребность в 
принадлежности при перенасыщении инфор-
мационного пространства информацией о раз-
личных группах с девиантными характерис-
тиками и умалчивании о социально значимых 
молодежных группах может привести к фор-
мированию устойчивого мотива вступления в 
одну из девиантных групп. Как указано на ри-
сунке 1, СМИ может подавать информацию, 
так или иначе затрагивающую базовые по-
требности личности реалистично, без искаже-
ний; гипертрофированно – чрезмерно преуве-
личенно; полностью игнорировать данную по-
требность. В результате взаимодействия ин-
формационного контента актуализируются или 
депривируются имеющиеся потребности, или 
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Рис. 2 Динамика индексов страхов россиян 
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рождаются новые. Это может привести к по-
явлению других мотивов поведения нежели 
те, которые были сформированы у личности 
изначально. 

Эмпирической базой исследования высту-
пило крымское информационное пространст-
во. Нами анализировался контент печатных 
СМИ (Крымская Газета, Крымская Правда, 
Моя Семья), интернет-контент социальных 
страниц за 2014–2017 гг. и телеконтент крым-
ских телерадиокомпаний. Кроме этого, на квот-
ной выборке 780 человек нами исследовался 
уровень удовлетворенности потребностей в 
динамике с 2015 по 2018 гг. В статье исполь-
зуются данные ВЦИОМ (Всероссийского Цен-
тра исследования общественного мнения) по 
изучению индекса страхов. Более того, выде-
ленные страхи стали определяющими интен-
циями для изучения информационного кон-
тента. 

По данным ВЦИОМ за 2015–2017 гг. 
(рис. 2), выявлено возрастание страха, актуали-
зирующего потребность в безопасности – раз-
гул преступности (снижен), беспорядки в стра-
не (снижен индекс), страх международной 

напряженности; физиологические – рост цен, 
проблемы со здоровьем, снижение доходов 
(индекс снижен). 

Есть существенные изменения в индек-
сах, характеризующие социальные потребнос-
ти – страх потери работы уменьшился, страх 
конфликтов с близкими возрос.  

Следует отметить, что социальные по-
требности в человеческом обществе являют-
ся ведущими и их депривация может при-
вести к изменению самой человеческой при-
роды и базовых ценностей человечества (рис. 3).  

Анализ информационного контента СМИ 
и социальных сетей в течение указанного пе-
риода 2015–2017 гг. показал, что наиболее по-
пулярными темами стали международная на-
пряженность, беспорядок в стране и крими-
ногенная ситуация – гипертрофированно актуа-
лизируется потребность в безопасности; про-
блемы со здоровьем – гипертрофированно 
актуализируется потребность с подменой по-
нятий. Так, в ряде СМИ, не специализирую-
щихся на проблемах со здоровьем, на первой 
странице подается информация о различного 
рода заболеваниях. Рост цен удерживает вни-

 
Рис. 3  Частота встречаемости интенции в информационном пространстве 
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мание в СМИ стабильно высоко. Тема сни-
жения доходов стала подниматься меньше.  

При этом следует отметить, что сущест-
вует устойчивая связь между частотой встре-
чаемости интенции в популярных СМИ и рос-
том показателей отмеченного интенцией 
социального явления (табл. 1). 

Таблица 1.  
Статистические данные в приведенных 

единицах 
 

Год 2015 2016 2017 
Интенция СМИ ИС СМИ  ИС СМИ 
Здоровье 7 1 15 8 13 
Преступность 15 5 17 3 17 
Снижение 
доходов 4 -12 7 -3 7 

Конфликты       
в семье 6 -41 8 -47 8 

 

ИС – индекс страха 

Приведенные в таблице 1 результаты сви-
детельствуют о роли информационного кон-
тента в формировании индексов страха. Так, 
устойчивое информирование о проблемах со 
здоровьем отражается на страхе потребителя 
этой информации. При этом наблюдается рост 
индекса страха при большом показателе 
контента о болезнях.  

В отношении преступности наблюдается 
аналогичная тенденция: с увеличением доли 
информации о преступлениях возрастает ин-
декс страха, что актуализирует потребность в 
безопасности личности. Устойчиво низкий ин-
терес СМИ к проблеме конфликтов в семье, 
снижает проблему принадлежности личнос-
ти, делая ее незначимой, что выражается в 
низком индексе страха. 

Сравнительный анализ актуальных базо-
вых потребностей личности и их удовлет-
воренность в информационном пространстве 
позволил сделать следующие выводы:  

1. Наиболее актуальными потребностями 
респондентов являются потребность в безо-
пасности и социальные потребности.  

2. Потребности самореализации и само-
актуализации в исследуемой выборке выра-
жены слабо. 

3. Крымское информационное простран-
ство содержит контент, соответствующий ба-

зовым потребностям личности, но при этом 
контент может иметь разную направленность: 
позитивную или негативную (рис. 4)  

 
Как показано на рисунке 4, большая часть 

информационного контента содержит харак-
теристики, соответствующие потребности в 
безопасности. При этом остальные группы 
потребностей освещаются меньше. Следует 
отметить, что в крымском информационном 
пространстве подается контент, характери-
зующий потребность в самореализации и 
самоактуализации, но его вес невелик.  

Таким образом, информационное про-
странство СМИ Крыма имеет свою специфи-
ку: преобладание контента, связанного с удо- 

 
Рис. 4 Удовлетворение базовых 

потребностей личности в информационном 
пространстве 

 

Как показано на рисунке 4, большая часть 
информационного контента содержит харак-
теристики, соответствующие потребности в 
безопасности. При этом остальные группы 
потребностей освещаются меньше. Следует 
отметить, что в крымском информационном 
пространстве подается контент, характери-
зующий потребность в самореализации и 
самоактуализации, но его вес невелик.  

Таким образом, информационное про-
странство СМИ Крыма имеет свою специфи-
ку: преобладание контента, связанного с удо-
влетворение потребности безопасности, социаль-
ных потребностей. На актуализацию этих по-
требностей может оказывать влияние геогра-
фическая расположенность Крыма, агрессив-
ность проукраинских СМИ. Основными ин-
тенциями крымского информационного про-
странства остаются международная напря-
женность, преступность, экономика, здоровье.  

АННОТАЦИЯ 
В статье описана социально-психологи-

ческая ситуация, сложившаяся в крымском 
информационном пространстве, выделены его 
основные интенции. Автор анализирует удов-
летворенность базовых потребностей лично-
сти в информационном контенте СМИ. Ин-
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формационное пространство СМИ Крыма име-
ет свою специфику: преобладание контента, 
связанного с удовлетворением потребности 
безопасности и социальных потребностей. На 
актуализацию этих потребностей может ока-
зывать влияние географическая расположен-
ность Крыма, агрессивность проукраинских 
СМИ. Основными интенциями крымского ин-
формационного пространства остаются меж-
дународная напряженность, преступность, эко-
номика, здоровье. 

Ключевые слова: информационное про-
странство, личность, контент. СМИ, контент, 
потребности. 

SUMMARY 
The article describes the social and psycho-

logical situation that has developed in the Cri-
mean information space, its main intentions have 
been singled out. The author analyzes the satis-
faction of the basic needs of the individual in the 
information content of the media. The informa-
tion space of the Crimean media has its own 
specifics: the predominance of content related to 
the satisfaction of security needs, social needs. 
The actualization of these needs can be influ-
enced by the geographic location of the Crimea, 
the aggressiveness of pro-Ukrainian media. The 
main intentions of the Crimean information spa-
ce remain international tension, crime, econom-
ics, health. 

Key words: information space, personality, 
content. Media, content, needs 
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    ктуальность исследования обусловлена 

изменением требований к содержанию и орга-
низации обучения в современном образова-
нии. В Федеральных государственных обра-
зовательных стандартах начального общего об-
разования в качестве приоритетной выделена 
задача формирования учебной деятельности 
(«научить детей учиться») у учащихся млад-
шего школьного возраста. Эффективность учеб-
ной деятельности и успешность ее формиро-
вания во многом обусловлены степенью сфор-
мированности и структурой мотивов учения, 
побуждающих и направляющих активность 
ребенка на усвоение содержания начального 
образования. 
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Учебная мотивация определяется как част-
ный вид мотивации, включенный в определен-
ную деятельность, а данном случае – учеб-
ную деятельность [2]. Учебная деятельность 
всегда полимотивирована. Мотивы учебной 
деятельности не существуют в изолирован-
ном виде. Чаще всего они выступают в слож-
ном взаимопереплетении и взаимосвязи. Одни 
из них имеют основное значение в стимули-
ровании учебной деятельности, другие – до-
полнительное [6]. 

Следует отметить, что под мотивами уче-
ния мы понимаем те факторы внешнего и 
внутреннего характера, которые побуждают 
деятельность ребенка, направленную на усво-
ение новых знаний на данном этапе развития, 
и которые могут служить основой для фор-
мирования собственно учебных мотивов, в то 
время как собственно учебный мотив – это 
осознанная потребность в приобретении зна-
ний и развитии своих способностей [4]. 

Исследование выполнено в парадигме си-
стемогенетического подхода, на основе кон-
цепции системогенеза учебной деятельности 
и готовности к обучению [4]. Выделяют шесть 
групп мотивов, так или иначе определяющих 
отношение к учению: социальные мотивы; учеб-
но-познавательные мотивы; оценочные моти-
вы; позиционные мотивы; внешние по отноше-
нию к школе и учению мотивы; игровой мо-
тив [3]. 

Цель проведенного нами исследования: 
выявить особенности и способы формирова-
ния психологической структуры мотивов уче-
ния у учащихся младшего школьного возраста. 

Гипотеза исследования состоит в предпо-
ложении о том, что психологическая структу-
ра мотивов учения является сложным дина-
мическим психическим образованием, форми-
рование которого у учащихся начальной шко-
лы возможно в условиях коррекционно-раз-
вивающей программы. 

Наряду с этим были выдвинуты частные 
гипотезы исследования:  

1. К концу обучения в начальной школе 
выраженность внешнего и игрового мотива 
снижается, а учебно-познавательного и соци-
ального возрастает. 

2. Существует взаимосвязь между психо-
логической структурой мотивов учения и ус-

пешностью обучения учащихся младшего 
школьного возраста. 

3. В ходе проведения коррекционно-раз-
вивающей программы у участников экспери-
ментальной группы повысится выраженность 
показателя внутренней позиции школьника, 
отношения ребенка к школе и общего уровня 
мотивации. 

4. Результатом проведения коррекцион-
но-развивающей программы будет являться 
повышение у участников экспериментальной 
группы выраженности социального и учебно-
познавательного мотива и снижение игро-
вого мотива. 

Для выявления структуры учебных моти-
вов использовалась методика «Ранжирование 
мотивов учения» (Н. В. Нижегородцева) [5]; 
для выявления внутренней позиции школь-
ника – «Стандартная беседа Нежновой» [5]; 
для диагностики отношения к школе – мето-
дика «Рисунок школы» (Н. В. Нижегородце-
ва) [5]. В ходе исследования использовалась 
оценка учителем успешности обучения (по 5-
балльной шкале). Методы статистического ана-
лиза: U-критерий Манна-Уитни, t-критерий 
Вилкоксона, корреляционный анализ Спир-
мена. 

Эмпирическое исследование было прове-
дено на базе МОУ «Леснополянская началь-
ная школа – детский сад им. К. Д. Ушинско-
го». В исследовании принимали участие уче-
ники 1-го класса – 25 человек (ср. возраст – 7 
лет 4 месяца), 2-го класса – 24 человека (ср. 
возраст – 8 лет 6 месяцев), 3-го класса – 30 
человек (ср. возраст – 9 лет 4 месяца), 4-го 
класса – 25 человек (ср. возраст – 10 лет 9 ме-
сяцев). Общая выборка составила 104 школь-
ника. 

Анализируя результат, мы проследили 
увеличение показателя внутренней позиции 
школьника (от 2,24 в 1 классе до 2,44 в 4 клас-
се) и отношения ребенка к школе (от 2,28 до 
2,8) у учащихся младшего школьного возрас-
та, что было подтверждено статистической 
обработкой. 

Анализ показателя общей мотивации сви-
детельствует о том, что общий уровень моти-
вации учения также возрастает (от 1,8 до 2,4). 
Статистическая обработка по U-критерию Ман-
на-Уитни показала, что разница между двумя 
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выборками (1 и 4 класс) находится в зоне зна-
чимости на 0,01 % уровне (значение UКр: 227 
для p≤0.05, 192 для p≤0.01). 

Анализируя результаты, мы выявили, что 
существует прямая взаимосвязь между успеш-
ностью обучения и показателем уровня сфор-
мированности внутренней позиции школьни-
ка, отношением ребенка к школе, социаль-
ным мотивом на уровне значимости p≤0.01, а 
также учебно-познавательным мотивом на уров-
не значимости p≤0.05. При этом с позицион-
ным мотивом на уровне значимости p≤0.01 и 
внешним – на уровне значимости p≤0.05 су-
ществует обратная взаимосвязь. 

Структура мотивов меняется: наиболее 
распространенный тип мотива у учеников с 1 
по 3 классы – это оценочный и учебно-по-
знавательный мотивы, а в 4 классе – это учеб-
но-познавательный и социальный. В целом 
можно сказать, что влияние внешнего и игро-
вого мотива уменьшается, а учебно-познава-
тельного и социального возрастает. Получен-
ный результат может быть обусловлен тем, 
что познавательные мотивы, которые ориен-
тируют школьников на процесс и содержание 
учебной деятельности, еще слабо осознаются 
учениками первого класса и сильнее осозна-
ются, начиная со второго класса. 

После анализа полученных результатов 
перед нами встала задача – разработать и апро-
бировать коррекционно-развивающую програм-
му для детей младшего школьного возраста 
по формированию мотивов учения. 

Цель программы: формирование и разви-
тие психологической структуры мотивов уче-
ния в младшем школьном возрасте. 

Задачи программы: 
1. Создание условий для развития поло-

жительной учебной мотивации. 
2. Формирование и развитие позитивного 

отношения к школе. 
3. Развитие умения оценивать себя и свою 

деятельность в ситуации игровой и учебной 
деятельности. 

4. Формирование у учащихся определен-
ного уровня понятий, правил, знаний. 

5. Формирование умения ставить перед со-
бой цель или удерживать предложенную учи-
телем. 

В ходе исследования динамики психоло-
гической структуры мотивации учения в 
младшем школьном возрасте мы выявили низ-
кий показатель отношения к школе во 2 клас-
се. Для проведения коррекционно-развиваю-
щей программы класс был поделен нами на 
две однородные группы. Экспериментальная 
группа состоит из 12 учащихся (4 девочки, 8 
мальчиков). 

Форма коррекции: групповая. 
Условия организации занятий: програм-

ма состоит из 8 занятий, проводятся два раза 
в неделю, продолжительность одного занятия – 
40 минут. Общая продолжительность – 5 ча-
сов 20 минут. 

Структура занятий: 
Вводная часть (4–7 мин) включает риту-

ал приветствия и упражнения, направленные 
на создание комфортной атмосферы. Были 
использованы такие упражнения, как «Смеш-
ное приветствие» [7], «Коровы, собаки, кош-
ки» [8], «Один и вместе» [8] и т. д. 

Основная часть (25 мин) – получение об-
ратной связи, включала развивающие игры и 
упражнения, а также последующее обсужде-
ние («Что делает учитель?» [1], «Я справил-
ся!» [8], «Неоконченные предложения» [1], 
«Тетрадь моих достижений» [7] и т. д.). 

Заключительная часть (5–8 мин) – за-
крепление положительного эффекта, подве-
дение итогов дня и ритуал прощания («Спа-
сибо за прекрасный день» [7], «Аплодисмен-
ты по кругу» [8], «Ученик дня» [7], «Хвастал-
ки» [7] и т. д.). 

Для проверки эффективности коррекци-
онно-развивающей программы нами было про-
ведено повторное эмпирическое исследова-
ние психологической структуры мотивов уче-
ния в младшем школьном возрасте. 

Данные о распределении результатов по-
казателя внутренней позиции, отношения к 
школе и общего уровня мотивации учения у 
участников контрольной и эксперименталь-
ной группы представлены на рис. 1, где 4 – 
высокий уровень, 0 – низкий. Данные о соот-
ношение результатов изучаемых параметров 
в экспериментальной группе при 1-м и 2-м 
исследованиях представлены на рис. 2. 
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Анализируя полученные данные, мы вы-
явили, что показатель внутренней позиции 
школьника, отношение к школе и общий уро-
вень мотивации учения после проведения кор-
рекционно-развивающей программы заметно 
повысились. 

Для анализа эффективности проведенной 
нами формирующей серии мы использовали 
статистические методы U-критерий Манна-
Уитни (для разных выборок: эксперименталь-
ной и контрольной группы) и t-критерий Вил-
коксона для зависимых выборок (участники 
экспериментальной группы при 1-м и 2-м ис-
следовании). 

При статистической обработке данных 
таких показателей, как отношение к школе и 
общий уровень мотивации по U-критерию 
Манна-Уитни, было выявлено, что различия 
между результатами разных выборок нахо-
дится в зоне значимости на 0,01 % уровне 
(UЭмп = 27.5 и UЭмп = 29 при значение UКр: 31 

для p≤0.01 и 42 для p≤0.05). Показатель сфор-
мированности внутренней позиции школьни-
ка находится в зоне значимости на 0,05 % 
уровне (UЭмп =37 при значение UКр: 31 для 
p≤0.01 и 42 для p≤0.05). 

При статистической обработке данных t-
критерий Вилкоксона для зависимых выбо-
рок мы выявили, что различия находятся в 
зоне значимости на 0,01 % уровне у таких по-
казателей, как отношение к школе (TЭмп = 7.5 
при значении TКр: 9 для p≤0.01 и 17 для 
p≤0.05), общий уровень мотивации (TЭмп = 6 
при значении TКр: 9 для p≤0.01 и 17 для 
p≤0.05), а также показатель внутренней пози-
ции школьника (TЭмп = 7.5 при значении TКр: 
9 для p≤0.01 и 17 для p≤0.05). 

Также нами было рассмотрено, как про-
веденная программа повлияла на структуру 
мотивов учения. Полученные данные пред-
ставлены на рис. 3-4.  
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Рис. 1. График распределения изучаемых параметров в контрольной                     

и экспериментальной группах 
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Рис. 2. График распределения изучаемых параметров в экспериментальной группе  

при 1-ом и 2-ом исследовании 



 

 95 

После проведения коррекционно-разви-
вающей программы социальный и учебно-
познавательный мотив повысился как в срав-
нение с контрольной группой (социальный 
на 8 %, учебно-познавательный на 1 %), так и 
в сравнении с 1-м исследованием (социаль-
ный – на 2 %, учебно-познавательный – на 
6 %). При этом выраженность игрового мо-
тива заметно снизилась на 9 % по сравнению 
с контрольной группой и на 8 % по сравне-
нию с 1-м исследованием, что подтверждает 
выдвинутую нами частную гипотезу. 

В ходе проведения коррекционно-разви-
вающей программы для детей младшего 
школьного возраста по формированию моти-
вов учения ученики повысили свой уровень 
мотивации учения, отношения к школе и по-
казатель внутренней позиции школьника. 

При анализе эффективности проведенной 
нами формирующей серии при помощи ста-
тистических методов U-критерий Манна-Уит-
ни (для разных выборок: экспериментальной 

и контрольной группы) и t-критерия Вилкок-
сона для зависимых выборок (1-я и 2-я диаг-
ностика) были обнаружены значимые раз-
личия в уровнях изучаемых показателей.  

Таким образом, показана эффективность 
проведенной нами коррекционно-развивающей 
программы для детей младшего школьного 
возраста по формированию мотивов учения. 
Полученный результат позволяет нам сделать 
вывод о том, что целенаправленная коррек-
ционно-развивающая работа способствует фор-
мированию психологической структуры мо-
тив учения у учащихся младшего школьного 
возраста. 

АННОТАЦИЯ 
Авторы исходят из положения о том, что 

эффективность учебной деятельности и ус-
пешность ее формирования во многом обу-
словлены степенью сформированности и струк-
турой мотивов учения. В статье представле-
ны результаты эмпирического исследования 
динамики структуры мотивов учения в пери-
од обучения в начальной школе. 

 
Рис. 3. Соотношение мотивов в контрольной и экспериментальной группах 

 
Рис. 4. Соотношение мотивов в экспериментальной группе при 1-ом и 2-ом 

исследованиях 
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Ключевые слова: мотив учения, коррек-
ционно-развивающая программа, младший 
школьный возраст, формирование. 

SUMMARY 
The authors proceed from the statement that 

the effectiveness of educational activity and the 
success of its formation are largely due to the 
degree of formation and structure of the motives 
of the teaching. The article presents the results of 
an empirical study of the dynamics of the 
structure of teaching motives in the period of 
education in an elementary school.  

Key words: educational motive, correctio-
nal-developing program, junior school age, for-
mation. 
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     роблемы развития и проявления эмо-
ционального интеллекта подростков с разной 
степенью выраженности Интернет-зависимос-
ти являются одним из ключевых вопросов, 
которые рассматриваются в ряде современ-
ных научных работ. Ю. В. Давыдова отмеча-
ет, что главный акцент при рассмотрении 
данного аспекта был сделан на исследовании 
уже взрослой и сформированной личности, 
тогда как эмоциональный интеллект в под-
ростковом периоде не только приобретает 
иное значение, но и требует более детального 
подробного анализа [1]. 

Приобретение подростками тех или иных 
навыков коммуникации, построение отноше-
ний как со сверстниками, так и со старшим 
поколением, вызывают коренные изменения 
в развитии эмоционального интеллекта. Ина-
че говоря, формируется уникальная способ-
ность идентификации эмоций и чувств как 
своих, так и окружающих. 

К наиболее распространенным теориям 
эмоционального интеллекта относятся теории 
Р. Бар-Она, Дж. Майера, П. Сэловея, Д. Кару-
зо, Д. Гоулмена, Д. В. Люсина. Эти теории 
объединяет представление об эмоциональном 
интеллекте как способности к пониманию 
собственных и чужих эмоций и чувств, а так-
же адекватное управление ими. 

Согласно модели эмоционального интел-
лекта, предложенной Р. Бар-Оном, эмоциональ-
ный интеллект понимается как способности, 
знания и компетентность, которые помогают 
человеку справляться с различными жизнен-
ными ситуациями.  
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Понятие «эмоциональный интеллект» бы-
ло введено американскими психологами П. Сэ-
ловей и Дж. Мейер в 1990 году. Эмоциональ-
ный интеллект рассматривался авторами как 
составная часть социального интеллекта, ко-
торая включает «способность осознавать смысл 
эмоций и использовать эти знания, чтобы 
выяснять причины возникновения проблем и 
решать эти проблемы» [2, c. 89]. 

Согласно данной модели эмоциональный 
интеллект включает в себя три составляю-
щие:  

– идентификация и выражение своих и чу-
жих эмоций; 

– управление эмоциями; 
– использование эмоций для стимуляции 

мышления (гибкое планирование, творческое 
мышление, переключение внимания, мотива-
ция).  

Продолжая свои исследования, в 1997 го-
ду П. Сэловей, Дж. Мэйер совместно с Д. Ка-
рузо усовершенствовали данную модель, ко-
торая включала в себя уже 4 составляющие: 

– способность воспринимать, оценивать 
и выражать эмоции, также способность ви-
деть различия между подлинными и неискрен-
ними эмоциями; 

– управление эмоциями и чувствами для 
повышения эффективности мыслительной 
деятельности; 

– способность к пониманию и анализу 
эмоций, использованию эмоционального зна-
ния; 

– способность к осознанному регулиро-
ванию эмоций, повышению уровня эмоцио-
нального и интеллектуального развития. 

Д. Гоулман предложил смешанную мо-
дель эмоционального интеллекта, включаю-
щую пять компонентов: самопознание, само-
регуляцию, социальные навыки, эмпатию, мо-
тивацию.  

В 2004 году российский психолог Д. В. Лю-
син разработал новую модель эмоционально-
го интеллекта. Так как для человека важно не 
только понимать и управлять собственными 
эмоциями и чувствами, но и разбираться в 
эмоциональном состоянии окружающих лю-
дей, автор выделяет два варианта эмоциональ-

ного интеллекта: межличностный, который 
направлен на понимание чужих эмоций, и 
внутриличностный, который направлен на по-
нимание и управление своими эмоциями, а 
также на контроль мимики и жестов. Д. В. Лю-
син делает важное замечание: «Эти два вари-
анта предполагают актуализацию разных ког-
нитивных процессов и навыков, однако дол-
жны быть связаны друг с другом» [3]. 

Однако стоит отметить, что распростра-
нение и усложнение Интернет-технологий дик-
тует новые углы оценки предмета обсужде-
ния. Взаимосвязь уровней эмоционального ин-
теллекта и Интернет-зависимости обосновы-
вали В. Л. Малыгин, А. А. Антоненко, Е. И. Вов-
ченко, А. Б. Искандирова, Т. В. Пантелеева, 
А. С. Родионова [4; 5; 6]. Но, несмотря на это, 
масштабной и полной работы, которая была 
бы направлена на изучение эмоционального 
интеллекта подростков в аспекте проблемы 
зависимости от Интернета, до сих пор не су-
ществует. В данной работе мы основывались 
на предположении о том, что подростки с вы-
соким уровнем Интернет-зависимости отли-
чаются сниженным уровнем эмоционального 
интеллекта по сравнению с подростками с низ-
ким уровнем Интернет-зависимости. 

Цель статьи – изучить и описать особен-
ности эмоционального интеллекта подрост-
ков, склонных к Интернет-зависимости. 

В соответствии с поставленной целью бы-
ли сформулированы следующие задачи: а) оп-
ределить уровень склонности подростков к 
Интернет-зависимости; б) исследовать уровень 
эмоционального интеллекта подростков; в) вы-
явить и описать особенности эмоционального 
интеллекта подростков с высоким уровнем 
Интернет-зависимости. 

Исследование проводилось на базе обще-
образовательных школ г. Евпатории. В нем 
приняли участие 273 подростка в возрасте от 
12 до 15 лет. 

Для выявления и анализа особенностей 
проявления эмоционального интеллекта под-
ростков, склонных к Интернет-зависимости, 
в рамках данной работы были применены 
следующие психодиагностические методики: 

1. Для диагностики уровня эмоциональ-
ного интеллекта были использованы две ме-
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тодики: тест эмоционального интеллекта Н. Хол-
ла и тест эмоционального интеллекта Д. В. Лю-
сина. 

2. Склонность к Интернет-зависимости 
диагностировалась с помощью теста на Ин-
тернет-зависимость Кимберли Янг (в адапта-
ции В. А. Лоскутовой (В. А. Буровой)). Тест 
был разработан в 1994 г., адаптирован – в 
1999 г. 

Для обработки результатов исследования 
осуществлялась математико-статистическая об-
работка данных следующими методами: коэф-
фициент ранговой корреляции Спирмена (R), 
критерий Манна-Уитни (U). 

Исходя из полученных результатов ис-
следования уровня Интернет-зависимости у 
подростков, можно сделать следующий вы-
вод: большинство испытуемых (113 человек) 
имеют средний уровень Интернет-зависимос-
ти, что составляет 41,4 % от общей выборки. 
Средний уровень свидетельствует о том, что 
у данной группы испытуемых имеются пред-
посылки для развития Интернет-зависимос-
ти. Низкий уровень Интернет-зависимости 
выявлен у 52 человек, что составляет 19 % от 
общей выборки. Данная группа испытуемых 
характеризуется адекватным использованием 
сети Интернет; признаки, характерные для 
развития Интернет-зависимости, не наблюда-
ются. Высокий уровень Интернет-зависимос-
ти выявлен у 108 испытуемых, что составля-
ет 39,6 % от общей выборки. Для данной 
группы испытуемых характерна склонность к 
длительному пребыванию в сети Интернет. 
При этом большинство из них отмечают, что 
ощущают себя более комфортно в виртуаль-
ном пространстве, испытывают эйфорию и 
предвкушают очередное посещение сети. Так-
же испытуемые с высоким уровнем Интер-
нет-зависимости испытывают раздражение, 
когда их спрашивают о времени, проведен-
ном в сети и стремятся скрыть эту информа-
цию от окружающих. 

На следующем этапе исследования были 
сформированы две группы: группа А и груп-
па Б.  

Критерии включения в группу А следую-
щие:  

• время, проводимое в сети Интернет, не 
менее 3 часов в сутки;  

• высокие баллы по тесту К. Янг (более 
80 баллов).  

Критерии включения в группу Б следую-
щие:  

• время, проводимое в сети Интернет, 
менее 3 часов в сутки;  

• низкие баллы по тесту К. Янг (меньше 
49). 

Проанализировав полученные результаты 
по тесту на эмоциональный интеллект Н. Хол-
ла, можно отметить, что достаточно большое 
количество испытуемых, включенных в груп-
пу А, имеют низкий уровень почти по всем 
шкалам. Низкие показатели были получены 
большинством испытуемых по следующим 
шкалам: «распознавание эмоций других лю-
дей» – 79 %, «эмпатия» (61 %) и «самомоти-
вация» (61 %). Что касается высокого уровня, 
то в группе испытуемых, включенных в груп-
пу А, высокие значения встречаются очень 
редко (2 % испытуемых – по шкале «управ-
ление эмоциями»). Большинство испытуемых, 
включенных в группу Б, имеют высокие по-
казатели по всем шкалам. Что касается низ-
кого уровня, то в группе испытуемых, вклю-
ченных в группу Б, низкие значения встре-
чаются также очень редко (3 % испытуемых – 
по шкале «управление эмоциями»). 

Проанализировав полученные результа-
ты по тесту на эмоциональный интеллект 
Д. В. Люсина, можно отметить, что достаточ-
но большое количество испытуемых, входя-
щих в группу А, имеют низкие показатели 
почти по всем шкалам. Были получены низ-
кие показатели общего уровня эмоциональ-
ного интеллекта (92 % испытуемых группы 
А) – низкий уровень (61 %), очень низкий 
уровень (31 %). Ниже всего показатели по 
шкале «межличностный эмоциональный ин-
теллект» (88 % испытуемых группы А) – низ-
кий уровень (73 %), очень низкий уровень 
(15 %); «понимание эмоций» (88 % испытуе-
мых группы А) – низкий уровень (76 %), очень 
низкий уровень (12 %). Что касается высоко-
го уровня, то в группе испытуемых, склон-
ных к Интернет-зависимости, таких показате-
лей не выявлено. 
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В контрольной группе Б наблюдается про-
тивоположная тенденция. Были получены 
высокие показатели общего уровня эмоцио-
нального интеллекта (98 % испытуемых груп-
пы Б) – высокий уровень (67 %), очень высо-
кий уровень (31 %). Выше всего показатели 
по шкале «межличностный эмоциональный 
интеллект» (88 % испытуемых группы Б) – вы-
сокий уровень (65 %), очень высокий уровень 
(23 %); «понимание эмоций» (95 % испытуе-
мых группы Б) – высокий уровень (72 %), 
очень высокий уровень (23 %). Что касается 
низкого уровня, то в контрольной группе ис-
пытуемых низкие показатели встречаются толь-
ко в двух субшкалах – «управление своими 
эмоциями» и «контроль экспрессии» – 3 % и 
2 % соответственно. 

С помощью критерия ранговой корреля-
ции Спирмена (R) выявлены статистически 
значимые отрицательные связи между уров-

нем Интернет-зависимости и следующими 
показателями: эмоциональная осведомлен-
ность, управление своими эмоциями, само-
мотивация, эмпатия, распознавание эмоций дру-
гих людей, межличностный эмоциональный 
интеллект, внутриличностный эмоциональный 
интеллект, понимание эмоций, управление 
эмоциями (при p<0,05). Высокий уровень Ин-
тернет-зависимости сопровождается уменьше-
нием показателей общего уровня эмоциональ-
ного интеллекта и его составляющих. Полу-
ченные в ходе проведенного анализа данные 
представлены в таблице 1. 

С целью изучения различий между двумя 
выборками по уровню эмоционального ин-
теллекта был применен U-критерий Манна-
Уитни.  

Было доказано, что уровни развития эмо-
ционального интеллекта интернет-зависимых 
и независимых пользователей Интернета в под-

Таблица 1. 
Коэффициенты корреляции уровня Интернет-зависимости с показателями шкал 

эмоционального интеллекта, N=273 
 

Шкалы эмоционального интеллекта 
 

Коэффициент ранговой корреляции 
Спирмена (R) 

 

Эмоциональная осведомленность -0,661863* 
Управление своими эмоциями -0,613797* 
Самомотивация -0,687432* 
Эмпатия -0,696765* 
Распознавание эмоций других людей -0,747102* 
Интегративный уровень эмоционального 
интеллекта -0,774374* 
Межличностный эмоциональный 
интеллект -0,803913* 

Внутриличностный эмоциональный 
интеллект -0,791237* 

Понимание эмоций -0,821874* 
Управление эмоциями -0,785262* 
Понимание чужих эмоций -0,794961* 
Управление чужими эмоциями -0,725688* 
Понимание своих эмоций -0,777940* 
Управление своими эмоциями -0,738181* 
Контроль экспрессии -0,623211* 
Общий уровень эмоционального 
интеллекта -0,808672* 

Примечание: * уровень значимости – p < 0,05 
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ростковом возрасте достоверно отличаются. 
Уровень эмоционального интеллекта в груп-
пе А достоверно ниже, чем в группе Б (p<0,05). 
Данные представлены в таблице 2. 

Выявленные различия в уровнях разви-
тия эмоционального интеллекта Интернет-за-
висимых и независимых пользователей Ин-
тернета позволили утверждать, что существу-
ют особенности эмоционального интеллекта 
подростков с высоким уровнем Интернет-за-
висимости. 

Подростки, входящие в данную группу, 
не могут получить максимум информации о по-
ведении другого человека, о его эмоциональ-
ном состоянии, менее способны влиять на 
настроение окружающих, у них возникают слож-
ности в прогнозировании поведения других, 
что значительно усложняет сам процесс об-
щения, личностного развития и эффективность 
межличностного взаимодействия. Подростки 
в большей степени ориентированы на тексто-
вое сообщение, нежели на невербальные про-
явления в поведении. Наблюдаются сложнос-
ти в понимании мимики, жестов и позы чело-
века. Также они менее способны к сопере-

живанию другим и не всегда могут эмоцио-
нально откликнуться на чужое неблагопо-
лучие. 

Проблемы возникают не только относи-
тельно понимания чужих эмоций, но и своих. 
Переживание отрицательных и положитель-
ных эмоций у подростков не сопровождается 
анализом причин, вызывающих эти эмоции. 
Подросткам тяжело выражать собственные пере-
живания и чувства, сложно контролировать 
свое эмоциональное состояние, в экстремаль-
ных ситуациях и ситуациях давления со сто-
роны им сложно сохранять спокойствие и 
сдержанность. Они не склонны наблюдать за 
изменениями своих чувств, часто не замеча-
ют, как меняется их настроение. Заостряют свое 
внимание на переживании отрицательных эмо-
ций, не могут отвлечься, даже если этому 
способствует благоприятная атмосфера. 

В свою очередь, низкий уровень эмоцио-
нального интеллекта может усугубить форми-
рование Интернет-зависимости. Общение в 
Интернете приводит к тому, что снижается 

Таблица 2. 
Различия в показателях уровня эмоционального интеллекта у испытуемых группы 

А и Б  
 

Ранговая сумма 
группы А 

 

Ранговая сумма 
группы Б 

 

Uрассчетн Уровень значимости 

1404,00 4056,00 26,000* 0,000000 
1550,00 3910,00 172,000* 0,000000 
1394,50 4065,50 16,500* 0,000000 
1403,50 4056,50 25,500* 0,000000 
1394,50 4065,50 16,500* 0,000000 
1378,00 4082,00 0,000* 0,000000 
1382,00 4078,00 4,000* 0,000000 
1394,50 4065,50 16,500* 0,000000 
1382,00 4078,00 4,000* 0,000000 
1378,00 4082,00 0,000* 0,000000 
1385,00 4075,00 7,000* 0,000000 
1404,50 4055,50 26,500* 0,000000 
1406,50 4053,50 28,500* 0,000000 
1490,50 3969,50 112,500* 0,000000 
1507,00 3953,00 129,000* 0,000000 
1379,00 4081,00 1,000* 0,000000 

Примечание: * уровень значимости – p < 0,05 
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эмоциональная вовлеченность личности. Об-
щаясь в виртуальном пространстве, человек 
не может получить полную информацию о 
других, он получает текстовое сообщение, 
не имеющее эмоциональной окраски. Смай-
лики или какие-либо другие обозначения эмо-
ций не всегда дают правильную информацию 
об эмоциональном состоянии собеседника. 

Проведенный качественный и количест-
венный анализ позволил сделать нижеследую-
щие выводы. 

Эмоциональный интеллект рассматрива-
ется как способность точно воспринимать, 
идентифицировать и выражать эмоции, спо-
собность осуществлять контроль над поведе-
нием, управление эмоциями, способность к 
пониманию эмоций и эмоциональному зна-
нию. Составляющие эмоционального интел-
лекта выступают как факторы, влияющие на 
профессиональный и личностный рост. 

Подростковый возраст – это эмоциональ-
но-насыщенный период. Поэтому изучение 
эмоционального развития подростка занима-
ет ведущее место в психологии. Общение в 
виртуальном пространстве приводит к тому, 
что у подростков снижается уровень эмоцио-
нального участия в общении, снижается спо-
собность к пониманию эмоций и чувств как 
других людей, так и своих собственных. 

Согласно полученным результатам ис-
следования выявлено, что высокий уровень 
Интернет-зависимости отражает низкий уро-
вень эмоционального интеллекта, а также сни-
жение показателей его составляющих: эмо-
циональной осведомленности, управления свои-
ми эмоциями, самомотивации, эмпатии, рас-
познавания эмоций других людей, межлич-
ностного эмоционального интеллекта, внутри-
личностного эмоционального интеллекта, по-
нимания эмоций, управления эмоциями. 

Склонность к длительному пребыванию 
в сети отрицательно отражается на пользова-
телях и на всех сферах их деятельности, свя-
занной как с Интернет-пространством, так и 
вне его: конфликты, возникающие из-за изме-
нений в поведении, виртуальная жизнь, вос-
принимаемая как реальная, анонимность как 
постоянная «маска» во взаимодействии с людь-

ми, неограниченность и сомнительная досто-
верность информации. 

Результаты исследования могут быть ис-
пользованы педагогами-психологами для озна-
комления учителей и родителей с проблема-
ми эмоционального реагирования подрост-
ков, а также при организации работы педа-
гога-психолога по психологическому сопро-
вождению развития эмоционального интеллек-
та у подростков с целью профилактики про-
блем различных форм Интернет-зависимости. 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье представлены резуль-

таты эмпирического исследования эмоциональ-
ного интеллекта подростков, склонных к Ин-
тернет-зависимости. Изучены и описаны осо-
бенности эмоционального интеллекта под-
ростков с разной степенью выраженности 
Интернет-зависимости. Выявлено, что высо-
кий уровень Интернет-зависимости сопрово-
ждается уменьшением показателей общего 
уровня эмоционального интеллекта и его со-
ставляющих. 

Ключевые слова: эмоции; эмоциональ-
ный интеллект; зависимость; Интернет-зави-
симость; подростковый возраст. 

SUMMARY 
The paper presents the results of an empi-

rical study whose purpose is to study the features 
of emotional intelligence of adolescents, who 
have the tendency to internet addiction. The fea-
tures of emotional intelligence of adolescents 
with different degree of expression of Internet 
addiction are studied and described. It was reve-
aled that a high level of Internet dependence is 
accompanied by a decrease in the indicators of 
the overall level of emotional intelligence and its 
components. 

Key words: emotions; emotional intelligen-
ce; addiction; internet addiction; adolescence. 
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      современных реалиях образовательной 

практики переход к инклюзивному образова-
нию является необходимостью, продиктован-
ной как на государственном уровне, так и на 
уровне потребностей общества. Особый ин-
терес вызывает инклюзивный образователь-
ный процесс, отличительным признаком ко-
торого является адаптация образовательной 
среды к индивидуальным особенностям ре-
бенка, доступность образования для всех ка-
тегорий детей с ограниченными возможнос-
тями здоровья. По мнению Л. М. Шипицыной, 
инклюзивный образовательный процесс ха-
рактеризуется включением разных по уровню 
и способностям детей (в том числе с особыми 
образовательными потребностями), педагогов, 
родителей в единую образовательную систе-
му, а также объединяет субъектов образова-
тельного процесса, их функции как участни-
ков, формы обучения и взаимодействия. Ин-
клюзивный образовательный процесс в силу 
изменившихся условий его существования 
наполнен психологическими барьерами, кото-
рые могут проявляться на разных этапах взаи-
модействия субъектов. 

Анализируя подходы к понятию психо-
логического барьера взаимодействия, мы опи-
раемся на исследования следующих авторов: 
Г. А. Балл, А. М. Матюшкин, А. Я. Понома-
рев, О. К. Тихомиров, Л. М. Фридман и др., 
которыми было доказано, что психологические 
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барьеры взаимодействия субъектов образова-
тельного процесса рассматриваются как фак-
торы, являющиеся препятствием для дости-
жения цели деятельности, в данном случае – 
качества образования. Психологические барь-
еры взаимодействия, которые возникают у 
субъектов инклюзивного образовательного про-
цесса, не позволяют им занимать активную 
позицию и реализовать тот или иной вид дея-
тельности и общения, и чаще всего барьеры 
оставляют негативный отпечаток на личнос-
ти всех субъектов инклюзивного образова-
тельного процесса, и как следствие этого, требу-
ют преодоления их на разных уровнях взаи-
модействия [6, с. 109–112]. 

В рамках нашего исследования деятель-
ность субъектов инклюзивного образователь-
ного процесса представляется как во внеш-
нем плане – это преподавание и учебная дея-
тельность, а также взаимоотношения субъек-
тов между собой, так и во внутреннем – это 
мотивация, самооценка, эмоциональная сфе-
ра, соответственно, те препятствия, которые воз-
никают, могут быть обозначены как внешние 
или внутренние психологические барьеры. 
Происходящая под влиянием психологичес-
кого барьера внутренняя группировка сил пере-
живается субъектом как состояние стресса, 
дискомфорта, напряжения. 

В условиях появления специфических пси-
хологических барьеров взаимодействия субъек-
тов инклюзивного образовательного процес-
са становится актуальным поиск новых стра-
тегий их преодоления. 

На необходимость исследования страте-
гий преодоления психологических барьеров 
субъектов образовательного процесса указы-
вали А. Я. Пономарев и Т. В. Кудрявцев. Они 
отмечали, что вместо поиска отдельных част-
ных приемов и алгоритмов, ведущих к созда-
нию чего-то нового, необходимо разрабаты-
вать систему мер, не допускающих возникно-
вения барьеров, и направляемых, если они уже 
появились, на разрушение шаблонных прин-
ципов поведения и рутинных приемов дея-
тельности [1, с. 3–5]. 

По мнению Н. В. Дроздовой, стратеги-
ей преодоления психологических барьеров 
у субъектов образовательного процесса явля-

ется глубокая внутренняя работа по преодо-
лению сложившихся стереотипов деятельно-
сти, смысловое образованию ситуации, тре-
бующее адекватных умственных действий, 
волевых установок, что повышает активность 
и результативность образовательного процесса. 

Автором было выделено три ключевых па-
раметра, характеризующих стратегию преодо-
ления психологических барьеров: осознание, 
принятие, действие. На основании этих пара-
метров сформирован ряд стратегий преодо-
ления субъектами образовательного процесса 
психологических барьеров. Первая стратегия – 
осознание, принятие ситуации, но бездейст-
вие. Вторая стратегия – осознание, принятие 
и понимание особенностей ситуации, кон-
структивные действия, исходя из сложностей 
их возникновения. Третья стратегия – отри-
цание ситуации, отвержение ее и бездействие. 
Четвертая стратегия – осознание ситуации, 
принятие ее и понимание, но совершение не-
конструктивных действий. 

На выбор стратегии оказывают влияние 
внешние и внутренние факторы, поэтому век-
тор эмоций, в том числе и агрессивность, ри-
гидность, тревожность, импульсивность, бу-
дут направляться либо на самого себя, либо 
на других, в зависимости от этого будут вы-
ражены либо деятельностные барьеры, либо 
коммуникативные барьеры. 

Э. Э. Сыманюк описала две стратегии пре-
одоления психологических барьеров взаимо-
действия, возникающих в деятельности: ини-
циативную и ситуативную. Инициативная стра-
тегия характеризуется проявлением активно-
сти, целенаправленностью действий, ответствен-
ностью за принятие решений и поступков. 
Инициативная стратегия обусловлена пред-
ставленностью в структуре субъекта деятель-
ности сопряженности и связанности между 
собой отдельных его единиц во внутреннем 
пространстве и времени, устойчивостью лич-
ности, ценностными ориентациями, динами-
ческой направленностью личности, оптимис-
тическим прогнозированием, личностной от-
ветственностью, ориентацией на успех и до-
стижение. Инициативная стратегия предпо-
лагает деятельностное преодоление психоло-
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гических барьеров и выбор инициативной стра-
тегии свидетельствует о готовности личности 
к преодолению барьеров. Ситуативная стра-
тегия характеризуется низким уровнем инте-
грированности личности, слабостью и неустой-
чивостью внутренних познавательных, эмо-
циональных и волевых установок. Ситуатив-
ные способы преодоления психологических 
барьеров обусловлены отсутствием структу-
рированности и сопряженности отдельных 
моментов жизни, недостаточной мотивацией 
личности, низким уровнем оптимизма. В си-
туативной стратегии преобладают механиз-
мы психологической защиты и приспособ-
ления к окружающей действительности [6, 
с. 14–15]. 

Е. В. Есликова выделяет дополнительно 
к основным стратегиям (инициативной и си-
туативной) еще четыре стратегии: защитную, 
пассивную, депрессивную, аффективно-агрес-
сивную. Для защитной стратегии характерна 
настойчивая самореализация во внеучебной 
деятельности. Человек добивается определен-
ного самоутверждения, но внутренне пережи-
вает собственную несостоятельность в преодо-
лении психологических барьеров инклюзив-
ного образовательного процесса. Уход или бег-
ство от трудной ситуации могут осуществлять-
ся не только в практической, но и в психо-
логической форме посредством внутреннего 
отчуждения от ситуации или подавления мыс-
лей о ней. Пассивная стратегия свойственна 
субъектам, которые подчиняются внешним об-
стоятельствам в виде выполнения социаль-
ных требований, ожиданий, норм. Это процес-
сы самоприспособления, подчинения личнос-
ти интересам и требованиям среды. Депрес-
сивная стратегия характерна для субъектов, 
которые уже пережили неудачи в учебной 
деятельности, им присуще состояние подав-
ленности, прогнозы на будущее у них песси-
мистичны, они не удовлетворены собой, сво-
ей учебной деятельностью в целом. Депрес-
сия и апатия приводят к дезорганизации учеб-
ной деятельности, личность оказывается не в 
состоянии выполнять учебные задачи, пол-
ностью утрачивает интерес к деятельности. 
Аффективно-агрессивная стратегия свойствен-

на людям, которые отличаются амбициозно-
стью, агрессивностью, склонны противопостав-
лять себя окружающим. Низкий уровень лич-
ностного самосознания не позволяет им вый-
ти за пределы непрерывного потока повсед-
невной учебной деятельности, освободиться 
от собственных эгоцентричных установок. 
Это приводит к тому, что человек начинает 
принимать агрессию как естественное про-
явление человеческой природы [2, c. 39–41]. 

Процесс преодоления психологических 
барьеров взаимодействия субъектов инклю-
зивного образовательного процесса рассмо-
трен нами в двух сферах. Первая – личнос-
тная, или внутренняя: стратегии преодоле-
ния психологических барьеров как направлен-
ность на достижение определенной цели, 
внутренняя работа субъекта деятельности, свя-
занная с мобилизацией внутренних ресурсов; 
нахождение личностного смысла деятельнос-
ти, ценности личной позиции, самоактуали-
зации, осознания мотивов деятельности, на 
которую оказывают влияние внешние и вну-
тренние факторы. Вторая – деятельностная, 
или внешней плоскости: происходит восприя-
тие мира, основанное на выделении тех объек-
тов, которые значимы с точки зрения основ-
ного вида деятельности: учебной и профес-
сиональной. 

Таким образом, выделим основные ком-
поненты в этих двух сферах, в которых воз-
никают психологические барьеры. Личност-
ная сфера отвечает за регуляцию активности 
личности; включает мотивы, цели, ценности, 
потребности, убеждения, степень удовлетво-
ренности деятельностью. В деятельностную 
сферу входит система знаний и умений педа-
гога и учащегося, составляющая основу про-
фессиональной или учебной деятельности, а 
также внешне наблюдаемые проявления, вклю-
чающие систему отношений к себе, другим, 
профессиональной или учебной деятельнос-
ти, – это общение, коммуникативные навыки, 
общая социальная адаптация [3, с. 65]. 

Итак, мы выделили основные стратегии 
преодоления барьеров субъектов взаимо-
действия инклюзивного образовательного 
процесса. 
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Личностная сфера: отсутствие необходи-
мых мотивов для продолжения обучения и 
эффективного взаимодействия, несформиро-
ванность ценностей, таких как эмпатия и то-
лерантность, неучтенность индивидуальных 
потребностей детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья, недостаточный уровень раз-
вития системы отношений к себе, другим, про-
фессиональной или учебной деятельности. 
Деятельностная сфера: нет достаточных зна-
ний и умений педагога и учащегося для того, 
чтобы адаптироваться в среде сверстников с 
нормативным развитием; недостаточный уро-
вень развития коммуникативных навыков; не-
удовлетворенность субъектами своей деятель-
ностью. 

Рассмотрев основные компоненты, мы 
выделили стратегии преодоления психологи-
ческих барьеров взаимодействия субъектов 
инклюзивного образовательного процесса. В 
личностной сфере это повышение уровня мо-
тивации путем адаптирования учебного мате-
риала под потребности ребенка, формирова-
ние умения эмоционально откликаться на про-
блемы другого человека, формирование взаимо-
отношений субъектов инклюзивного образо-
вательного процесса на основе позитивного 
мышления и принятия. В деятельностной сфе-
ре – готовность к пересмотру привычных ре-
шений, способность быстро реагировать на 
меняющиеся обстоятельства, формировать по-
зитивное отношение к деятельности путем 
частой смены деятельности, повышать уро-
вень развития коммуникативных навыков пу-
тем включения детей с ограниченными воз-
можностями здоровья во внеурочную деятель-
ность. 

В качестве вывода мы можем сказать, что 
стратегии преодоления психологических барье-
ров взаимодействия субъектов инклюзив-
ного образовательного процесса – это целе-
направленная внешняя и внутренняя актив-
ность субъекта деятельности, связанная с мо-
билизацией внутренних ресурсов; нахожде-
нием личностного смысла деятельности, цен-
ности личной позиции; самоактуализацией; 
осознанием мотивов деятельности, на кото-
рую оказывают влияние внешние и внутрен-

ние факторы и которая может проявляться как 
конструктивно, так и деструктивно, и обеспе-
чивать достижение прогнозируемого резуль-
тата в реальных условиях образовательного 
процесса. В зависимости от использования той 
или иной стратегии преодоления психологи-
ческих барьеров взаимодействия субъектами 
инклюзивного образовательного процесса мы 
можем наблюдать эффективность взаимодей-
ствия и, как следствие, более успешный обра-
зовательный процесс. 

АННОТАЦИЯ 
В статье описываются основные страте-

гии преодоления психологических барьеров 
взаимодействия субъектов инклюзивного об-
разовательного процесса. Рассматриваются 
подходы разных авторов к проблеме, а также 
в данной работе мы выделили стратегии пре-
одоления психологических барьеров взаимо-
действия субъектов инклюзивного образова-
тельного процесса. 

Ключевые слова: психологический барьер, 
инклюзивный образовательный процесс, 
субъекты инклюзивного образовательного про-
цесса, взаимодействие, стратегии преодоле-
ния. 

SUMMARY 
The article describes the main strategies for 

overcoming psychological barriers to interaction 
between subjects of an inclusive educational 
process. The approaches of different authors to 
the problem are considered, and in this paper we 
also identified strategies for overcoming the 
psychological barriers to interaction between 
subjects of an inclusive educational process. 

Key words: psychological barrier, inclusive 
educational process, subjects of inclusive educa-
tional process, interaction, coping strategies. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
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МНЕМОТЕХНИКИ  
В СОВРЕМЕННОМ 
ОБРАЗОВАНИИ 

 
 
     лагодаря современным требованиям к 

организации образования в Российской Феде-
рации учащимся предоставляется возмож-
ность свободного выбора средств обучения с 
целью максимальной самореализации в усло-
виях психологического комфорта. Определе-
ние ценности личности ребенка, восприятие 
ее целостности служат интересам и потреб-

ностям учащихся, обеспечивают развитие твор-
чества, ответственности, сохраняют психиче-
ское и физическое здоровье, что гарантирует 
высокое качество образования. 

Все более актуальной проблемой психо-
лого-педагогических наук становятся мето-
дики эффективного усвоения разнообраз-
ной информации. Постоянное лавинообраз-
ное увеличение информации в сочетании с вы-
сокой конкуренцией и возрастающими требо-
ваниями общества к современным выпускни-
кам приводит к интенсификации учебного 
процесса и, как следствие, целому ряду нару-
шений в состоянии психического и сомати-
ческого здоровья обучающихся. Одной из го-
сударственных задач современного образова-
ния является не только предоставление вы-
сокого уровня знаний, но и сохранение здо-
ровья человека. 

К сожалению, нашей педагогической тра-
диции присущ иногда излишний интеллектуа-
лизм, система образования пытается воздей-
ствовать на ребенка, обращаясь, прежде всего, 
к его разуму, рациональной сфере, что далеко 
не всегда соответствует детской природе и ми-
ровосприятию ребенка, не обеспечивает це-
лостное развитие личности. Возникла необ-
ходимость изменить такую модель образова-
ния, в которой учитель в репродуктивно-вос-
производящей форме передает (транслирует) 
знания учащихся, на синергетическую мо-
дель. В этом случае учитель сотрудничает с 
учеником в продуктивно-интерактивной фор-
ме, а ученик является активным соучастни-
ком учебно-воспитательного процесса, а не 
пассивным объектом обучения. 

Одним из важнейших принципов совре-
менного образования является оптимизация 
обучения путем применения новейших обра-
зовательных психолого-педагогических техно-
логий, в частности, мнемотехники как одного 
из наиболее эффективных методов усвоения 
информации и предотвращения информаци-
онной перегрузки. 

Раскрывая сущностную характеристику 
понятия «мнемотехника» (от греч. mneme – 
память и techne – искусство), можно опреде-
лить ее как технологию улучшения усвоения 
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новой информации путем сознательного об-
разования ассоциативных связей с помощью 
специальных методов и приемов [3]. 

Мнемотехнические приемы, прежде все-
го, применяются для улучшения усвоения 
сложной информации, которая не имеет уста-
новленных логических связей между элемен-
тами с точки зрения запоминающего ее чело-
века, нуждается в длительном хранении и по-
следующем воспроизведении. Например: по-
следовательность цифр, номера, исторические 
даты, хронологические таблицы, нормативы, 
показатели, формулы и прочее. Возможно эф-
фективное запоминание с помощью мнемо-
техники также разнообразной текстовой ин-
формации: плана-конспекта урока или высту-
пления, иностранных слов, терминов, геогра-
фических названий, грамматических правил, 
имен, фамилий и т. д. В таком случае создан-
ные с помощью мнемотехнических приемов 
искусственные ассоциации усваиваются легче 
и быстрее.  

Практический опыт работы в образова-
тельных учебных заведениях показывает, что 
применение мнемотехники улучшает показа-
тели объема и точности запоминания, раз-
вивает познавательные процессы, повышает 
длительность хранения и качество воспроиз-
ведения усвоенной информации. 

Искусство запоминания было особенно 
важным для человечества в дописьменный 
период истории. Так, жрецы, шаманы, рас-
сказчики, музыканты, торговцы, ремеслен-
ники и многие другие люди различных сфер 
деятельности должны были запоминать огром-
ные объемы информации. Даже после появ-
ления письменности важность эффективного 
запоминания не утратила своей актуальнос-
ти. Малое количество книг, дороговизна ма-
териалов для письма, значительный вес гото-
вой книги, отсутствие широкого распростра-
нения навыков письма и чтения – все это 
побуждало людей учиться запоминать.  

Первые упоминания о мнемотехнике, или 
мнемонике, как и сам термин, появились в 
Древней Греции. Греки придавали настолько 
важное значение памяти, что в их мифологии 
появилась богиня памяти Мнемозина, мать 
девяти муз, покровительница наук и искусств. 

Считается, что термин «мнемотехника» 
придумал Пифагор Самосский (570–490 гг. 
до н. э.) древнегреческий философ и матема-
тик, создатель религиозно-философской шко-
лы пифагорейцев. Однако в античной лите-
ратуре существует другой культовый персо-
наж, которому многие приписывают автор-
ство в изобретении мнемотехнических прие-
мов, – Симонид Кеосский (556–468 гг. до н. э.).  

В XVIII–XIX вв., когда в Европе распро-
странилось учение об ассоциативности чело-
веческой памяти, мнемотехника получила но-
вый, научно обоснованный толчок в разви-
тии. Кроме того, в данный период развития 
мнемотехники она перестала быть тайной 
наукой и стала более доступной для обычных 
людей. Мнемотехнику активно распростра-
няли француз Эме Пари, немец Герман Коте, 
поляк Ричард  Язвинский, португальцы бра-
тья де-Кастилья и др. Большой вклад в науч-
ное объяснение эффективности мнемотехни-
ки сделал датчанин Ревентлов (настоящее имя 
Карл Отто), который провел множество экс-
периментов, доказывая пользу и эффектив-
ность использования мнемотехники педаго-
гами, результатом чего явились несколько 
изданий «Lehrbuch der Mnemotechnik» («По-
собие мнемотехники»). 

В настоящее время в отечественной пси-
хологии существует несколько мнемотехни-
ческих школ, например, Интернет-школа мне-
мотехники Mnemonikon под руководством 
В. А. Козаренко, авторская школа Василье-
вых (Е. Е. Васильева и В. Ю. Васильев), автор-
ская школа Самвела Гарибяна, «Школа Эйдо-
техники» Г. А. Чепурного и т. д. 

В настоящее время важнейшими из стра-
тегических направлений развития образова-
ния являются:  

– создание и обеспечение оптимальных 
возможностей для реализации различных об-
разовательных моделей, разнообразных форм 
и средств получения образования; 

– обеспечение доступности и непрерыв-
ности образования в течение жизни; 

– развитие научной и инновационной дея-
тельности в образовании, повышения качес-
тва образования на инновационной основе. 
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На наш взгляд, указанные процессы не-
возможны без навыков эффективного усвое-
ния информации. Сформированные навыки 
усвоения новой информации – это важней-
ший аспект интеллектуальных возможностей 
учащихся, который определяет показатели их 
умения учиться. Как известно, на начальном 
этапе процесса обучения основной задачей 
является динамичное развитие и формирова-
ние навыков обработки информации. А кор-
ректировка процесса обучения в направлении 
интеграции с мнемотехническими методами 
и приемами приводит к повышению роли 
развивающего аспекта обучения, что, в свою 
очередь, ведет к успешному усвоению зна-
ний, умений и навыков учащимися. Именно 
поэтому умение эффективно усваивать инфор-
мацию является одним из важнейших момен-
тов учебного процесса, а неумение вызывает 
определенные психологические проблемы, 
проявляющиеся в неуверенности в себе и в 
своих возможностях, снижении мотивации к 
обучению и в ухудшении самого обучения. 

На наш взгляд, основные типичные про-
блемы при обработке информации следую-
щие: 

– трудности при логической обработке 
нелогической информации (последователь-
ность цифр, номера, исторические даты, хро-
нологические таблицы, нормативы, показате-
ли, формулы, иностранные слова, термины, 
географические названия, грамматические 
правила, имена, фамилии и т.п.); 

– интерференция (вытеснение предвари-
тельной информации потоком новой инфор-
мации); 

– отсутствие рационального повторения 
и закрепления; 

– слабая мотивация; 
– механическое запоминание (зубрежка); 
– низкая концентрация внимания; 
– отсутствие навыков, облегчающих усвое-

ние новой информации. 
Мнемотехника эффективно помогает ре-

шить данные проблемы благодаря формиро-
ванию соответствующих навыков, примене-
нию творческого подхода и созданию ситуа-
ции успеха, что является лучшей мотивацией 
для эффективного обучения. 

Анализ последних исследований по проб-
леме формирования здоровьесберегающей об-
разовательной среды через реализацию здо-
ровьесберегающих образовательных техноло-
гий в учебно-воспитательном процессе сви-
детельствует о попытках ученых пересмо-
треть общие подходы к его формированию, 
выяснить новое содержание, формы, методы 
реализации данной проблемы в условиях 
современного образования. Нам близок под-
ход Ю. В. Науменко, который считает, что 
здоровьесберегающая технология – это си-
стема, создающая максимально возможные 
условия для сохранения, укрепления и разви-
тия духовного, эмоционального, интеллекту-
ального, личного и физического здоровья всех 
субъектов образования (учащихся, педагогов 
и т.д.) [5]. 

Интересно, что большинство современ-
ных ученых считают возможным относить 
понятия «здоровьесберегающая» и «здоровье-
формирующая» к любой педагогической 
технологии, которая в процессе реализации 
создает необходимые условия для сохране-
ния здоровья основных субъектов образова-
тельного процесса – учеников и учителей. 
При использовании мнемотехники обработка 
информации происходит благодаря использо-
ванию человеком своих природных возмож-
ностей (образное мышление, творческий по-
тенциал), что помогает сформировать навыки 
самообучения, повысить уверенность в своих 
возможностях. Именно это, на наш взгляд, поз-
воляет отнести мнемотехнику к здоровьесбе-
регающим технологиям. 

Одним из аспектов повышения уровня 
развития познавательных способностей и по-
знавательной активности является интегра-
ция различных видов деятельности в учебно-
воспитательный процесс. Развивающая роль 
любой деятельности заключается в том, что 
она является определенной формой практи-
ки, т. е. носит практически-продуктивный ха-
рактер (А. А. Люблинская, Т. Г. Постоян). По-
знавательные и творческие способности фор-
мируются в деятельности в процессе поиска 
и нахождения, которые осуществляются в по-
вседневной практике (Н. А. Ветлугина, Н. С. Лей-
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тес, И. Я. Лернер). Развитию познавательных 
способностей также способствует участие де-
тей в деятельностном групповом проекте. 
Мнемотехника дает возможность как инди-
видуального, так и группового подхода к ре-
шению различного вида задач и целей. Поиск 
аналогий и логических закономерностей, со-
здание ассоциативных связей и прочее разви-
вает коммуникативные и познавательные спо-
собности личности. 

Используя в своей деятельности мето-
дики мнемотехники, которые построены на 
развивающих играх, креативном мышлении, 
групповой работе, организуя языкотворческую, 
конструкторскую, художественную, художе-
ственно-речевую и рече-бытовую деятель-
ность, различные формы познавательной дея-
тельности, разнообразные интеллектуальные 
конкурсы и турниры, – технология мнемо-
техники тем самым способствует развитию 
познавательных способностей личности. 

«Историческое развитие памяти начина-
ется с того момента, когда человек переходит 
впервые от пользования своей памятью как 
природной силой к господству над ней», – 
это слова гениального психолога Л. С. Вы-
готского [4, с. 54]. Это господство, как и лю-
бое господство над природной силой, означа-
ет только то, что на каком-то этапе развития 
человек накапливает достаточный, в данном 
случае – психологический опыт, достаточное 
знание законов, по которым работает память, 
и переходит к применению этих законов. 

Основными мнемическими процессами 
являются сохранение, забывание, воспроиз-
ведение и узнавание информации. Известно, 
что память – наиболее тренированный позна-
вательный процесс. Главное условие разви-
тия памяти – упражнение и тренировка. Ведь 
именно на память в процессе обучения ло-
жится особая нагрузка. И именно от уровня 
развития мнемических процессов во многом 
зависит успешность обучения школьников. 

Перестройка мнемических процессов в 
детском возрасте заключается в том, что ре-
бенок учится ставить перед собой сознатель-
ные цели (запомнить и вспомнить) и стре-
мится достичь этих целей. Однако переход от 

непроизвольной памяти к произвольной – это 
не одномоментный акт, а сложный процесс, 
который включает в себя два основных этапа. 
На первом этапе осуществляется выделение и 
осознание ребенком мнемической цели, на 
втором этапе формируются действия, соответ-
ствующие им, и операции. Сначала способы 
запоминания и припоминания очень прими-
тивны. Это повторение задания за взрослым, 
проговаривание материала шепотом, прикос-
новение к картинкам, их пространственное 
перемещение и т.д., а в процессе припоми-
нания – возвращение к уже воспроизведен-
ным звеньям. 

С точки зрения известного психолога 
П. П. Блонского, дети, прежде всего, сохраня-
ют в памяти выполненные ими движения, 
затем запоминаются пережитые чувства и 
эмоциональные состояния [1]. Далее доступ-
ными сохранению становятся образы вещей, 
и лишь на самом последнем уровне ребенок 
может запомнить и воспроизвести смысловое 
содержание воспринятого, выраженное в сло-
вах. 

Двигательная память обнаруживает себя 
уже в детстве, когда малыш начинает схва-
тывать руками предметы, учится ползать, хо-
дить. В раннем возрасте ребенок учится бе-
гать, прыгать, умываться, застегивать пугови-
цы, зашнуровывать ботинки. В дошкольном 
возрасте работа двигательной памяти стано-
вится все более сложной. Занятие спортом, 
танцами, игрой на музыкальных инструмен-
тах формируют умение ребенка запоминать, 
хранить и воспроизводить в определенном 
порядке все более сложные движения. Это, 
конечно же, требует специальной тренировки 
под руководством взрослого, который снача-
ла показывает детям последовательность дви-
жений, а затем следит за правильностью их 
выполнения. 

Следует отметить и такую особенность 
детской памяти: воображение детей о мало-
знакомых вещах часто оказывается нечетким 
и хрупким. Например, после посещения зо-
опарка образы животных, сохранившихся в 
памяти ребенка, тускнеют, сливаются, «спу-
тываются» с образами других объектов. Фраг-
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ментарность детских представлений – это 
следствие разрозненности их восприятия. Не-
сколько выпадает из времени, несколько иска-
жается или подменяется другим. Такая ошиб-
ка памяти – прямое следствие незрелости 
детского восприятия и неумение детьми поль-
зоваться своей памятью. 

Первые попытки применения некоторых 
приемов, способствующих повышению про-
изводительности памяти, развития ее логиче-
ских форм, отмечаются у детей в возрасте 5-6 
лет. Проявляются они в том, что дети этого 
возраста уже могут самостоятельно осущест-
влять, хотя и в очень простых формах, умст-
венную обработку материала. 

Воспитание словесно-логической памяти 
включает развитие умственной деятельности 
детей – развитие умения анализировать, вы-
делять в предметах определенные свойства, 
признаки, сравнивать предметы и явления 
между собой; осуществлять обобщение, объе-
диняя различные объекты по любым общими 
признакам, классифицировать предметы и яв-
ления на основе сделанного обобщения, уста-
навливать смысловые связи. Именно мысли-
тельные операции на определенной ступени 
их освоения становятся способами логиче-
ского запоминания. С возрастом увеличива-
ется количество смысловых связей и заметно 
уменьшается количество связей, установлен-
ных на основе внешнего сходства объектов 
или на случайных ассоциациях. Однако до 
старшего дошкольного возраста сохраняется 
преобладание связей на основе ассоциации 
по смежности. На протяжении всего дошколь-
ного детства в памяти детей происходят су-
щественные изменения как количественные, 
так и качественные. Увеличивается объем не-
посредственной памяти, скорость и прочность 
сохранения. С возрастом меняется структура 
мнемической деятельности, непосредствен-
ное и непроизвольное запоминание перера-
стает в сложную, сознательно регулируемую 
деятельность, опирающуюся на различные 
способы смысловой обработки материала, 
осуществляется переход от непроизвольной 
памяти к произвольной. Перестройка мнеми-
ческих процессов в детском возрасте заклю-

чается в том, что ребенок вычленяет и осоз-
нает цель запомнить и вспомнить и начинает 
применять простые мнемические приемы. 

Существуют особенности развития памя-
ти, связанные с полом ребенка. У мальчиков 
и девочек скорость созревания различных об-
разований мозга не совпадает, различны и темп 
развития левого и правого полушарий, кото-
рые существенно отличаются по своим функ-
циям. Установлено, что у девочек значитель-
но быстрее идет развитие функций левого по-
лушария по сравнению с мальчиками, а у маль-
чиков по сравнению с девочками – правого. 
Учеными установлено, что левое полушарие 
в большей степени, чем правое, ответственно 
за осознание произвольных актов, словесно-
логическую память, рациональное мышле-
ние, положительные эмоции. Правому полу-
шарию принадлежит доминирующая роль в 
реализации непроизвольных, интуитивных ре-
акций, иррациональной мыслительной дея-
тельности, образной памяти, отрицательных 
эмоций. 

Уместно напомнить, что, с точки зрения 
возрастной психологии, сенситивным перио-
дом для активного развития механической 
памяти является младший школьный возраст. 
То же касается и ассоциативной памяти. В 
подростковом же возрасте интенсивнее всего 
развивается логическая память. Эти положе-
ния являются весьма важными и открывают 
новые направления формирования личности 
при развитии навыков запоминания у детей 
соответствующего возраста. 

В младших классах преобладает непро-
извольное механическое запоминание, следо-
вательно, на него и целесообразнее опирать-
ся, используя его закономерности. Известно, 
что при непроизвольном запоминании, чем 
выше активность умственной деятельности, 
тем лучше результаты запоминания. 

Дети сравнительно редко используют при 
запоминании смысловые связи, опираясь, в 
первую очередь, на внешние признаки. У млад-
ших школьников преобладает образный интел-
лект, лучше развита память на предметы и 
конкретные слова со зрительными образами, 
память на звуки, тона, а также на эмоциональ-
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но окрашенные явления, представления, фак-
ты. Память на слова, обозначающие абстракт-
ные понятия, значительно хуже. Следова-
тельно, работая с младшими школьниками, 
учитель должен опираться на закономернос-
ти непроизвольного запоминания, использо-
вать чаще упражнения на образную и эмоцио-
нальную память, не исключая приемы разви-
тия произвольной памяти, смыслового, опо-
средованного запоминания. 

В процессе учебной деятельности значи-
тельно развивается способность запоминания 
и воспроизведения материала. В подростко-
вом возрасте смысловое запоминание начи-
нает доминировать над механическим. Сама 
смысловая память перестраивается, становит-
ся опосредованной. Все большую роль играет 
опосредование словом, а не образом. Повыша-
ется роль второй сигнальной системы в управ-
лении мнемическими процессами. 

Анализируя процессы забывания учащихся 
разных возрастных категорий, важно сказать 
о случаях, когда человек не может вспомнить 
что-то в данный момент (например, сразу же 
после получения информации), но вспоми-
нает или узнает это через некоторое время. 
Такое явление носит название реминисцен-
ции (туманные воспоминания). Суть реминис-
ценции заключается в том, что воспроизве-
дение материала, который мы сразу не могли 
полностью воспроизвести, через день-два после 
восприятия пополняется фактами и понятия-
ми, которые отсутствовали при первом вос-
произведении материала. Это явление часто 
наблюдается при воспроизведении словесно-
го материала большого объема, что обуслов-
лено усталостью нервных клеток. Реминис-
ценция проявляется чаще у дошкольников и 
младших школьников. Гораздо реже это явле-
ние встречается у взрослых. По данным 
С. П. Бочаровой, при воспроизведении мате-
риала реминисценция отмечается у 74% до-
школьников, у 45,5% младших школьников и 
у 35,5% школьников пятых – седьмых клас-
сов. Это связано с тем, что детям необходим 
какой-то промежуток времени для осознания 
материала, в результате чего воспроизведе-
ние становится более полным. Если же ма-

териал осознан сразу, то реминисценция не 
наступает [2]. 

Хотя мнемотехника как технология улуч-
шения мнемических процессов активно вне-
дрялась в систему образования в дорево-
люционный период, в Советском Союзе она 
воспринималась как буржуазная наука и за-
прещалась для использования в образовании. 
Результаты данного запрета наблюдаются и в 
наше время. Известно, что до пятнадцатилет-
него возраста доминантным является образ-
ное восприятие. Обучение, напротив, в ос-
новном сосредоточено на логической основе 
усвоения информации, что не соответствует 
ее естественному восприятию.  

Как показывает практика, большое коли-
чество информации в системе обучения не-
логично, например, исторические даты, тер-
мины, иностранные слова, цифровая инфор-
мация и т. п. В то же время в большинстве 
современных заведений образования наблю-
дается ряд проблем при учете развития мне-
мических процессов различных возрастных 
категорий учащихся: не учитываются сенси-
тивные периоды онтогенеза, игнорируется 
доминантность образного восприятия млад-
ших школьников, у детей отсутствуют навы-
ки запоминания сложной информации, спо-
соб подачи информации зачастую односто-
ронен и не соответствует потребностям уча-
щихся. 

Мнемотехника дает возможность свобод-
ного выбора способов усвоения новой ин-
формации. Учитывая особенности восприя-
тия, обработки и воспроизведения информа-
ции, предлагаются различные методы и прие-
мы мнемотехники, которые дают возмож-
ность индивидуального подхода к развитию 
мнемических процессов. 

Если рассматривать развитие интеллекта 
обучающихся, то необходимо отметить, что 
методики мнемотехники, благодаря поиску 
аналогий и образному мышлению, развитию 
ассоциативной памяти и формированию на-
выков скорости восприятия информации, по-
зволяют на всех стадиях развития интеллекта 
найти равновесие между приобретенными и 
новыми знаниями, оптимизировать свою ин-
теллектуальную деятельность. 
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По нашему мнению, существует ряд фак-
торов, влияющих на интеллектуальную дея-
тельность обучающегося. Это относится к пси-
хологическим, физиологическим, медико-ги-
гиеническим, социально-поведенческим и пе-
дагогическим факторам.  

Рассмотрим более подробно вышепере-
численные факторы: 

– психологические: память, внимание, во-
ображение, восприятие, врожденный интел-
лект, приобретенный интеллект, работоспо-
собность, особенности характера, модальность, 
эмоциональное состояние, тревожность, стресс; 

– физиологические: психофизиология раз-
личных сенсорных систем (в первую очередь 
воспринимающих информацию во время уче-
бы), особенности темперамента, биоритмы; 

– медико-гигиенические: общее состоя-
ние здоровья, наличие заболеваний, препара-
ты, влияющие на умственную деятельность, 
режим труда и отдыха, соблюдение соответ-
ствующих возрастным категориям стандар-
тов учебного оборудования и материалов, по-
казатели микроклимата, состояние освещен-
ности, эффективность вентиляции, физичес-
кая активность, питание; 

– социально-поведенческие: наличие на-
выков эффективного общения, особенности 
межличностных отношений, стиль семейного 
воспитания, тип семьи, материально-бытовые 
условия; 

– педагогические: мотивация обучения, 
способ подачи информации, сложность ин-
формации, взаимоотношения педагог-ученик, 
создание ситуации успеха, применение эф-
фективных инновационных технологий, в том 
числе мнемотехники. 

Использование технологии мнемотехни-
ки, учитывая особенности характера и модаль-
ность, использование природных ресурсов 
воображения и образного мышления, сниже-
ние тревожности и напряжения в стрессовых 
ситуациях, формирование навыков эффек-
тивного усвоения информации позволяют 
улучшить умственные способности, оптими-
зировать интеллектуальную деятельность, по-
вышают работоспособность учащихся в усло-
виях современного образования, что нашло 

подтверждение в результатах многолетней 
экспериментальной работы в учебных заведе-
ниях, внедряющих мнемотехнику. 

Внедрение технологии мнемотехники в 
учебно-воспитательный процесс возможно при 
наличии программы обучения по методике 
мнемотехники или программы кружка. Так-
же возможно использование методов и прие-
мов мнемотехники педагогами во время про-
ведения обучения, в процессе которого встре-
чаются трудности при усвоении нужной ин-
формации. Это может быть сложный для вос-
приятия фрагмент текста или определения, 
географическое название или физическая ве-
личина и т. д. Использование соответствую-
щих приемов экономит время усвоения ин-
формации, помогает в интересной форме 
сформировать ассоциативные связи, сконцен-
трировать внимание класса или группы уча-
щихся, лучше усвоить необходимую инфор-
мацию. 

Важным моментом внедрения техноло-
гии мнемотехники в учебно-воспитательный 
процесс является создание педагогами раз-
личных мнемотехнических продуктов: учеб-
ных программ с использованием методик мне-
мотехники, различных тренажеров для улуч-
шения усвоения новой информации, разра-
ботка новых приемов и способов улучшения 
усвоения информации и т. п. 

Благодаря единой терминологии и чет-
кой методологической основе создаются со-
ответствующие программы обучения с ис-
пользованием мнемотехники для облегчения 
усвоения сложных тем или учебных предме-
тов, что позволяет свободно выбирать способ 
усвоения новых знаний учащимися в учебно-
воспитательном процессе. Для эффективного 
внедрения технологии мнемотехники учите-
лю рекомендуется усвоить ее основные ме-
тоды и приемы и апробировать их в школь-
ное и внеурочное время. Целесообразно так-
же познакомить родителей с данными прие-
мами и предложить использовать их при 
усвоении сложной информации. 

Для облегчения создания соответствую-
щих мнемотехнических учебно-методиче-
ских материалов целесообразно провести об-
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мен опытом с коллегами, что будет способ-
ствовать высокой эффективности деятельнос-
ти и поиску наиболее оптимальных вариан-
тов решения проблематики данной темы. 

На наш взгляд, одним из наиболее эф-
фективных способов для улучшения усвое-
ния новой информации является индивиду-
альная и групповая самостоятельная работа. 
Поэтому при обнаружении проблем в усвое-
нии новой информации целесообразно позна-
комить учащихся с методикой усвоения и 
предложить самостоятельно решить данную 
проблему, создать определенный учебный про-
дукт: опорный план-конспект, соответствую-
щий тренажер, найти аналогию т. д., и позна-
комить других с выполненным заданием. Воз-
можно проведение дискуссии, защиты дан-
ной работы, результатом которой является не 
только максимально эффективное усвоение 
новой информации, но и формирование на-
выков самообучения, что, безусловно, ведет к 
улучшению успеваемости. 

Таким образом, внедрение мнемотехники 
в современное образование является актуаль-
ным, так как мнемотехника относится к здо-
ровьесберегающим технологиям. Ее приме-
нение повышает эффективность усвоения но-
вой информации, развивает коммуникатив-
ные и познавательные способности личности, 
творческое, логическое и образное мышле-
ние, а также формирует навыки самообуче-
ния и повышает уверенность обучающихся в 
своих возможностях. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена роли и месту мнемо-

техники как одной из здоровьесберегающих 
технологий в структуре образовательного про-
цесса. Дано определение понятию «мнемо-
техника». 

Ключевые слова: мнемотехника, обра-
зование, методы обучения, память. 

SUMMARY 
The article covers the role and place of 

mnemonics in the structure of the educational 
process, defines the concept of “mnemonics”. 

Key words: mnemonics, educational meth-
ods of teaching, memory. 
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     овременные тенденции государствен-

ной образовательной политики определили в 
качестве приоритетных вопросы, касающие-
ся физического и психического здоровья де-
тей. Это связано с тем, что возрастает коли-
чество школьников с повышенным беспокой-
ством, неуверенностью, психоэмоциональной 
неустойчивостью, страдающих различными 
неврозами и имеющих различные психоэмо-
циональные расстройства. Школьные перегруз-
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ки, информационная насыщенность звуково-
го пространства, экологические нарушения и 
многое другое приводят к быстрому утомле-
нию учащихся, которое проявляется в общей 
вялости или гиперактивности, повышенной 
тревожности, снижении внимания, ухудше-
нии памяти. Особое внимание педагоги и пси-
хологи уделяют тревожности как особеннос-
ти эмоциональной сферы, проявляющейся в 
повышенном чувстве беспокойства, угрю-
мости, агрессивности. При всей сложности и 
неоднозначности сложившейся образователь-
ной ситуации назрела потребность в разра-
ботке эффективных форм, средств, методик и 
технологий сохранения, защиты и укрепле-
ния психоэмоционального здоровья учеников.  

Нами было проведено исследование пси-
хоэмоционального состояния школьников 
4 классов с разными образовательными воз-
можностями здоровья, в результате которого 
было выявлено, что около 40% школьников 
имеют высокий уровень тревожности. На наш 
взгляд, уже в этом возрасте можно начинать 
работу с детьми по осознанной саморегуля-
ции своего психоэмоционального состояния. 
Для осознания своих эмоциональных состоя-
ний ребенку нужно иметь представление о раз-
личных эмоциональных переживаниях и о воз-
можных причинах, их вызывающих. Младший 
школьник уже знаком с основными эмоция-
ми и эмоциональными состояниями (радость, 
горе/печаль, грусть, гнев, страх, удивление, 
чувство вины/стыда, чувство обиды, чувство 
гордости и пренебрежения, смущение, спокой-
ное состояние), тем самым у него сформиро-
вана когнитивная составляющая эмоциональ-
но-волевой саморегуляции.  

Для эффективного решения данной про-
блемы мы предлагаем привлечь потенциал 
музыкотерапии, которая обладает огромным 
воздействием на психику человека. Примене-
ние необычного для школьной практики терми-
на «терапия» не противоречит, согласно мне-
нию психологов, а соответствует главной идее 
гуманистической педагогики. Понятие «тера-
пия» переводится не только как «лечение», 
но и как «уход, забота». На этом основании 
допустимо применение арт-терапии педаго-

гами и педагогами-психологами, не имеющи-
ми какой-либо специальной подготовки в об-
ласти психологического консультирования, 
психотерапии и арт-терапии. Словосочета-
ние «арт-терапия» в научной, педагогической 
интерпретации понимается как забота об эмо- 
циональном самочувствии и психологическом 
здоровье личности, группы, коллектива сред-
ствами художественной деятельности.  

«Музыкотерапия – это особый вид музы-
кальной деятельности, направленный на про-
филактику, оздоровление и коррекцию раз-
личных психоэмоциональных, поведенческих 
отклонений, на реабилитацию личности сред-
ствами музыкального искусства» [7, с. 145]. 
Сегодня музыкальную терапию применяют во 
многих странах мира: в Америке, Великобри-
тании, Германии, Швеции и др. В России по 
инициативе В. М. Бехтерева еще в 1913 году 
было основано «Общество для выяснения ле-
чебно-воспитательного значения музыки и ее 
гигиены», были составлены своеобразные 
«лечебные каталоги музыки».  

Современные исследования доказыва-
ют, что музыка способна восстанавливать 
эмоционально-энергетический тонус детей, 
актуализировать процесс снятия нервно-пси-
хических перегрузок, снижать уровень тре-
вожности (Л. С. Брусиловский, В. Ю. Завья-
лов, А. И. Копытин, В. И. Петрушин, С. А. Том-
чук, О. М. Фалетрова) [4; 5; 6; 10; 3; 14]. В 
частности, было выявлено, что снижение ней-
ротизма и тревожности больше наблюдается 
при прослушивании печальной музыки. При 
этом больший эффект достигается, если тре-
вожность ситуативная, а не личностная. В то 
же время использование веселой музыки для 
снятия тревожности может иметь обратный 
эффект, т. е. повышать тревогу и раздражитель-
ность. 

Стабилизация психоэмоционального со-
стояния возможна через применение музыкаль-
ной релаксации, которая рассматривается на-
ми как способ регуляции и коррекции нега-
тивных психоэмоциональных состояний, как 
специальный музыкотерапевтический метод, 
направленный на снятие мышечного и нерв-
ного напряжения с помощью специально по-
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добранных техник с использованием музы-
кального контекста (Е. А. Умрюхин, J. Hewitt) 
[13; 19]. 

В практике преподавания музыки в шко-
ле музыкотерапевтические методы и техно-
логии пока применяются крайне редко. Вмес-
те с тем музыкотерапевтические методики, 
широко используемые психотерапевтами, уже 
адаптированы в отдельных педагогических 
исследованиях последних лет к работе с деть-
ми, но в этом случае правильнее использо-
вать термин «музыкально-коррекционные ме-
тоды», направленные на профилактику и кор-
рекцию негативных эмоциональных состоя-
ний, нормализацию эмоционально-волевой сфе-
ры личности, способствующих как духовно-
нравственному, так и физическому оздоров-
лению. На практике давно назрела необхо-
димость создания целостной педагогической 
системы практического использования прие-
мов, нацеленных на сохранение и укрепление 
психоэмоционального здоровья, формирова-
ния релаксационной культуры младших школь-
ников средствами музыкотерапии. 

Саморегуляцию можно определить как со-
знательную активность индивида, направлен-
ную на приведение внутренних резервов в со-
ответствие с условиями внешней среды ради 
успешного достижения значимой цели (В. Ани-
симов, В. И. Моросанова, О. А. Прохоров и др.) 
[2; 8; 11]. 

К. А. Абульханова-Славская, подчеркивая 
многоуровневый характер саморегуляции, вы-
деляет психическую и личностную регуля-
цию. Уровень психической регуляции, свя-
занный с поддержанием, мобилизацией и т. д. 
психической активности, выступает как субъек-
тивное условие осуществления личностью ре-
альной деятельности. Уровень личностной ре-
гуляции охватывает способы включения лич-
ности в деятельность, ее отношение к дея-
тельности. Личностная регуляция психиче-
ских состояний осуществляется в различных 
планах: свойства личности, ценностные ори-
ентации, самооценка, доминирующие потреб-
ности и мотивы, установки, намерения – каж-
дый из них влияет на возникновение и дина-
мику состояния. Взаимосвязи между лично-

стью и психическими состояниями носят ха-
рактер взаимовлияния – состояния осущест-
вляют обратное воздействие на личность, ее 
развитие, закрепляя одни качества, ослабляя 
другие; на возникновение и переструктури-
рование мотивов и целей [9, с. 400]. 

Психическая саморегуляция психоэмоцио-
нальных состояний может быть трех видов: 
эмоциональная, волевая, произвольная. Эмо-
циональная саморегуляция, будучи одним из 
основных видов психической саморегуляции, 
обеспечивает общую мобилизацию всех сис-
тем организма, и эта мобилизация не всегда 
бывает оптимальной, потому что повышение 
эмоционального возбуждения выше опреде-
ленного уровня вызывает противоположный 
эффект, дезорганизацию. Волевая регуляция – 
это механизм тонкой регулировки активнос-
ти человека, объектом ее является организа-
ция психических функций в экстремальных 
условиях с целью сохранить или восстано-
вить необходимую организацию физиологи-
ческих и психологических функций. Произ-
вольная саморегуляция – это процесс, обес-
печивающий активное и целесообразное по-
ведение и деятельность человека в процессе 
подготовки и участия в различных видах дея-
тельности, преодоление возникающих труд-
ностей, приспособление к изменяющимся си-
туациям. 

В результате саморегуляции могут воз-
никать три основных эффекта: 

• эффект успокоения (устранение эмо-
циональной напряженности); 

• эффект восстановления (ослабление про-
явлений утомления); 

• эффект активизации (повышение пси-
хофизиологической реактивности). 

Релаксация рассматривается нами как сред-
ство предупреждения, коррекции и устране-
ния негативных психоэмоциональных состо-
яний (J. Hewitt; S. J. Legg et al., К. В. Судаков, 
Е. А. Умрюхин) [19; 22; 12; 13]. Термин «ре-
лаксация» достаточно часто применяется в 
физиологической литературе. Как правило, под 
релаксацией понимают уменьшение мышеч-
ного тонуса: «релаксация – процесс, при ко-
тором после сокращения мышца активно воз-
вращается к ее начальным условиям длины и 
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нагрузки» (J. Hewitt, A.V. Hill, R. Jewell,) [19; 
20; 21]. Другой (а в ряде случаев главной) 
стороной релаксационного процесса явля-
ется снижение степени психоэмоциональ-
ного напряжения (H. Benson, R. Friedman, M. Da-
vis et al., G.R. Deckro et al. и др.) [16; 17; 18]. 
Вследствие релаксации снижается общий 
уровень активации, ослабляется тенденция к 
возникновению защитных эмоций (волнения, 
тревога, гнев и др.). Релаксация способствует 
возникновению положительных эмоций, чув-
ства спокойствия, удовольствия, готовит нер-
вную систему к отдыху, ведет к снижению 
тонуса гладкой мускулатуры внутренних орга-
нов, сердечно-сосудистой системы и двига-
тельного аппарата. Достижение полной мы-
шечной релаксации (расслабления) – это вто-
рой механизм воздействия на непроизволь-
ную деятельность внутренних органов, изме-
нения психического состояния. На фоне ре-
лаксации в результате снижения тонуса коры 
легко фиксируются вербальные самовнуше-
ния – третий механизм воздействия на изме-
нение психического состояния.  

Наиболее актуальной проблемой совре-
менной психологии является эксперименталь-
ное изучение и внедрение в практику мето-
дов релаксации, направленных на предупре-
ждение, коррекцию и устранение негативных 
психоэмоциональных состояний, способных 
снижать общие адаптационные резервы орга-
низма, вызывать психическую дисгармонию 
личности.   

Таким образом, релаксацию можно рас-
сматривать как способ саморегуляции психо-
эмоционального состояния, как сознательную 
активность индивида, направленную на при-
ведение внутренних резервов в соответствие 
с условиями внешней среды ради успешного 
достижения значимой цели. Саморегуляция 
психоэмоционального состояния достигается 
путем воздействия человека на самого себя с 
помощью силы слов (аффирмация), мыслен-
ных образов (визуализация), управления мы-
шечным тонусом и дыханием. 

Современная музыкотерапия основана, 
прежде всего, на способности музыки регу-
лировать и развивать эмоциональную сферу 
личности. Еще в XIX в. ученые установили, что 

эмоции вызывают изменения пульса, дыхания, 
скорости реакции, мускульной силы и т. д. 
Установлено, что музыка воздействует на мно- 
гие сферы жизнедеятельности человека через 
три основных фактора: вибрационный, физио-
логический и психический. Звуковые вибра-
ции являются стимулятором обменных про-
цессов в организме на уровне клетки. Эти ви-
брации способны изменять различные функ-
ции организма (дыхательную, двигательную, 
сердечно-сосудистую). Благодаря ассоциатив-
ным связям, возникающим в процессе восприя-
тия и исполнения музыки, меняется и психи-
ческое состояние ребенка. 

К. Изард отмечает три способа устране-
ния нежелательного эмоционального состоя-
ния: посредством другой эмоции; когнитив-
ная регуляция; моторная регуляция. Первый 
способ регуляции предполагает сознательные 
усилия, направленные на активацию другой 
эмоции, противоположной той, которую че-
ловек переживает и хочет устранить. Второй 
способ связан с использованием внимания и 
мышления для подавления нежелательной эмо-
ции или установления контроля над нею. Это 
переключение сознания на события и деятель-
ность, вызывающие у человека интерес, по-
ложительные эмоциональные переживания. 
Третий способ предполагает использование 
физической активности как канала разрядки 
возникшего эмоционального напряжения [1]. 
Исходя из теории К. Изарда, наиболее эффек-
тивны следующие виды релаксации с исполь-
зованием музыки – дыхательная, мышечная и 
когнитивная релаксация. 

Дыхательная релаксация. Дыхание явля-
ется главнейшим источником жизни, связыва-
ет человеческий организм с биосферой и жи-
вым миром Земли. Наукой установлена тес-
ная взаимосвязь между дыханием и тонусом 
нервной системы: при частом и поверхност-
ном дыхании возбудимость нервных центров 
повышается, а при глубоком – наоборот, по-
нижается. Люди с ослабленной нервной си-
стемой дышат на 14 % чаще, чем люди с креп-
кой нервной системой. Недостаток кислорода 
вызывает усталость, головокружение, плохое 
самочувствие и настроение. Несомненное пре-
имущество дыхательной терапии перед дру-
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http://constructorus.ru/sila-mysli/chto-takoe-vizualizaciya-i-kak-ona-rabotaet.html�
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гими оздоровительными методами заключа-
ется в том, что это очень простой и вместе с 
тем эффективный способ коррекции психо-
эмоционального состояния школьников, ко-
торый не требует особых затрат и может ис-
пользоваться прямо на уроке музыки или во 
внеурочной деятельности в качестве подго-
товки к пению.  

Первый этап – так называемая маска ре-
лаксанта: дается установка на мышечное рас-
слабление, предлагается сосредоточить вни-
мание на дыхании – свободном и глубоком. 
Второй этап – собственно процесс релакса-
ции. При этом может использоваться как не-
директивная или свободная релаксация, так и 
директивная, или управляемая релаксация. 
Текст в директивной релаксации должен со-
держать элементы внушений, направленные 
на репрезентативные системы организма че-
ловека, в том числе визуальную, аудиальную 
и кинестетическую. Эффективной эмоциональ-
ной регуляции способствует также использо-
вание приемов воображения или визуализа-
ции – создание внутренних образов в созна-
нии человека, то есть активизация воображе-
ния с помощью слуховых, зрительных, вку-
совых, обонятельных, осязательных ощуще-
ний, а также их комбинаций. Визуализация по-
могает человеку активизировать его эмоцио-
нальную память, воссоздать те ощущения, 
которые он испытал когда-то. Воспроизве-
дя в сознании образы внешнего мира, мож-
но быстро отвлечься от напряженной ситуа-
ции, восстановить эмоциональное равновесие: 
«Послушаем шум морского прибоя... Закрой-
те глаза и ощутите себя в голубом морском 
просторе. Представьте, что вы – волны в этом 
море, вы медленно поднимаетесь и спадаете, 
как волны. А теперь ощутите, что вы растека-
етесь и исчезаете... Сейчас вы составляете од-
но целое с морем голубого цвета... А теперь 
прислушайтесь. Слышите голос моря у себя 
в голове? Ощутите себя одним существом с 
этим голосом. А теперь встанем и «подышим», 
как море и т. д.». Могут также использовать-
ся директивная релаксация с использованием 
визуальных образов: «Аромат цветов», «Гор-
ный воздух», «Солнечная поляна», «Прогул-
ка в лесу» и т. д. Третий этап – выход из ре-

лаксации. Данные упражнения надо сопрово- 
ждать словесными формулами, типа: «Мне хо-
рошо», «Я бодр», «Я чувствую себя прекрас-
но», «Мне тепло», «Я счастлив», «Я спокоен» 
и т. д., используя когнитивную релаксацию – 
способ расслабления, основанный на повто-
рении неких словесных формул, направлен-
ных на успокоение.  

Применение фоновой музыки значитель-
но усиливает психоэмоциональный эффект. 
Критериями отбора произведения для релак-
сации являются неторопливый темп, ровная и 
негромкая динамика, отсутствие динамиче-
ских и методических контрастов, в эмоцио-
нальном плане – теплая, созерцательная ат-
мосфера. В школьной программе есть доста-
точно большое количество произведений с ши-
роким спектром психоэмоциональных настрое-
ний, которые можно использовать в образо-
вательном процессе с определенной целью: 
создание позитивного настроения, активиза-
ция психоэмоционального настроения или сни-
жение психоэмоционального тонуса. Музы-
кальные произведения, настраивающие на по-
зитивное настроение – П. И. Чайковский «Па-
де-де», «Вальс снежных хлопьев», «Вальс цве-
тов» из балета «Щелкунчик»; А. Шнитке «Па-
стораль»; Г. Свиридов «Пастораль»; Э. Григ 
«Утро», В. Гаврилин «Вечерняя музыка»; 
музыкальные произведения, активизирующие 
психоэмоциональное настроение – П. И. Чай-
ковский «Марш деревянных солдатиков» из 
«Детского альбома», «Марш» из балета «Щел-
кунчик», И. С. Бах «Шутка», А. Хачатурян 
«Танец с саблями» из балета «Гаянэ»; музы-
кальные произведения, несущие релакси-
рующее успокаивающее воздействие, – 
П. И. Чайковский «Осенняя песенка», «Бар-
карола» из цикла «Времена года», В. Моцарт 
«Колыбельная», Г. В. Свиридов «Романс», 
«Весна. Осень».  

Мышечная релаксация позволяет не толь-
ко снять физическую усталость, но и изба-
виться от психологических фобий разного типа, 
сиюминутных приступов страха, паники, не-
контролируемых вспышек гнева. Расслабле-
ние мышечных тканей организма основано 
на смене периодов напряжения и покоя. Спе-
циальные упражнения, направленные на взаимо-
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действие определенной группы мышц и ее 
расслабление, подают сигнал в соответствую-
щий отдел головного мозга, и происходит сни-
жение или полное избавление от нервного и 
психического напряжения. Важно, чтобы в 
процессе мышечной релаксации происходи-
ло свободное самовыражение с помощью те-
лесного языка; выплеск эмоций в выражении 
чувств; построение взаимоотношений между 
телом и разумом, сознанием и подсознанием; 
физическое и психическое раскрепощение; 
раскрытие творческих способностей. Занятия 
по мышечной релаксации следует начинать с 
упражнений на «расслабление – напряжение», 
чтобы дети имели возможность сравнить эти 
противоположные состояния и научились ими 
управлять, такие как «Сугробы и солнышко», 
«Снежинки тают», «Распускающиеся цветы», 
«Одуванчик на ветру» и т. д. После того как 
дети осознали и почувствовали разницу меж-
ду мышечным расслаблением и напряжени-
ем, используются упражнения, основанные 
на полном расслаблении: «Полет на ковре-
самолете», «Воздушные облачка», «Пузырь-
ки воздуха», «Волшебные эльфы» и т. д. Спо-
собствуют мышечной релаксации пластиче-
ские этюды в свободной форме, основанные 
на групповой импровизации: «Связка воздуш-
ных шариков, сдуваемых воздушным пото-
ком», «Клумба с распускающимися цвета-
ми», «Коробка тающих шоколадных конфет», 
«Отклеивающиеся от стены обои», «Аквари-
ум с рыбками» и т. д. 

Благодаря систематическому, осознанно-
му, целенаправленному использованию мето-
дов релаксации на каждом уроке музыки и во 
внеурочной деятельности формируется ре-
лаксационная культура школьников, которая 
способствует стабилизации психоэмоциональ-
ного состояния, уменьшению уровня тревож-
ности, что доказывает проведенное исследо-
вание.  

Целью являлось исследование изменения 
психоэмоционального состояния младших 
школьников 4–5 классов с разными образо-
вательными возможностями здоровья в про-
цессе формирования релаксационной культу-
ры средствами музыкотерапии на уроке му-
зыки и во внеурочной деятельности. 

Для определения психоэмоционального 
состояния исследовались учащиеся 4 классов, 
и через год – эти же школьники уже 5 клас-
сов. Совокупная выборка включала 97 школь-
ников: 57 обучающихся, не имеющих откло-
нений в развитии (1 группа), 40 обучающихся 
с особыми возможностями здоровья (2 груп-
па), с диагнозом «задержка психического раз-
вития» (ЗПР). Задержка психического разви-
тия рассматривается как вариант психическо-
го дизонтогенеза, к которому относятся как 
случаи замедленного психического развития 
(«задержка темпа психического развития»), 
так и относительно стойкие состояния незре-
лости эмоционально-волевой сферы и интел-
лектуальной недостаточности, не достигаю-
щей умственной отсталости.  

4–5 классы были выбраны целенаправ-
ленно, так как этот сложный в эмоциональ-
ном плане период связан с переломным мо-
ментом для детей: окончанием начальной шко-
лы и переходом их в основную школу. Этот 
переход сопровождается резким разрывом 
между предыдущим и последующим образом 
жизни ребенка, характеризуется кризисными 
явлениями: спад учебной мотивации, нарас-
тание дисциплинарных трудностей, рост тре-
вожности, дезориентация в жизненных ситуа-
циях. Это связано с резкими переменами в 
жизни школьника – повышение требований к 
самостоятельности и ответственности, воз-
растание сложности предметного содержа-
ния с участием большого количества новых 
для детей педагогов при переходе на пред-
метное содержание, с переходом на кабинет-
ную систему проведения уроков, что резко 
ограничивает детей в возможностях органи-
зации их личного образовательного про-
странства. 

Для выявления уровня тревожности в 
оценке психоэмоционального состояния обу-
чающихся использовалась методика «Шкала 
реактивной и личностной тревожности Ч. Д. Спил-
бергера – Ю. Л. Ханина». Личностная тревож-
ность характеризует устойчивую склонность 
воспринимать большой круг ситуаций как 
угрожающие, реагировать на такие ситуации 
состоянием тревоги (повышением реактив-
ной тревожности). Очень высокая личност-
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ная тревожность прямо коррелирует с нали-
чием невротического конфликта, с эмоцио-
нальными и невротическими срывами и с 
психосоматическими заболеваниями. Реактив-
ная тревожность возникает как реакция чело-
века на разные социально-психологические 
стрессоры и характеризуется напряжением, 
беспокойством, нервозностью. Очень высо-
кая реактивная тревожность вызывает нару-
шения внимания, иногда нарушение тонкой 
координации.  

Результаты исследования уровня лично-
стной и реактивной тревожности представ-
лены в табл. 1. 

Таблица 1. 
Результаты исследования уровней 

личностной и реактивной тревожности  

Уровень 
личностной 
тревожности, 

% 

Уровень 
реактивной 
тревожности, 

% 
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1 
гр
уп
па

  

30 51 19 16 47 37 

2 
гр
уп
па

  

45 29 11 55 32,5 12,5 

 

На основании проведенного исследова-
ния было выявлено, что обучение школьни-
ков в 4 классе является сложным в эмоцио-
нальном плане периодом, связанным с пере-
ломным моментом окончания начальной шко-
лы и перехода в основную школу, что сопро-
вождается повышенным уровнем тревожнос-
ти: 30–45 % школьников имеют высокий уро-
вень личностной тревожности. У школьников 
с задержкой психического развития наблюда-
ется более высокий, чем у их сверстников, 

уровень тревожности – 45 %. Уровень реак-
тивной тревожности у школьников первой 
группы значительно ниже – на 14 %, что сви-
детельствует о том, что им достаточно ком-
фортно в окружающей среде. Уровень реак-
тивной тревожности у школьников второй 
группы значительно выше – на 10 %, что сви-
детельствует о дискомфорте и наличии фак-
торов внешней среды, детерминирующих у 
школьников высокую тревожность. В связи с 
полученными данными был сделан вывод о 
проведении работы по формированию релак-
сационной культуры школьников на каждом 
уроке музыки и во внеурочной деятельности.  

Релаксационная культура является одним 
из основных компонентов музыкальной куль-
туры, подразумевает освоение детьми эле-
ментарных приемов снятия психического и 
мышечного напряжения в процессе выполне-
ния разнообразных музыкально-терапевтиче-
ских упражнений. В течение года происходи-
ло формирование релаксационной культуры 
школьников на уроках музыки и во внеуроч-
ной деятельности (курс «В гостях у музыки») 
с включением упражнений по саморегуляции 
их психоэмоционального состояния на осно-
ве музыкально-коррекционных методов, ме-
тодов дыхательной релаксации, когнитивной 
и мышечной релаксации. В результате прове-
дения методики Ч. Д. Спилберга и Ю. Л. Ха-
нина были выявлены три группы: обучаю-
щиеся с высоким, средним и низким уровня-
ми тревожности. Особое внимание при про-
ведении занятий уделялось школьникам, имею-
щим высокий уровень тревожности. 

В результате исследования на завершаю-
щем этапе эксперимента было выявлено сни-
жение уровня высокой тревожности в обеих 
группах. 

При сравнении данных на начальном и 
заключительном этапах были получены сле-
дующие результаты исследования (табл. 2, 3). 

Статистическая оценка значимости про-
изошедших изменений, осуществленная с по-
мощью непараметрического критерия Вилко-
ксона, показывает, что уровень значимости 
изменения высокого уровня тревожности по-
сле проведенной работы статистически зна-
чимо ниже и составляет р < 0,01. 
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Таблица 2. 
Результаты исследования уровней 

личностной и реактивной тревожности 
учащихся 1 группы на заключительном 

этапе 

Уровень 
личностной 
тревожности, 

% 

Уровень 
реактивной 
тревожности, 

% 
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30 51 19 16 47 37 

5 
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13 56 31 4 56 40 

 
 

На основании полученных результатов 
заключительного этапа нашего эксперимента 
было выявлено, что благодаря проведенной 
работе по включению методов музыкотера-
пии в уроки музыки и занятия по внеурочной 
деятельности увеличилось количество пяти-
классников, имеющих низкий уровень тревож-
ности: у детей, не имеющих отклонений в 
развитии, – на 3 %, у детей с диагнозом «за-
держка психического развития» – на 30 %; 
уменьшилось количество пятиклассников, 
имеющих высокий уровень тревожности: у 
детей, не имеющих отклонений в развитии, – 
на 17 %, у детей с диагнозом «задержка пси-
хического развития» – на 17,5 %:. Получен-
ные результаты свидетельствуют о том, что 
такая работа гораздо эффективнее и полезнее 
для детей с ОВЗ. 

 В настоящее время значительно увеличи-
лось число детей, отличающихся повышен-
ной тревожностью, беспокойством, неуверен- 
ностью, эмоциональной неустойчивостью. Не- 

Таблица 3. 
Результаты исследования уровней 

личностной и реактивной тревожности 
учащихся 2 группы на заключительном 

этапе  

Уровень 
личностной 
тревожности, 

% 

Уровень 
реактивной 
тревожности, 

% 
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45 29 11 55 32,5 12,5 

5 
кл
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27,5 45 27,5 15 42,5 42,5 

 
сомненно, необходимо заниматься профилак-
тикой и коррекцией таких отрицательных яв-
лений, как проявление тревожности в млад-
шем школьном возрасте. Одним из эффек-
тивных средств в этом направлении может 
быть музыкотерапия, в частности, релаксация 
с использованием музыки. Музыкальное ис-
кусство несет в себе большой потенциал для 
сохранения психоэмоционального здоровья 
школьников. Музыка способна восстанавли-
вать эмоционально-энергетический тонус де-
тей, актуализировать процесс снятия нервно-
психических перегрузок, снижать уровень тре-
вожности. Благодаря систематическому, осоз-
нанному, целенаправленному использованию 
методов дыхательной релаксации, мышечной 
и когнитивной релаксации на каждом уроке 
музыки и во внеурочной деятельности фор-
мируется релаксационная культура младших 
школьников, которая способствует стабили-
зации психоэмоционального состояния, умень-
шению уровня тревожности. Предложенные 
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методика и технология ее внедрения в педа-
гогическую практику школы могут стать но- 
выми концептуальными основаниями в раз-
работке фундаментальной теории в области 
педагогической профилактики психоэмоцио-
нальных расстройств младших школьников, 
сохранения, укрепления и защиты психоэмо-
ционального здоровья ребенка.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается релаксация как 

способ саморегуляции психоэмоционального 
состояния, определено положительное воз-
действующее воздействие релаксации на кор-
рекцию и устранение негативных психоэмо-
циональных состояний; выявлены виды само-
регуляции посредством силы слов (аффирма-
ция), мысленных образов (визуализация), управ-
ления мышечным тонусом и дыханием с ис-
пользованием методов музыкотерапии. Пред-
ставлены положительные результаты иссле-
дования по изменению психоэмоционального 
состояния школьников 4–5 классов с разны-
ми образовательными возможностями здоро-
вья в процессе формирования релаксацион-
ной культуры средствами музыкотерапии. 

Ключевые слова: релаксация, музыко-
терапия, музыкально-коррекционные методы, 
саморегуляция психоэмоционального состоя-
ния школьников. 

SUMMARY 
The article considers the relaxation as a way 

of self-regulation of emotional state, defined by a 
positive influencing impact of the relaxation on 
the correction and elimination of negative 
emotional states; identified the types of self-
regulation through the power of words 
(affirmation), mental images (visualization), 
control, muscle tone and breathing using 
techniques of music therapy. Presented positive 
results of a study on the change of emotional 
state of schoolchildren of 4–5 classes with 
different educational centres in the process of 
formation of the relaxation of culture by means 
of music therapy.  

Key words: relaxation, music therapy, 
musical-correctional methods of self-regulation 
psycho-emotional state of schoolchildren. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Айвазян Т. А. Психорелаксация в ле-
чении гипертонической болезни // Кардио-
логия. – 1991. – № 2. – С. 95–98. 

2. Анисимов В. Эмоциональная саморе-
гуляция детей: механизмы и условия раз-
вития // Дошкольное воспитание. – 2010. – 
№ 3. – С. 13–17. 

3. Байбородова Л. В., Фалетрова О. М., 
Томчук С. А. Преподавание музыки в началь-
ной школе: учеб. пособ. для прикладного 
бакалавриата. – М.: Юрайт, 2017.  

4. Брусиловский Л. С. Музыкотерапия: Ру-
ководство по психотерапии / под ред. В. Е. Рож-
нова. – М., 1985. 

5. Завьялов В. Ю. Музыкальная релакса-
ционная терапия. Практическое руководство. – 
Новосибирск, 1995. – 398 с. 

6. Копытин А. И. Основы арт-терапии. – 
СПб.: Лань, 1999. – 298 с. 

7. Медведева Е. А., Комисарова Л. Н., Сер-
геева О. Л., Шашкина В. Р. Артпедагогика и 
арттерапия в музыкальной деятельности. – 
М., 2003. – 286 с. 

8. Моросанова В. И. Индивидуальная са-
морегуляция и характер человека // Вопросы 
психологии. – 2007. – № 3. – С. 59–68. 

9. Петровский А. В. Общая психология. – 
М.: Просвещение, 1976. – 479 c. 

10. Петрушин В. И. Музыкальная пси-
хотерапия: Теория и практика. – М., 1999. 

11. Прохоров А. О. Функциональные струк-
туры и средства саморегуляции психических 
состояний // Психологический журнал. – 2005. – 
№ 2. – С. 68–80. 

12. Судаков К. В. Неспецифическая реа-
билитация ранних системных нарушений при 
эмоциональном стрессе // Вестник Новгород-
ского государственного университета. – 1998. – 
№ 8. – С. 124–132. 

13. Умрюхин Е. А. Релаксация как сред-
ство профилактики эмоциональных перена-
пряжений человека // Мотивация и эмоцио-
нальный стресс: Механизмы эмоционального 
стресса. – М.: ПИК НПО «Медбиоэкономи-
ка», 1987. – Ч. 2.– С. 117–118. 

14. Фалетрова О. М., Томчук С. А. Му-
зыка и здоровье школьников. Музыка как 
средство сохранения психоэмоционального 
здоровья учащихся начальной школы. – Яро-
славль: ГОУ ЯО ИРО, 2010. – 39 с. 

http://constructorus.ru/sila-mysli/affirmaciya-sila-slova.html�
http://constructorus.ru/sila-mysli/affirmaciya-sila-slova.html�
http://constructorus.ru/sila-mysli/chto-takoe-vizualizaciya-i-kak-ona-rabotaet.html�


 

 122 

15. Фалетрова О. М. Музыка как средст-
во психолого-педагогической коррекции. – 
Ярославль: ЯГПУ, 2008. – 146 с. 

16. Benson H., Friedman R. Stress, hyper-
tension and the Relaxation response // Emotion 
and Behavioral: system approach. Proc. of In-
tern. symp. Abstracts. – Moscow, 1984. – P. 40–
41. 

17. Davis M., Eshelman E. R., McKay M. 
The Relaxation and Stress Reduction Workbook. – 
Oakland CA, New Harbinger Publications, 1995. 

18. Deckro GR, Ballinger KM, Hoyt M, 
Wilcher M, Dusek J, Myers P, Greenberg B, 
Rosenthal DS, Benson H. The Evaluation of a 
Mind/Body Intervention to Reduce Psycholo-
gical Distress and Perceived Stress in College 
Students. J Am Coll Health. – 2002. – 50 (6). – 
P. 281–7.  

19. Hewitt J. Relaxation. – New York, 1985. – 
184 p. 

20. Hill A. V. The Energetics of Relaxation 
in a Muscle Twitch // Proc. R. Soc. B Biol. Sci. – 
1949. – 136. – P. 211–219. 

21. Jewell B. R., Wilkie D. R.. The Mecha-
nical Properties of Relaxing Muscle  // 
J. Physiol. – London, 1960. – № 152. – P. 30–47. 

22. Legg S. J., Smith P., Slyfield D., Mil-
ler A. B., Wilcox H., Gilberd C. Knowledge and 
Reported Use of Sport science by Elite New 
Zealand Olympic Class Sailors // J. Sports Med. 
Phys. Fitness. – 1997. – V. 37 (3). – P. 213–217. 

 
 
  

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Т. В. Жукова 
 
 
УДК 159.9 
 
ОСОБЕННОСТИ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ 
ГОТОВНОСТИ К ОБУЧЕНИЮ  
В ВУЗЕ СТУДЕНТОВ  
И ВЫПУСКНИКОВ СРЕДНЕЙ 
ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 
ШКОЛЫ 

 

      беспечение качества образования на 
основании сохранения его фундаментальнос-
ти, согласно современным и перспективным 
личностным, общественным и государствен-
ным потребностям, выступает одной из глав-
ных задач Российской образовательной поли-
тики [4]. Для обеспечения должного уровня 
образования обучающихся на психологических 
и педагогических специальностях ведутся по-
иски в различных направлениях. Значитель-
ное место уделяется совершенствованию со-
держания образования: уточняется перечень 
материала, его объем для усвоения; устраня-
ются перегрузки программ и учебников; опре-
деляется оптимальный объем знаний, умений 
и навыков, обязательных для овладения уча-
щимися. Актуальной является задача психо-
логического сопровождения личностного раз-
вития и профессионального становления уча-
стников образовательного процесса, реализа-
ция которой основана на исследовании инди-
видуальных особенностей учащихся, их го-
товности к вузовскому обучению и освоению 
профессии. Однако в настоящее время суще-
ствуют противоречия между требованиями, 
предъявляемыми вузами к качеству знаний 
выпускников школ, и реальным уровнем их 
психологической готовности к обучению. В 
то же время отсутствует целостная модель пси-
хологической готовности к вузовскому обуче-
нию, методов ее диагностики. Специфика пси-
хологической готовности к вузовскому обуче-
нию студентов и выпускников СОШ является 
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недостаточно изученной в педагогической пси-
хологии областью. 

Основой анализа психологической готов-
ности к вузовскому обучению студентов пер-
вого курса и выпускников СОШ выступила 
системогенетическая концепция учебной дея-
тельности и готовности к обучению (Н. В. Ни-
жегородцева) [7]. 

Уровень общего психического развития 
обучающихся проявляется в их психологиче-
ской готовности к вузовскому обучению, к 
усвоению знаний и умений в форме учебной 
деятельности. Качественную (внутреннюю) ос-
нову готовности к деятельности как интеграль-
ного свойства индивидуальности определяет 
психологическая структура учебно важных 
качеств обучающегося [5]. Степень психоло-
гической готовности обучающегося к обуче-
нию связана с уровнем развития психологи-
ческой структуры учебно важных качеств 
(УВК), определяется уровнем ее сформирован-
ности [6].  

Психологическая структура учебно важ-
ных качеств – это целостное единство компо-
нентов (УВК), объединенных устойчивыми 
взаимосвязями, которые побуждают, програм-
мируют, регулируют и реализуют учебную 
деятельность [3]. Н. В. Нижегородцева опре-
деляет учебно важные качества как психи-
ческие качества, оказывающие влияние на 
успешность обучения [6]. Психологическую 
структуру учебно важных качеств определя-
ют следующие функциональные блоки УВК: 
представление о целях деятельности; лично-
стно-мотивационный; принятие учебной за-
дачи; представление о способах выполнения 
и содержании учебной деятельности; инфор-
мационная основа учебной деятельности; при-
нятие решений и управление деятельностью. 

Предположение о соответствии психоло-
гической структуры учебно важных качеств 
общей архитектуре деятельности, а также о 
подчинении ее генезиса закономерностям си-
стемогенеза деятельности, характерным для 
учебной деятельности в период обучения в 
школе и профессионального обучения, легли 
в основу исследования [7]. В «формировании 
психологической структуры учебно важных 

качеств установлены общие закономерности, 
выявленные в исследованиях системогенеза 
деятельности профессиональной» [7, с. 106], 
в то же время Н. В. Нижегородцева отмечает, 
что в формировании психологической струк-
туры учебно важных качеств во время учеб-
ной деятельности в школе и в период про-
фессионального обучения установлены «спе-
цифические особенности» [7, с. 106]. 

Таблица 1. 
Компоненты психологической 
структуры УВК студентов вуза 

№ 

Функциональные 
блоки 

психологической 
структуры УВК 

Учебно-
важные 
качества  

I Блок «Личностно-
мотивационный» ПД 

II 

Блок «Представление  
о целях деятельности, 
принятие учебной 
задачи» 

ПЗ, ПН 

III 

Блок «Представление  
о содержании и 
способах выполнения 
учебной деятельности» 

ВН 

IV 
Блок 
«Информационная 
основа деятельности» 

МЛ, МГ, 
ПВ, ПЛ, 
ВнП 

V 
Блок «Управление 
деятельностью и 
принятие решений» 

Об, ПРД 

 

Примечание: (здесь и далее) ПД – потреб-
ность в достижении, К – коммуникабельность,              
Эм – эмпатия ОС – отношение к себе, ПЗ – при-
нятие учебной задачи, ПН – профессиональная 
направленность, ВН – вводные навыки, МЛ – 
мышление логическое, МГ – мышление (гиб-
кость), ПВ – память вербальная, ПЛ – память 
логическая, ВнП – производительность внимания, 
МГ – гибкость мышления, Об – обучаемость,              
ПРД – произвольная регуляция деятельности  

 

На основе анализа учебной деятельности 
студентов, а также содержания обучения в 
вузе и профессионально важных качеств, тре-
буемых для реализации эффективной педаго-
гической деятельности, были определены 
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учебно важные качества студентов педаго-
гического вуза. В результате анализа работ 
по проблеме учебной деятельности в вузе 
студентов (М. И. Дъяченко, И. А. Зимняя, 
А. Д. Ишков, Л. А. Кандыбович, В. Н. Ка-
рандышев, Л. Д. Столяренко, Н. В. Ниже-
городцева, О. И. Льпоградская, Ю. П. Пова-
ренков, В. А. Сластёнин, С. Д. Смирнов, и др.), 
содержания обучения в вузе (общекультур-
ных и профессиональных компетенций) [9, 
10] и анализа работ по проблеме профессио-
нально важных качеств, требуемых для реа-
лизации эффективной педагогической дея-
тельности (И. В. Дубровина, Т. В. Закамская, 
И. А. Зимняя, В. Н. Карандашев, А. В. Кар-
пов, Е. А. Климов, А. К. Маркова, Р. В. Овча-
рова, А. А. Реан, и др.), было выделено 16 УВК, 
представляющих психологическую структу-
ру учебно важных качеств студентов вуза. 
После пилотного исследования, статистиче-
ской обработки данных психологическую 
структуру учебно важных качеств студентов 
педагогического вуза представили 14 УВК 
(табл. 1), связанных с результатами учебной 
деятельности (с результатами академической 
успеваемости). 

Методика, используемая в нашем иссле-
довании, – «Комплексная диагностика готов-
ности студентов к обучению в вузе (КДГс)» 
авторства Н. В. Нижегородцевой и Т. В. Жу-
ковой [8] – направлена на диагностику УВК, 
определение уровня их развития и сформи-
рованности психологической структуры учеб-
но важных качеств в целом. Исследование про-
водилось среди учащихся 11 классов Болтин-
ской СОШ Рыбинского района и студентов 
специальности «История с дополнительной 
специальностью – психология» первого кур-
са обучения. Полученные результаты пред-
ставлены в табл. 2. 

Определены ведущие, а также базовые 
УВК выпускников СОШ и студентов вуза 
первого года обучения. 

Качества, показывающие самый большой 
вес в структуре (базовые УВК), играют объе-
диняющую роль в структуре готовности, сое-
диняя другие качества в функциональные 
блоки и подсистемы в соответствии с целями 
деятельности. Установлено, что уровень вы-

сокого развития базовых УВК выступает в 
качестве основы для развития других компо-
нентов структуры и установления компенса-
торных функциональных связей между ними 
[5]. Базовые значения УВК старшеклассни-
ков: вербальная память – ПВ, произвольная 
регуляция деятельности – ПРД, логическая 
память – ПЛ и эмпатия – Эм, что необходимо 
для успешного обучения в вузе при усвоении 
знаний, организации своей деятельности, са-
мостоятельной работы и межличностного 
взаимодействия. 

Таблица 2. 
Показатели структуры учебно важных 
качеств выпускников СОШ и студентов 

вуза (первый курс) 
 

№ 

П
ок
аз
ат
ел
и 

ст
ру
кт
ур
ы

 
уч
еб
но
ва
ж
ны

х 
ка
че
ст
в 

Вы
пу
ск
ни

ки
 

С
О
Ш

 

С
ту
де
нт
ы

 

1 

 

Компоненты 
структуры  
(их количество) 

10 13 

2 
Корреляции в 
структуре (их общее 
количество)  
 

38 16 

3 

«Сильные» 
корреляции  
в структуре УВК 
(P>0,95)  
(их количество) 

16 5 

4 

 

Коэффициент 
интегрированности 
структуры (ИКС) 

48 26 

5 Ведущие УВК ПВ, 
ПН 

ПВ, 
ПЛ, 
МЛ, 
Эм 

6 Базовые УВК 

Эм, 
ПЛ, 
ПВ, 
ПРД 

ОС, 
МГ, 
ПЛ, 
ПВ 
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Базовые значения УВК студентов 1 курса 
обучения в вузе: логическая память – ПЛ, 
отношение к себе – ОС, гибкость мышления – 
МГ, вербальная память – ПВ. Наибольший 
вес в структуре имеют отношение к себе – ОС 
и гибкость мышления – МГ, они являются 
«ядром» структуры учебно важных качеств 
студентов первого курса, что согласуется с пред-
ставлениями других авторов (Б. Г. Ананьев и 
др.) об активном становлении личности и ин-
теллекта как двух линиях развития в студен-
ческом возрасте [6]. 

Качества, взаимосвязанные с показате-
лем академической успеваемости, являются 
ведущими УВК в психологической структуре 
учебно важных качеств и оказывают влияние 
на эффективность обучения. При анализе струк-
туры учебно важных качеств старшеклассни-
ков мы можем сделать вывод о том, что 
ведущими УВК являются память вербальная – 
ПВ и профессиональная направленность – 
ПН, что обеспечивает старшеклассникам усвое-
ние учебного материала и их ориентацию на 
предметы, необходимые им при поступлении 
в вуз, в профессиональном самоопределении. 
При анализе структуры учебно важных каче-
ств студентов первого курса мы можем сде-
лать вывод о том, что ведущими УВК явля-
ются память вербальная – ПВ, память логи-
ческая – ПЛ, мышление логическое – МЛ, 
эмпатия – Эм. Очевидно, именно эти качест-
ва оказывают значительное влияние на ус- 
пешность учебной деятельности студентов 
первого курса обучения. Эти результаты под-
тверждают и мнение других авторов о том, 
что успеваемость студентов во многом опре-
деляется уровнем развития памяти, мышле-
ния, уровнем владения определенным кругом 
логических операций, основное значение при-
обретают поиск, переработка и интерпрета-
ция информации. Среди причин учебных труд-
ностей у студентов первого курса выделяют 
слабо выраженные навыки учебной работы, 
низкий уровень развития словесно-логичес-
кого, рационального мышления [1]. 

В результате анализа полученных дан-
ных можно говорить о том, что в конечный 
период школьного обучения, а также в нача-

ле обучения в вузе учебная деятельность обе-
спечивается целостной структурой учебно важ-
ных качеств, что свидетельствует о сформи-
рованности психологической готовности к 
обучению в вузе. В то же время психологи-
ческая структура учебно важных качеств уча-
щихся 11 классов оказывается менее разви-
той, в ней представлены 10 компонентов из 
13, уровень организации психологической 
структуры учебно важных качеств выше у 
студентов, что определяет специфику их пси-
хологической готовности к вузовскому 
обучению. 

АННОТАЦИЯ 
В связи с существующими противоре-

чиями между требованиями, предъявляемы-
ми вузами к уровню знаний выпускников 
средних образовательных школ, и реальной 
степенью их психологической готовности к 
вузовскому обучению проведено исследова-
ние сформированности психологической го-
товности к вузовскому обучению студентов и 
выпускников средней общеобразовательной 
школы (СОШ). В качестве основы исследова-
ния выступила системогенетическая концеп-
ция учебной деятельности и готовности к 
обучению (Н. В. Нижегородцева). Качествен-
ной (внутренней) основой готовности к дея-
тельности выступающего в качестве инте-
грального свойства индивидуальности высту-
пают учебно важные качества учащегося, их 
психологическая структура. Для изучения осо-
бенностей сформированности готовности к 
вузовскому обучению применялась методика 
«КДГс». Представлены показатели развития 
учебно важных качеств, их структуры у сту-
дентов педагогического вуза (первый курс) и 
выпускников СОШ. Установлено, что и в ко-
нечный период школьного обучения, и в на-
чале вузовского обучения структура учебно 
важных качеств соответствует учебной дея-
тельности развитой формы, при этом степень 
организации психологической структуры учеб-
но важных качеств выше у студентов. 

Ключевые слова: школьники, студенты, 
учебно важные качества, психологическая 
структура учебно важных качеств, психоло-
гическая готовность к обучению, методика 
«КДГс», базовые и ведущие качества. 
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SUMMARY 
In connection with the existing contradi-

ctions between the requirements of higher edu-
cation institutions for the level of knowledge of 
graduates of secondary schools and the real 
degree of their psychological readiness for uni-
versity education, a study was conducted of the 
formation of psychological readiness for univer-
sity education of students and graduates of se-
condary general schools. As a basis for the 
research, the system-genetic concept of learning 
activity and readiness for learning (N. V. Nizhe-
gorodtseva) was made. Qualitative (internal) ba-
sis of readiness for acting as an integral property 
of individuality is the learner-important qualities 
of the student, their psychological structure. To 
study the features of the formation of readiness 
for higher education, the methodology “CDRs” 
was used. The indicators of the development of 
educational and important qualities, their stru-
cture in the students of the pedagogical univer-
sity (the first year) and the graduates of the 
school are presented. It is established that in the 
final period of school education, and at the 
beginning of university education, the structure 
of educationally important qualities corresponds 
to the educational activity of the developed form, 
while the degree of organization of the psycholo-
gical structure of the learning-important qualities 
is higher for students. 

Key words: schoolchildren, students, edu-
cational-important qualities, the psychological 
structure of learning-important qualities, psycho-
logical readiness for teaching, the methodology 
of “CDRs”, basic and leading qualities. 
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      еномен самоубийства для педагогиче-

ской науки и практики так же актуален, сло-
жен и противоречив, как и для устоявшихся 
отраслей суицидологии и сфер суицидологи-
ческой работы. Однако при внимательном рас-
смотрении опыта педагогической профилак-
тики суицидов у организаторов суицидопре-
вентивной работы в образовательных учре-
ждениях зачастую приходится обнаруживать 
такие неконструктивные характеристики, как 
страх перед плохо понимаемым явлением, 
пафос и морализаторство, откровенная анти-
научность либо оголтелое небезопасное ис-
пользование непрофильных способов диагнос-
тики, коррекции суицидальных проявлений. 
В это же время общество регулярно форми-
рует запрос и на педагогические методики, 
технологии раннего выявления суицидально-
го риска и предупреждения суицидального по-
ведения. Суицидопревентивные педагогические 
разработки востребованы интересами кадро-
вой безопасности организаций, осознанно стре-
мящихся к стабильному развитию. Есть такой 
заказ у демографических и профессиональных 
групп, традиционно относимых к категориям 
суицидального риска (военнослужащие, со-
трудники правоохранительной и пенитенциар-
ной систем, заключенные и т. д.). Но самая 
насущная потребность в педагогической пер-
вичной профилактике суицидального поведе-
ния имеется у образовательных структур, в 
которых осуществляется обучение и воспита-
ние подрастающего поколения. Подростково-
юношеские суициды вызывают наибольшую 
тревогу и общественный резонанс, несут пе-
чать самой сильной трагичности. 

Целью наших многолетних исследований 
стал поиск и разработка наиболее эффектив-
ных способов, пригодных для первичной пе-
дагогической профилактики суицидального 
поведения детей, подростков, молодежи в 
условиях образовательных учреждений. 

Упоминаемая многоаспектность и слож-
ность феномена самоубийства требует от пе-
дагогических исследований целого конструк-
та методологических подходов, обладающих 
взаимной компенсаторностью [6, с. 43]. Кон-
структ из компенсаторных методологических 
подходов необходим в связи с тем, что при-
ходится анализировать, оперировать данны-
ми о суициде, добытыми преимущественно 
другими науками. 

Очевидна гуманистическая ориентиро-
ванность педагогических исследований суи-
цидального поведения и его профилактики. 
Педагоги не могут рассматривать суицид как 
механизм «естественного отбора» в челове-
ческой популяции, как симптом эволюциони-
рования социума, как полезную флуктуацию. 
Иначе педагогика как практическая деятель-
ность и научная отрасль потеряет свой смысл. 
Для педагогики самоубийства есть социаль-
ная патология, отклонение от нормы челове-
ческого развития и социализации, т. е. онто-
генетическая и филогенетическая деструк-
ция. Педагогикой однозначно признается не-
обходимость распознавания, профилактики и 
коррекции суицидального поведения. 

Каузальный подход необходим при кон-
струировании диагностико-профилактических 
мероприятий с учетом всего комплекса сре-
довых и персональных суицидогенных фак-
торов; этот подход требуется для различения 
суицидальных причин и поводов; для пони-
мания «наслоения» индивидуально-психоло-
гических, антропо-медицинских суицидаль-
ных предпосылок, этнокультурной специфи-
ки, ситуативных суицидопровоцирующих об-
стоятельств. 

Телеологический подход детерминирует 
восприятие педагогикой профилактики суи-
цидального поведения как развитие (через обу-
чение и воспитание) целесообразных моде-
лей поведения личности, потенциально или ре-
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ально подвергаемой воздействию суицидоген-
ных факторов; как оптимизацию копингов в 
трудных жизненных ситуациях; как накопле-
ние личностных ресурсов для социально-пси-
хологической адаптации. 

В русле деятельностного подхода суици-
дальное поведение видится как поэтапная дея-
тельность, имеющая свою динамику, направ-
ленность, мотивацию. Системный подход по-
могает рассматривать суицидальное поведе-
ние как совокупность структурных взаимо-
действующих элементов, что обуславливает 
необходимость в системном построении пе-
дагогической профилактики. Логично, что в 
конструкт обязательно включены антрополо-
гический и социокультурный подходы. 

Безусловно важными для педагогики яв-
ляются данные, позволяющие корректно и 
всеохватно строить профилактические про-
граммы: философские, антропо-медико-био-
логические, социологические, психологические 
воззрения на проблему самоубийства. Осо-
бую ценность представляют комплексные 
суицидологические разработки: концепция 
суицида как следствия социально-психологи-
ческой дезадаптации личности (А. Г. Амбру-
мова) [4]; концепция психалгии, типология 
суицидальных категорий и оценка суицидаль-
ного риска (Е. Shneidman) [3]; концепция трех-
уровневой суицидологической работы (E. A. Grol-
lman) [1]; концепция субъективного значе-
ния, психологического смысла самоубийства 
(В. С. Ефремов) [10]; интегративная концеп-
ция суицидологической и кризисно-психо-
терапевтической работы (Г. В. Старшенбаум) 
[22]; клинико-психологические взгляды на ауто-
агрессивность (В. Д. Менделевич) [19]. 

Собственно, педагогических исследова-
ний, имеющих суицидопревентивные цели, 
не очень много. Определенные успехи име-
ются в организации педагогической профи-
лактики в среде военнослужащих [8; 9; 24]. 
Для образовательных учреждений обозначе-
ны суицидопревентивные функции, выявле-
ны характеристики эффективной педагоги-
ческой профилактики в условиях средней шко-
лы и в условиях семьи [5; 7; 12]. Распростра-
ненность получили системные психолого-пе-

дагогические концепции и комплексные про-
граммы профилактики девиантного поведе-
ния, в которых имеются суицидологические 
компоненты [11; 13; 18; 23]. Обязательно сто-
ит отметить регулярно публикуемые Мино-
брнауки России рекомендации по мерам про-
филактики суицидального поведения детей и 
подростков [20; 21]. 

В качестве теоретических методов иссле-
дования использовались анализ, синтез, теоре-
тическое моделирование; эмпирические ме-
тоды представлены опросными и обсерва-
ционными (наблюдение, фиксация результа-
тов развития), методом опытно-эксперимен-
тальной работы. Эмпирические исследования 
суицидопревентивного педагогического опы-
та велись с начала 2000-х годов в нескольких 
образовательных учреждениях Краснодарско-
го края. 

Лонгитюдное изучение опыта профилак-
тики самоубийств в условиях образователь-
ных учреждений позволило выявить ряд ком-
пликаций (затруднений), осложняющих при-
менение потенциала педагогики. Эти труднос-
ти целесообразно дифференцировать на две 
большие категории. Одна категория связана 
со специфичностью суицидального поведения 
детей, подростков, молодежи, обусловленной 
современной социокультурной ситуацией. Эти 
особенности суицидальной активности се-
годняшних несовершеннолетних еще толь-
ко осмысливаются суицидологами и потому 
достоверные данные педагогам пока мало-
доступны. Перечислим эти компликации. 

Во-первых, педагогическая и родитель-
ская общественность столкнулась с тоталь-
ной погруженностью подрастающего поколе-
ния в виртуальную реальность и его подвер-
женностью медиавоздействию. Взрослые осоз-
нают опасность суицидопровоцирующих сай-
тов, «групп смерти» в интернет-сетях. Инду-
цированные медиасредой суицидальные про-
исшествия среди юношества становятся акту-
альным вызовом. Особые опасения вызывает 
часто встречаемая в современной популяр-
ной медиапродукции романтизация самоубий-
ства. Подростково-молодежные виртуальные 
группы насыщены медиаобразами «красави-
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цы», возлегающей на рельсах в ожидании по-
езда; «красавицы», упавшей с небоскреба на 
шикарное авто без вреда для внешности. 
Виртуальность молодежи наводнена популяр-
ными сайтами «веселых» юношей, глупо рис-
кующих своей жизнью ради эпатажного фо-
то, видео; сайтами «высокоодаренных и не-
признанных мучеников», добровольно поки-
дающих мир со скучными и надоедливыми 
родителями, сверстниками. В музыкальной 
медиапродукции, предпочитаемой подраста-
ющим поколением, очень распространена те-
матика самоубийства из-за несчастной люб-
ви. Принимая как данность высокую значи-
мость для детей и молодежи виртуальной 
среды и медиапродукции, их возрастающее 
влияние, педагоги и родители признают свое 
запаздывающее и некомпетентное реагиро-
вание на виктимизирующий контент средств 
массовой информации и коммуникации. 

Во-вторых, родительско-учительское со-
общество обеспокоено низкой эффективнос-
тью отслеживания и блокирования суицидо-
провоцирующего интернет-контента. Подав-
ляющее большинство родителей и педагогов 
в опросах свидетельствуют, что они сами и 
их дети (подопечные) регулярно сталкивают-
ся в виртуальной среде с подобным контен-
том. И опять взрослые затрудняются в вы-
страивании корректного обсуждения с чадом 
суицидопровоцирующей тематики в медий-
ном пространстве. 

В-третьих, педагоги и школьные психо-
логи фиксируют суицидоопасные мировоз-
зренческие, ценностно-смысловые патологии 
у детей – компьютерных аддиктов, коих се-
годня очень много. Не секрет, что компьютер-
ная аддикция может быть и первопричиной, 
и следствием социально-психологической де-
задаптации. Зависимые от социальных сетей, 
так же как и от компьютерных игр, проявля-
ют неадекватную самооценку, искажение об-
раза Я, утрату (недоразвитие) навыков социаль-
ных интеракций и урегулирования конфлик-
тов, ослабление нравственно-волевого само-
контроля. Такие психологические характе-
ристики становятся базой суицидального 
реагирования на субъективные и объектив-
ные трудности. 

В-четвертых, педагогика столкнулась со 
всплеском моббинга (по иной терминологии – 
буллинга, а в русском языке есть подходящее 
слово – «травля») в школьной среде и вир-
туальном мире детства-юношества. Травля в 
среде сверстников является мощным суици-
догенным фактором. Распространение моб-
бинга усугубляется воспеванием индивидуа-
листически-эгоистических ценностей и отри-
цанием коллективистских, ориентацией со-
циализации на лидерство и конкурентоспо-
собность, культивированием агрессивности как 
фактора личностной успешности. Заметим, 
что деструктивность и суицидогенность это-
го явления учителями осознается в большей 
мере, нежели родителями. 

В-пятых, затруднения возникают при по-
пытках оценить взрослыми степень опаснос-
ти антивитальных высказываний детьми и 
подростками, вытекающих из просьб-требо-
ваний приобрести какой-либо гаджет или 
иной «символ успеха». Неудовлетворимое и 
бесперспективное соревнование материаль-
ными ресурсами сопровождается обесцени-
ванием творческой, благотворительной, спор-
тивной самореализации, самоактуализации 
[17]. В прежние времена такое поведение вос-
принималось как демонстративно-шантажное 
и меры реагирования предполагались соот-
ветствующие. В современном обществе кон-
сюмеризма (обществе потребления) наличие 
у ребенка, подростка, юноши определенных 
материальных атрибутов («не хуже, чем у 
всех!») детерминирует самооценку, статус в 
среде сверстников, стремления и притязания. 
Но родители приходят в замешательство от 
подобных антивитальных проявлений, кото-
рые так сильно напоминают истинное суици-
дальное поведение. 

В-шестых, трудности фиксируются в свя-
зи с усилением детоцентричной модели се-
мьи и ростом социальной инфантильности 
подрастающего поколения. Общепризнана суи-
цидоопасность семейного неблагополучия в 
форме депривации родительской заботы и 
внимания, семейного насилия. Не такой оче-
видной, но не менее суицидоопасной фор-
мой, по нашему глубокому убеждению, ста-
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новится модель родительского поведения, ха-
рактеризующаяся стремлением оградить свое 
чадо от всевозможных трудностей, даже ра-
зумных и нетравматичных. Социальная ин-
фантильность юношества добралась уже и в 
вузовскую среду – преподаватели в послед-
нее время стали часто сталкиваться с благо-
намеренными родителями, старающимися по-
мочь своему ребенку-студенту написать ре-
ферат или выполнить задание! Ребенок на 
протяжении взросления формирует восприя-
тие себя как центра мироздания, привыкает к 
урегулированию родителями его конфликтов, 
считает нормальным избегание родительски-
ми стараниями (порой безнравственными и 
незаконными) наказания за проступки или 
получение безосновательных общественных 
льгот. Учителя, преподаватели, психологи об-
разовательных учреждений сталкиваются с 
широким распространением у подопечных из 
внешне благополучных семей неконструк-
тивных стратегий совладания со стрессом, с 
трудными жизненными ситуациями. 

Перейдем к другой категории затрудне-
ний педагогической профилактики суицидаль-
ных явлений. Она связана с организацией и 
реализацией собственно суицидопревентив-
ной работы в образовательном учреждении. 

1. Суицидологическая компетентность ра-
ботников системы образования представляет-
ся очень низкой. Парадоксально, но сами пе-
дагоги в один голос утверждают об их чрез-
мерном пресыщении суицидальной темати-
кой и последовавшем личностном отторже-
нии суицидологической информации. Нечто 
подобное наблюдалось ранее с темой нарко-
мании. Педагогов, особенно, школьных, уже 
замордовали всевозможными памятками, ин-
структажами, совещаниями, обучающими кур-
сами на тему суицида. При этом опросы пе-
дагогов и выпускников педагогических вузов 
(факультетов) показывают преобладание па-
фосно-морализаторских суждений о явлении, 
наличие в сознании мифов о суициде, слабое 
понимание факторов, видов, динамики и сим-
птоматики суицидального поведения. Таким 
образом, обнаруживается слабость суицидо-
превентивной (да и девиантологической в це-
лом) подготовки педагогических кадров. 

Последующие трудности так или иначе 
связаны с предыдущей. 

2. В педагогической среде имеется рассо-
гласование в понимании возможностей и гра-
ниц влияния на суицидальное поведение. Так 
происходит путаница в компетенции учите-
лей, школьных психологов при первичной, 
вторичной и третичной профилактике само-
убийств. Сложилось представление, на наш 
взгляд, абсолютно неверное, что педагогиче-
ские действия необходимы на стадии сфор-
мированных суицидальных мыслей и намере-
ний. Т. е. усилия педагогики видятся на этапе 
вторичной профилактики (интервенции). По-
тому ранее упомянутые памятки, рекоменда-
ции, совещания, семинары наполнены стати-
стической или клинико-психологической, пси-
хиатрической информацией. Не отметая не-
обходимость в умениях педагогов оказывать 
экстренную психологическую помощь, счи-
таем, что педагогический потенциал востре-
бован на уровне первичной профилактики, 
т. е. до формирования антивитальных пере-
живаний. По нашему убеждению, педагогике 
предстало сосредоточиться на формировании 
личностных ресурсов совладания с суицидо-
генными обстоятельствами, на формирова-
нии жизнеутверждающей ценностно-смысло-
вой сферы у детей, подростков. Педагогиче-
скому сообществу (особенно органам управ-
ления образованием) требуется просвещение 
о приоритетности, о прерогативе психиатри-
ческой, клинико-психологической работы на 
уровне вторичной и третичной профилакти-
ки. Педагоги, конечно же, могут быть при-
влечены в качестве помощников, но ни в ко-
ем случае подменять собой психиатра-суици-
долога, самонадеянно не обращаясь к квали-
фицированной суицидологической помощи. 
Такое положение дел осложняется желанием 
родителей скрыть сигналы о суицидальной 
активности ребенка с целью избегания «воз-
можного психиатрического клейма на всю 
жизнь». 

3. Приходится наблюдать вменение об-
ществом и всевозможными государственны-
ми органами вины образовательному учреж-
дению за аффективные суицидальные попыт-
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ки учащихся, суицидальные акты у учеников 
с незарегистрированными психическими за-
болеваниями. После такого происшествия на 
образовательное учреждение обрушивается 
шквал родительской и медийной критики, все-
возможных проверок, комиссий. И, как след-
ствие, на скорую руку «усиливается» суици-
допревентивная работа. 

4. Отдельно стоит отметить неправомоч-
ное или неквалифицированное использова-
ние школьными психологами методик суици-
дологической диагностики, пригодных для 
использования только специалистами-суици-
дологами. Был период, когда психологи обра-
зовательной сферы, получив очередное пред-
писание из профильных ведомств, бросались 
массово тестировать школьников доступны-
ми из интернета психиатрическими тестами, 
содержащими вопросы о суицидальных мо-
тивах, о степени готовности к суицидальной 
попытке и т. п. В лучшем случае результаты 
такого тестирования оказывались бесполез-
ными, ведь оставалось неустановленным, как 
ребенок, на момент тестирования счастли-
вый, поведет себя при столкновении с труд-
ной жизненной ситуацией, как он субъектив-
но оценивает трудности, конструктивны ли 
его навыки совладания, сможет ли он ассер-
тивно сопротивляться вовлечению в виртуаль-
ные «группы смерти». Но мы никогда точно 
не сможем подсчитать скольким детям «на 
грани» дали подсказку такими тестами. Уди-
вляет и уверенность школьных психологов в 
достаточной диагностической эффективно-
сти проективных методик без уточнения дру-
гими способами сбора данных о суицидаль-
ном риске. Радует, что последние несколько 
лет ситуация улучшилась, например, ряд ре-
гиональных органов управления образовани-
ем разработали квалифицированные указания 
об использовании безопасных и корректных 
методик выявления суицидального риска. 

5. По сути однородным с предыдущим 
затруднением является некорректное конст-
руирование в образовательных учреждениях 
суицидопревентивных мероприятий. Излиш-
няя фиксация на темах смерти и суицида, не-
преднамеренная героизация и романтизация 

суицидальных случаев, подспудное инфор-
мирование о средствах, способах суицидов, 
воплощается в организации ученических дис-
куссий («Суицид: слабость или осознанный 
нравственный выбор?»), конкурсов стенгазет 
(Стоп-суициду!) и т. п. Мы далеки от запрета 
суицидальных тем в подростково-молодеж-
ной среде, но против чрезмерного внимания 
к ним, против излишней детализации в обсу-
ждении суицидальных происшествий, против 
отсутствия яркого жизнеутверждающего про-
тивовеса в содержании мероприятий. 

6. Еще одной трудностью выступает ожи-
дание всеми взрослыми участниками образо-
вательного процесса (педагогами, управлен-
цами, родителями) стойкого превентивного 
эффекта после одного-двух мероприятий. На-
ходятся псевдоспециалисты, обещающие бы-
стренько подготовить педагогов к такой же 
быстренькой профилактике с помощью «вол-
шебного» фильма («после просмотра кото-
рого ни один человек не захочет покончить с 
собой») или чудодейственного тренинга. Пла-
номерная педагогическая суицидопревентив-
ная работа должна быть встроена в ком-
плексную первичную профилактику деви-
антного поведения и должна реализовывать-
ся в течение всего периода обучения-воспи-
тания подопечного. Это требование подкре-
пляется взаимосвязью, взаимовлиянием раз-
личных форм, воплощений девиантного по-
ведения. 

Отдавая себе отчет в объективном на-
личии вышеперечисленных трудностей, нами 
несколько лет ведется разработка педагоги-
ческих способов первичной профилактики 
суицидального поведения в условиях образо-
вательного учреждения. 

Свою эффективность показала авторская 
программа воспитания жизнестойкости школь-
ников-подростков [15]. Сразу оговоримся, что 
речь ведется о программе профилактики истин-
ного или демонстративно-шантажного вида 
суицидального поведения. Основанием про-
ектирования стала обнаруженная зеркаль-
ность, противоположность характеристик суи-
цидально предрасположенной и жизнестой-
кой личности. Изучение феномена жизне-
стойкости показало, что жизнестойкая лич-
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ность не сколько эффективно преодолевает 
трудности, а столько по особому их воспри-
нимает – как вызов себе, требующий приня-
тия; как испытание, имеющее смысл; как по-
вод для саморазвития. Выявленные S. R. Maddi 
[2] жизнестойкие аттитюды (принятие вызо-
ва, интернальный локус контроля, установка 
на социальную включенность и поддержку) 
оказались тесно связанными с такими лично-
стными особенностями, как адекватная само-
оценка; развитые коммуникативные умения; 
ценностно-смысловая регуляция, ориентиро-
ванная на личностное саморазвитие и разви-
тие референтных групп; социальная компе-
тентность (социальный интеллект); развитость 
волевых качеств; самостоятельность; устой-
чивость к фрустрации. В соответствии с вы-
явленными установками и связанными с ни-
ми характеристиками, подбирались педагоги-
ческие развивающие мероприятия. Суицидаль-
ная тематика в содержании отсутствовала, 
хотя иногда она косвенно и необъемно фигу-
рировала, например, в мини-сочинениях «Мои 
представления о жизнестойкой личности» не-
которые школьники затрагивали суицидаль-
ность как один из антиподов жизнестойкос-
ти. Помимо небольшого числа целевых тре-
нингов упор был сделан на включение учи-
телями-предметниками в дидактический ма-
териал информации о примерах жизнестой-
кого поведения (литературных героев, выда-
ющихся ученых и общественных деятелей). 
Учителя ОБЖ усиливали материал о конструк-
тивном поведении и, главное, помощи дру-
гим людям, в экстремальных ситуациях. Учи-
теля физической культуры несколько увели-
чили объем упражнений, развивающих воле-
вые качества. Классные часы велись на тему 
важности компонентов жизнестойкости и спо-
собов их самовоспитания; дискуссии затраги-
вали ценностно-смысловые ориентации мо-
лодежи в аспекте их конструктивности для 
личностного и социального развития. Пока-
завшая свою эффективность программа в 
условиях школы через несколько лет была 
адаптирована и успешно реализована в усло-
виях высшего образовательного учреждения 
МВД России среди курсантов [14]. 

Еще одной нашей авторской разработ-
кой, полезной для первичной профилактики 

суицидального поведения, стала методика обу-
чения школьников, студентов, родителей и 
педагогов девиантологическому анализу ме-
диапродукции [16]. После краткого и доступ-
ного информирования о феноменологии де-
виантности (причинах, последствиях, видах) 
проводится обучение критическому и ассер-
тивному анализу различных медиапродуктов 
(мультфильмов, фильмов, музыкальных кли-
пов, компьютерных игр, контента виртуаль-
ной группы и др.). Анализируемый медиа-
продукт предлагается оценить с позиций Зо-
лотого правила нравственности, соответствия 
макросоциальным ценностям, отсутствия ма-
нипулятивных приемов при подаче информа-
ции. Также предлагается выявить сцены, те-
мы, сюжеты с девиантным поведением, и са-
мое важное – определить провоцируемое к 
этому поведению отношение у потребителя 
медиапродукта: одобрение – принятие как 
нормального, игнорирование–безразличие, от-
рицание–отвержение. Респондент должен оце-
нить, предупреждает ли производитель ме-
диапродукции о личностном и социальном 
ущербе от такого поведения. Это является пер-
вым ключевым воспитательным требованием 
при разработке медиапродукции для подрас-
тающего поколения. Оценивается, соответст-
вует ли медиапродукт второму воспитатель-
ному требованию – равнозначному и привле-
кательному противопоставлению просоциаль-
ного героя девиантному. После аналитиче-
ского разбора медиапродукта предлагается 
составить мнение о допустимости просмотра 
(чтения, игры, прослушивания) данного медиа-
продукта маленьким ребенком-дошкольни-
ком, младшим школьником, подростком, юно-
шей. Подчеркнем, что цель анализа не в цен-
зуре, не в возрастном маркировании медиа-
продукции, а в обучении ассертивному, кри-
тическому осмыслению. Проведенные после-
дующие замеры показали, что даже изредка 
актуализируемое использование методики фор-
мирует установку на такое осмысление, за-
крепляет в сознании единицы анализа и осоз-
нанное восприятие медиапродукта в аспекте 
девиантогенности или социальной приемле-
мости. 

В настоящее время ведется усовершенст-
вование авторской матрицы суицидологичес-
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кого оценивания интернет-контента (груп-
пы, личной страницы, форума). Пилотное ис-
пользование матрицы осуществлялось сту-
дентами специальности «Педагогика и пси-
хология девиантного поведения» Кубанского 
государственного университета для латент-
ного анализа персональных интернет-стра-
ниц студентов одного из факультетов, где 
было зафиксировано несколько суицидаль-
ных происшествий. С помощью матрицы вы-
являлись симптомы антивитальных пережи-
ваний, тематика смерти и суицида, тематика 
самообвинений, одиночества и иных индика-
торов суицидального риска, отображаемых 
владельцем странички в статусе, в подборе 
фото, видео, песен, подписки на группы и в 
остальных элементах страницы. Кроме того, 
в матрицу включен поиск антисуицидальных 
барьеров. Использование матрицы позволило 
выявить группу риска, с которой стали воз-
можны более «прицельные» формы работы. 
Дальнейшая доработка матрицы видится 
перспективной в виду тотальной самопре-
зентации (на грани эксгибиционизма) в вир-
туальных сетях детско-юношеской категории 
населения. 

Подводя итоги рассмотрения комплика-
ций и возможностей первичной педагогиче-
ской профилактики суицидального поведе-
ния в условиях образовательного учрежде-
ния, сформулируем выводы. 

Организация эффективной педагогиче-
ской профилактики суицидального поведе-
ния в условиях образовательных учреждений 
возможна лишь при тщательном научном ос-
мыслении и учете специфических изменений 
в социализации современного детства-отро-
чества-молодежи. К этим специфическим ви-
ктимизирующим обстоятельствам следует 
отнести недостаточную медиабезопасность, 
изменение мотивации поведения под влияни-
ем консюмеризма, распространение моббин-
говых явлений, рост социальной инфантиль-
ности и неконструктивных копингов среди 
подрастающего поколения. 

Недостаточная эффективность педагоги-
ческой профилактики суицидального поведе-
ния в условиях образовательных учреждений 

обусловлена ошибками в организации диаг-
ностических и превентивных мероприятий, 
что является следствием некорректной под-
готовки к такой работе педагогов, школьных 
психологов, администраторов образования. 

Эффективность в рамках первичной пе-
дагогической профилактики суицидального 
поведения в условиях образовательных учреж-
дений показали программа воспитания жизне-
стойкости личности, методика обучения де-
виантологическому анализу медиапродукции; 
использование матрицы суицидологического 
анализа веб-контента. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируются компликации в 

педагогической профилактике суицидально-
го поведения. Первая категория трудностей 
связана со специфическими изменениями со-
циализации подрастающего поколения. Вто-
рая категория трудностей детерминирована 
низким уровнем суицидологической компе-
тентности педагогических работников. Харак-
теризуются способы эффективной первичной 
профилактики суицидального поведения в усло-
виях образовательного учреждения: програм-
ма воспитания жизнестойкости; обучение ме-
тодике девиантологического анализа медиа-
продукции, использование матрицы суици-
дологического анализа веб-контента. 

Ключевые слова: суицид, педагогическая 
профилактика, дети, подростки, молодежь. 

SUMMARY 
Compositions in pedagogical prophylaxis of 

suicidal behavior are analyzed. The first category 
of complications is associated with changes in 
the socialization of children and youth. The 
second category of complications is determined 
by the low level of competence of pedagogical 
workers. The methods of effective primary 
prevention of suicidal behavior in an educational 
institution are described: education of vitality; 
Training in deviant analysis of media products, 
use of the suicide analysis of web content 

Key words: suicide, prevention education, 
children, teenagers, youth. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Grollman E. A. Suicide: Prevention, In-
tervention, Postvention. – Beacon Hill Press, 
1988. – 151 p. 



 

 134 

2.  Maddi S. R., Khoshaba D. M. Hardiness 
and Mental Health // Journal of Personality As-
sessment. – Oct., 1994. – Vol. 63. – № 2. – 
P. 265–274. 

3. Shneidman Е. S. The suicidal mind. – 
New York; Oxford: Oxford Univ. Press, 1996. – 
187 p. 

4. Амбрумова А. Г. Социальная дезадап-
тация и суицид: сб. тр. // НИИ психиатрии 
им. Асатиани. – 1974. – Т. 19–20. – С. 47–49. 

5. Арламов А. А. Педагогические риски 
первичной профилактики девиантной актив-
ности // Феноменология и профилактика де-
виантного поведения: материалы II Всерос-
сийской научно-практической конференции. – 
Краснодар: КрУ МВД России, 2008. – С. 34–
43. 

6. Арламов А. А. Методологические про-
блемы педагогического исследования де-
виантного поведения в контексте деятель-
ностного подхода // Известия Южного феде-
рального университета. Педагогические нау-
ки. – 2010. – № 2. – С. 42–48. 

7. Вихристюк О. В. Что нужно знать ро-
дителям о подростковых суицидах? – М.: 
МГППУ, 2013. – 67 с. 

8. Галеев И. А. Подготовка курсантов выс-
ших военно-учебных заведений к работе с 
военнослужащими, склонными к суицидаль-
ным явлениям: автореф. дисс. … канд. пед. 
наук // Казан. фил. Челяб. танкового ин-та. – 
2000. – 19 с. 

9. Дюндик Ю. Н. Педагогическая профи-
лактика суицидальных явлений среди лич-
ного состава кораблей ВМФ: автореф. дисс. 
… канд. пед. наук // Воен. ун-т. – 1998. – 25 с. 

10. Ефремов В. С. Основы суицидоло-
гии. – СПб.: «Издательство «Диалект», 2004. – 
480 с. 

11. Змановская Е. В. Девиантология: Пси-
хология отклоняющегося поведения. – М.: 
«Академия», 2003. – 288 с. 

12. Кий Н. М. Педагогическая профи-
лактика суицидального поведения подрост-
ков: дисс. … канд. пед. наук. – Петропав-
ловск-Камчатский, 2005. – 252 с. 

13. Клейберг Ю. А. Психология девиант-
ного поведения. – М.: ТЦ Сфера, 2001. – 159 с. 

14. Книжникова С. В. Воспитание жиз-
нестойкости у курсантов вуза МВД как пер-
вичная профилактика суицидального поведе-

ния. – Краснодар: КрУ МВД России, 2010. – 
152 с. 

15. Книжникова С. В. Педагогическая про-
филактика суицидального поведения на основе 
формирования жизнестойкости подростков в 
условиях общеобразовательной школы: дисс. 
… канд. пед. наук. – Краснодар, 2005. – 191 с. 

16. Книжникова С. В. Подготовка под-
ростков к осознанному выявлению в медиа-
продукции девиантных установок. – Красно-
дар: ООО «Экоинвест», 2014. – 152 с. 

17. Кулишов В. В. Особенности смысло-
вой регуляции подростков с «потребитель-
ским синдромом» // Акмеология. – 2014. – 
№ S1-2. – С. 127–128. 

18. Лапа О. В. Социально-педагогическая 
профилактика суицидального поведения сель-
ских детей и молодежи [Электронный ре-
сурс] // Universum: Психология и образо-
вание: электрон. науч. журн. – 2014. – № 12. – 
URL: http://7universum.com/ru/psy/archive/item 
/1775. 

19. Менделевич В. Д. Психология девиа-
нтного поведения. – М.: Медпресс, 2001. – 
445 с. 

20. «О направлении методических реко-
мендаций по профилактике суицида»: пись-
мо Минобрнауки России от 18 января 2016 г. 
№ 07-149 // Методические рекомендации по 
профилактике суицидального поведения де-
тей и подростков в образовательных органи-
зациях.  

21. «Об утверждении плана мероприя-
тий Министерства образования и науки Рос-
сийской Федерации по профилактике суици-
дального поведения среди обучающихся об-
разовательных учреждений на 2011–2015 гг.»: 
приказ Минобрнауки России от 26 октября 
2011 г. № 2537. 

22. Старшенбаум Г. В. Суицидология и 
кризисная психотерапия. – М.: «Когито-
Центр», 2005. – 376 с. 

23. Шнейдер Л. Б. Девиантное поведе-
ние детей и подростков. – М.: Академиче-
ский Проект; Трикста, 2005. – 336 с. 

24. Юнацкевич П. И. Педагогическая тео-
рия и методика формирования антисуици-
дального поведения военнослужащих: дисс. 
… д-ра пед. наук // МВД России, С.-Петерб. 
У-нт. – 2000. – 373 с. 

https://elibrary.ru/item.asp?id=22308368�
https://elibrary.ru/item.asp?id=22308368�
https://elibrary.ru/item.asp?id=22308368�
https://elibrary.ru/item.asp?id=21173104�
https://elibrary.ru/item.asp?id=21173104�
https://elibrary.ru/item.asp?id=13089745�
https://elibrary.ru/item.asp?id=13089745�
https://elibrary.ru/item.asp?id=13089745�
https://elibrary.ru/item.asp?id=13089745�
https://elibrary.ru/contents.asp?issueid=652412�
https://elibrary.ru/contents.asp?issueid=652412�
https://elibrary.ru/contents.asp?issueid=652412&selid=13089745�
https://elibrary.ru/item.asp?id=16066212�
https://elibrary.ru/item.asp?id=16066212�
https://elibrary.ru/item.asp?id=16066212�
https://elibrary.ru/item.asp?id=16066212�
https://elibrary.ru/item.asp?id=22632085�
https://elibrary.ru/item.asp?id=22632085�
https://elibrary.ru/item.asp?id=22632085�
https://elibrary.ru/contents.asp?issueid=1354035&selid=22632085�
https://elibrary.ru/contents.asp?issueid=1352330�
https://elibrary.ru/contents.asp?issueid=1352330�
http://7universum.com/ru/psy/archive/item�


 

 135 

И. А. Ерина 
 
 
УДК: 159.9:316.356.2; 159.9:64 
 
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ 
УСЛОВИЯ ГОТОВНОСТИ 
МОЛОДЕЖИ К БРАКУ  
И СЕМЕЙНЫМ ОТНОШЕНИЯМ 

 
 
       ктуальность данной статьи обуслов-

лена фактором повышения численности не-
продолжительных браков, сопровождающих-
ся рядом трудностей. Задача укрепления брач-
ного союза и усовершенствования супружес-
кого взаимоотношения обретает важную роль 
на государственном уровне. 

Брак – это официально оформленные 
супружеские отношения, однако «семейная 
жизнь» – более широкое понятие, нежели 
брак, и является сложной, комплексной, мно-
гофункциональной, социальной системой, фор-
мой жизнедеятельности людей, определяю-
щейся существующими общественно-эконо-
мическими и юридически-правовыми норма-
ми. 

Семья считается одним из важных соци-
альных институтов. Традиционно семья оп-
ределяется как основанное на браке и кров-
ном родстве объединение людей, связанное 
общностью быта и взаимной ответственностью. 

Базой семейных взаимоотношений явля-
ется брак как исторически меняющаяся об-
щественная модель взаимоотношений между 
девушкой и мужчиной, с помощью которой 
общественность упорядочивает и санкциони-
рует их сексуальную жизнедеятельность и 
определяет их брачные и родственные полно-
мочия, а также прямые обязанности. 

Обычно семья представляет значительно 
усложненную систему взаимоотношений, так 
как имеет возможность включать не только 
супругов, но и их детей, а также других род-
ственников. Исходя из этого, семью нужно 
изучать не только в рамках супружеской па-
ры, но и с учетом комплекса взаимосвязей, 

взаимодействий и отношений личностей, ис-
полняющих функции воспроизводства чело-
веческого рода [3; 7]. 

Универсальность семейных отношений 
выражается в большом количестве выполняе-
мых функций, а именно: репродуктивной, 
воспитательной, хозяйственно-бытовой, эмо-
циональной, духовного общения, первичной 
социализации, сексуально-эротической [3, с. 130]. 

Цель статьи – рассмотреть и изучить пси-
хологические условия готовности юношей и 
девушек студенческого возраста к браку в 
российских и зарубежных исследованиях. За-
дачи: уточнить понятия «брак», «семейная 
жизнь», «психологическая готовность»; пред-
ставить результаты проведенного исследова-
ния. 

Семье и браку посвящается значительное 
количество российских и зарубежных иссле-
дований. Особое внимание уделялось ее струк-
туре, в которой были рассмотрены мотивы 
вступления в брак, причины семейных кон-
фликтов и разводов, функции семьи, методы 
семейной терапии, супружеские и детско-ро-
дительские отношения (А. Г. Харчев, В. Н. Дру-
жинин, Э. Г. Эйдемиллер, В. В. Юстицкис, 
В. Сатир, Г. Навайтис и др.) [2, с. 4]. 

В психологии готовность к заключению 
брака определяется основной предпосылкой 
гармонии в отношениях супругов и жизни се-
мьи в общем. Рассматривая публикации со-
временных авторов по данной проблеме, мо-
жно говорить о том, что ее разработкой зани-
мались психологи разных сфер деятельности: 
спортивной (П. А. Рудик, А. Ц. Пуни, В. А. Пла-
хтиенко), космической и инженерной (Е. С. Ве-
ресоцкий, М. И. Дъяченко), возрастной пси-
хологии и педагогики (Е. А. Савченко, С. В. Ко-
валев, В. П. Кравец и др.), социальной (Л. Я. Гоз-
ман, О. О. Кроник, А. Фернхем, П. Хейвен) и 
остальных отраслей психологии. О форми-
ровании готовности молодых людей к браку 
и семье говорили Е. Б. Бреева, С. Н. Бурова, 
Т. А. Гурко, И. В. Игнатова, К. С. Дзагкоева, 
Е. М. Черняк, Н. Л. Юркевич и другие уче-
ные. И. В. Гребенников отмечает, что готов-
ность молодежи к браку и семейным отноше-
ниям – это комплексное образование, состоя-
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щее из таких компонентов, как физическая, 
социальная зрелость, этико-психологическая 
готовность [1, с. 103]. 

Э. Эриксон рассматривал психологичес-
кую готовность к супружеским отношениям 
как сложнейший социально-психологический 
процесс, смысл которого заключается в мо-
ральной и духовной зрелости личности, в вы-
боре партнера не только для интимной, но и 
душевной, психологической близости. 

И. В. Дубровина говорила о психологи-
ческой готовности к супружеству как о пони-
мании и осознании своих ролей, обязательств 
в браке, принятии ответственности как ро-
дителей. 

По определению Л. Б. Шнейдера, готов-
ность к браку является комплексной катего-
рией, в которую входит ряд аспектов, в част-
ности, подготовленность коммуникативных 
навыков; сохранение супружеской верности в 
браке, физиологического и морального един-
ства женщины и мужчины; умение находить 
выход из конфликтов, разрешать проблемы 
[4, с. 37]. 

Исследования В. П. Кравец и других уче-
ных свидетельствуют об отсутствии специ-
альной психологической подготовки молоде-
жи к созданию семьи, что приводит к нега-
тивным последствиям, таким как трудности 
семьи с воспитательной функцией и увеличе-
нию количества неполных семей [3, с. 112]. 

Условия готовности к брачно-семейным 
отношениям определяют по компонентам го-
товности к браку и создания семьи; к ним от-
носят:  

– социальные условия (наличие у моло-
дых людей образования, ведение трудовой 
деятельности); 

– экономически-бытовые условия (финан-
совая независимость, наличие жилья, способ-
ность обеспечить всех членов семьи матери-
альными благами); 

– физиологические условия (связаны с фи-
зическим здоровьем, репродуктивной функ-
цией молодых людей); 

– психологические условия (личностные 
особенности молодых людей), этические усло-
вия (моральные нормы; культура поведения, 
сексуальных отношений); 

– правовые условия (знание гражданских 
и семейных прав, юридических аспектов). 

Период ранней взрослости является наи-
более благоприятным с точки зрения физио-
логической и психологической готовности для 
создания семьи и рождения детей. Одним из 
основных условий этого возрастного периода 
также является возникновение нового роста 
жизненных позиций и установок, и это нахо-
дит свое выражение в сознательном строитель-
стве личной жизни как проявлении начала 
поиска ее смысла. 

Браки в большинстве случаев проявляют 
высокую степень сплоченности на основе об-
щих интересов, групповой идентичности, оп-
ределенной субкультуры и образа жизни. Но 
в то же время слабая социальная готовность 
молодых людей к браку и семейной жизни, 
психологические перегрузки, завышенные тре-
бования к брачному партнеру часто приводят 
к конфликтам, которые разрушают семью [1, 
с. 31]. 

Изучением психологической готовности 
к вступлению в брак занимались такие уче-
ные, как Т. В. Андреева, И. В. Гребенников и 
В. А. Сысенко; они выделяют три главные 
ступени готовности молодежи к браку [3,4]: 

1. Физическая зрелость. Ученые полага-
ют, что приход допустимого для супружес-
кой жизни периода свидетельствует о завер-
шении физиологического формирования че-
ловека. Подросток становится взрослым че-
ловеком, и у него наступает брачный возраст, 
согласно которому вступление в брак являет-
ся законным и не противоречит обычаям и 
традициям той или иной страны. 

На данный момент не существует приня-
того определенного возраста вступления в 
брак. Каждая пара вне зависимости от возрас-
та сама для себя определяет, когда заключать 
брак. 

Нормы взаимодействия призывают каж-
дого человека к способности осознания со-
стояния окружающих людей. Данный факт 
имеет существенное значение в формирова-
нии семейных отношений. Нежное, осторож-
ное обращение к личности важного человека, 
свободное выражение своего мнения и спо-
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собность демонстрировать и разъяснять соб-
ственные эмоции могут стать причиной ста-
новления доверительных отношений с воз-
можным супругом. Не менее значимы толе-
рантность и честность для оценки друг друга. 

Начинающиеся супружеские взаимоотно-
шения зачастую усложняет, в том числе при-
водит к разрыву, психическая противоречи-
вость – расхождение мнений о совместной 
жизни, характер и пр. Согласно чему, в какой 
мере будет присутствовать «психологическая 
готовность» к семейной жизни. 

В психологических и педагогических ис-
следованиях существует разнообразие взгля-
дов к определению понятия «психологиче-
ская готовность». Сюда можно отнести [2, 
с. 103]: 

– особенное состояние психики, предше-
ствующее любой деятельности, определяю-
щееся наличием у субъекта образа структуры 
определенного действия и целенаправленнос-
ти сознания на его реализацию; 

– значимый признак установки, целост-
ное психическое явление, в которое вклю-
чены знания и умения личности относитель-
но исполнения конкретного вида деятельности; 

– качество, формируемое на основе вне-
шних и внутренних условий. Под внешними 
условиями предполагается та конкретная об-
становка, где осуществляется деятельность, а 
под внутренними – устойчивые психические 
особенности, относящиеся к определенной 
личности; 

– устойчивая характеристика особеннос-
тей человека (точнее стойкой подготовки 
личности, которая существует долгое время и 
которую не нужно формировать каждый раз 
с целью выполнения поставленной задачи), 
качество, объединяющее знания, умения, на-
выки, настрой на конкретные действия. 

Брачные отношения являются основой 
семьи, именно в этих отношениях отобража-
ют проявление как естественная, так и соци-
альная природа человека; как материальная, 
так и духовная сферы его жизни. Центром со-
временных брачно-семейных отношений яв-
ляются супружеские. Они обычно создают 
ритм последующих внутрисемейных отноше-

ний. Супружеская пара – это основной эле-
мент, составляющий основу развития и функ-
ционирования всей системы семьи, реализа-
ции семьей ее основных функций. В совре-
менном брачном союзе возрастает значение 
личного, интимного общения, основанного 
на любви, уважении, внимании, заботе, ощу-
щении ценности своей личности. Брак в со-
временном виде выступает как психологи-
ческое отношение между супругами. 

Таким образом, в 16–20 лет юноши и де-
вушки, не задумываясь о возможных послед-
ствиях, склонны принимать важные решения, 
принимая влюбленность за настоящее чув-
ство любви. В 20–30 лет человек начинает 
адекватно воспринимать себя и окружающую 
его ситуацию. Обычно этот возрастной пе-
риод связан с построением своей карьеры и 
личной жизни. Это время больших возмож-
ностей и чаще всего нет желания сковывать 
себя узами брака, а также обязанностью за-
ботиться о супруге и детях. 

После 30 лет уже присутствует значи-
тельный уровень знаний и опыта, человек хо-
рошо понимает, чего ожидает от жизни. На 
первый взгляд может показаться, что это тот 
самый отличный возраст для заключения бра-
ка. Но возникает другая сложность – слиш-
ком много прожито самостоятельно и теперь 
не просто пустить в свою зону комфорта 
другого человека, практически невозможным 
является соответствие желаниям другого. 

Заключать брак желательно для девушки 
в возрасте от 18 до 23 лет. К этому времени 
завершается ее половое созревание, она уже 
не только физически, но и нравственно под-
готовлена к материнству. Наилучший брач-
ный возраст мужчин признан от 22 до 25 лет. 

2. Социальная зрелость. Принято считать, 
что для вступления в брак человек должен 
уже получить или быть в процессе получения 
высшего образования, приобрести профес-
сию, и найти работу – стать экономически 
независимым. Это важно в связи с тем, что с 
момента вступления в брак пара делит между 
собой ответственность за материальное обес-
печение своей семьи. Благодаря успешному 
становлению социальной зрелости человек 
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становится самостоятельным и самодоста-
точным. 

3. Этико-психологическая готовность к 
браку. Молодые люди не являются подготов-
ленными к заключению брака, если в их со-
знании нет понимания идеала современной 
семьи, цели вступления в брак, семейных цен-
ностей, ответственности, которую требуют от 
них супружество и родительство. Супруги 
должны быть уверены друг в друге. Только 
совместными усилиями можно создать по-
истине счастливую семью [4, с. 87]. 

Семью нужно изучать не только в рамках 
супружеской пары, но и с учетом комплекса 
взаимосвязей, взаимодействий и отношений 
между супругами, исполняющими функции 
воспроизводства человеческого рода [3, с. 166]. 

С целью диагностики сформированности 
психологической готовности молодых людей 
к вступлению в брак, а именно компонентов: 
когнитивного, мотивационного, эмоциональ-
ного, операционального, И. В. Дубровиной 
было проведено анкетирование «Готовность 
к браку и семейной жизни» по методике «Ро-
левые ожидания и притязания в партнеров» 
[2, с. 149]. 

Проведенное исследование среди студен-
тов Гуманитарно-педагогической академии 
показало, что основным мотивом для вступ-
ления в брак современных молодых людей 
является любовь и желание создать семью. 

Для половины респондентов семейная 
жизнь родителей – это образец для подража-
ния, что свидетельствует о том, что основное 
формирование готовности к браку происхо-
дит в семье и закладывается на протяжении 
всего взросления. 

Ролевые ожидания и притязания в браке 
показали, что внешняя привлекательность в 
большей степени для парней, чем для деву-
шек, играет важную роль при выборе парт-
нера, а хозяйственно-бытовая и родительско-
воспитательная сферы отошли на второй план. 

Девушки и парни стремятся в своей бу-
дущей семье предоставить второй половине 
эмоциональную и моральную поддержку. 

Молодые люди ориентируются на брак 
как на психологически благоприятную среду, 

но не уделяют должного внимания роли отца 
(матери), не считают родительство значимой 
ценностью. 

Большинство молодых людей – 38 чело-
век (76 %) – имеют достаточно сформирован-
ную психологическую готовность для вступ-
ления в брак и создания семьи, в частности, 
для этих молодых людей образцом для под-
ражания семейной жизни является родитель-
ская семья. 

Проведенное исследование показало, что 
у 12 студентов (24 %) готовность к вступле-
нию в брак и семейным отношениям недо-
статочно сформирована, а именно – выявлена 
узость представления о функциях семьи, се-
мейных ролях и их распределении между му-
жем и женой, качествах идеальных супругов; 
не хватает педагогических знаний по обуче-
нию и воспитанию будущих детей. 

Такие результаты свидетельствуют о не-
обходимости проведения профилактической 
работы среди молодежи с целью формиро-
вания у них понимания особенностей брачно-
семейных отношений. Система мероприятий 
по формированию понимания психологиче-
ских особенностей брачно-семейных отноше-
ний должна включать теоретический и прак-
тический блоки. 

Использование эффективных методов ак-
тивного обучения, а именно: дискуссии, моз-
говой штурм, ролевые игры, просмотр и об-
суждение фильмов, индивидуальные и груп-
повые упражнения и т. п. помогут решить 
ряд важных задач: 

– способствовать формированию, осозна-
нию молодыми людьми нравственно-духов-
ных семейных ценностей;  

– формирование кровных ценностей се-
мьи: кровное родство, дети, материнство, от-
цовство, домашний очаг, здоровье, семейный 
уклад;  

– формирование понимания функций семьи;  
– формирование понимания семейных ро-

лей и их распределения между супругами; 
– формирование умения правильно стро-

ить внутрисемейные отношения; 
– формирование навыков психологичес-

кого анализа собственного поведения и пове-



 

 139 

дения других людей, управления поведением 
в различных жизненных ситуациях. 

Наличие у молодых людей положитель-
ного отношения к браку, семейным отноше-
ниям, к противоположному полу, опыт гармо-
ничных отношений в родительской семье, а 
также согласованность семейных ценностей 
и ролевых позиций внесут вклад в формиро-
вание их психологической готовности к семей-
ной жизни. 

В заключении подчеркнем, что психоло-
гическая готовность к браку среди молодежи 
приобретает в современном обществе особен-
ную актуальность. Способствуют этому со-
временные реалии общества, такие как сни-
жение престижа семьи, изменение в ценност-
ных ориентациях и в самой системе подго-
товки молодежи к брачным отношениям. 

Вопрос готовности студенческой молоде-
жи к браку и семейной жизни включает в се-
бя самые разные особенности воспитания, в 
том числе нравственного, правового и физи-
ческого, что имеет важный психологический 
смысл. Даже при условии, что каждый уро-
вень зрелости будет качественно сформиро-
ван, нет гарантии удачных семейных отноше-
ний, так как число разводов постоянно уве-
личивается и наблюдается нестабильность 
системы поведенческих норм в сфере брач-
ных отношений, представлений о них. 

Наблюдается также неудовлетворенность 
эмоционально-психологическим климатом в 
семьях; растет число асоциальных семей. 

Физическая и социальная зрелость играет 
важную роль в становлении полноценной 
счастливой семьи. Заключение брака должно 
быть осознанным решением каждого из супру-
гов. Пара должна быть готова к встрече с воз-
можными трудностями и стрессами. 

Подготовка молодых людей к браку и се-
мейной жизни является важнейшим направ-
лением практического психолога. Наиболее 
эффективной его работа будет, если при фор-
мировании готовности молодых людей к браку 
и семейной жизни будут использоваться ме-
тоды активного обучения в качестве психоло-
гических условий. Проведение различных 
тренинговых мероприятий, направленных на 

повышение уровня готовности к созданию 
здоровых семейных отношений помогут мо-
лодым людям отработать свою психологи-
ческую готовность к семейной жизни. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрыта проблема психологи-

ческой готовности к семейной жизни юно-
шей и девушек студенческого возраста. Оп-
ределены понятия «брак», «семейная жизнь». 
Изучены взгляды ученых к определению по-
нятия «психологическая готовность». Про-
анализированы российские и зарубежные ис-
следования по изучаемой проблеме. Рассмо-
трены психологические условия, три ступени 
готовности молодежи к браку. Выделена суть 
физической и социальной зрелости, понятие 
этико-психологической готовности к браку. 
Представлены результаты проведенного ис-
следования с использованием анкеты «Готов-
ность к браку и семейной жизни» и методики 
«Ролевые ожидания и притязания в партне-
ров». 

Ключевые слова: семья, студенческая мо-
лодежь, брак, психологическая готовность к 
семейной жизни. 

SUMMARY 
The article reveals the problem of psycho-

logical readiness for family life of boys and girls 
of student age. Definitions of “marriage”, “fa-
mily life” identified. The points of view of 
scientists on the concept of “psychological re-
adiness” been studied. Russian and foreign stu-
dies of the problem analyzed. Psychological 
conditions, three stages of youth's readiness for 
marriage considered. The essences of physical 
and social maturity, the concept of ethical and 
psychological readiness for marriage singled out. 
The results of the conducted research using the 
questionnaire “Willingness for marriage and fa-
mily life” and the methodology “Role expecta-
tions and claims to partners” presented. 

Key words: family, youth, marriage, psy-
chological readiness for family life. 
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ФЕНОМЕНОЛОГИЧЕСКИЙ 
ПОДХОД  
В ИЗУЧЕНИИ  
НАУЧНОГО МЫШЛЕНИЯ 

 
 
      овременная наука трактует мышление 

как некую систему интеллектуальных опера-
ций, непосредственным образом объединен-
ных с выполнением конкретного действия, 
проистекающего на уровне генетики. При этом 
проблема, связанная с изменениями, которые 
происходят в предметном содержании мыш-
ления – процессуальном контексте мыслитель-
ных операций, остается открытой и требую-
щей решений. В свое время было доказано, 
что при выполнении интеллектуальных задач, 
человек использует уже имеющиеся у него 
мыслительные операции, – таким образом, 
примеряет их к новым возникшим объектам 
и их характеристикам, а также к взаимоотно-
шениям между новыми и имеющимися объ-
ектами. Так, в процессе операционного ис-
следования мышления не решаются основ-
ные интересующие науку вопросы, такие как 
какие закономерные изменения происходят в 
предметном содержании мыслительной дея-
тельности, каким образом изменяется пред-
метное восприятие и осознание человеком со-
держания интеллектуальных задач в результа-
те ее решения. 

Вышесказанное указывает на очевидный 
отрыв в изучении механизмов человеческой 
деятельности от ее непосредственного содер-
жания. Данное упущение приводит к «ренес-
сансу» феноменологического подхода к иссле-
дованию научного мышления, а именно во-
зникает возможность постигнуть сам процесс 
изменений в контексте восприятия человеком 
интеллектуальных задач, отходя от содержа-
тельной стороны занятия, способствующего 
формированию этих изменений. 

Понятие «феноменология» в контексте 
«основательного и обоснованного изучения при 
явно обнаруженных и апробированных харак-
теристиках изучаемого процесса» [1, с. 35] 
было усвоено из философского знания еще в 
начале XX века и активно применялось пси-
хологией в формировании своей методологии. 

Немецкий философ Э. Гуссерль считает-
ся основателем феноменологического направ-
ления, который представил новую форму ис-
следования в призме соотношений интерпре-
тации человеком значения с предметными ре-
ферентами его содержания, смыслов и струк-
тур переживаемого, механизмов восприятия 
и сознания, которые приводят к увязанию, ос-
мыслению и сохранности данного опыта [1, с. 34]. 

Э. Гуссерлем, а также его последователя-
ми были проведены дескриптивные иссле-
дования, обращенные к изучению процес-
сов восприятия, мышления, значения и суж-
дения, интуиции и воображения, символич-
ности репрезентаций, ценностей и временной 
субъектности [1, с. 74]. На основании пред-
ставлений ученых можно говорить об основ-
ных суждениях, которые задают значение 
предметной области психологической науки 
и базируются на обыденности субъективного 
опыта, а также остаются смешанными, мно-
гозначными и резкими для научной трактов-
ки. Так, каждое понятие, за которым стоит 
определение психического феномена, свиде-
тельствует о наличие разнообразных явле-
ний, их составных долей и сторон, которые 
остаются в невидении научных исследований 
как неотрефлексированные научным сообще-
ством. 

В связи с этим цель феноменологическо-
го подхода в изучении научного мышления 
заключалась в детальном, дескриптивном и 
аналитическом установлении различий, а так-
же формировании четкости в понимании фе-
номенов сознательной жизни человека. Фено-
менология выступает, прежде всего, в качест-
ве особого метода познания. 

Феноменологический подход оказал ко-
лоссальное воздействие на исследователей в 
сфере гештальт-психологии, при этом в своих 
работах приверженцы феноменологии приме-
няют методы и разработки гештальт-психоло-
гов в построении собственной научной сис-
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темы. Так, М. Вертхаймер, К. Коффка и К. Дун-
кер применяли феноменологический способ 
познания к исследованию процесса воспри-
ятия, а в последствии и продуктивного мыш-
ления [2]. Таким образом, феноменологиче-
ский метод стал основным в психологических 
исследованиях гештальт-психологии, остав-
ляя позади общепсихологические методы, та-
кие как наблюдение, эксперимент и измерение. 

На сегодняшний день феноменологиче-
ский подход в изучении научного мышления 
частично отображен в работах микрогенети-
ческой школы и в теории голландского пси-
холога Ван де Гера, где процесс мышления рас-
сматривается как порядок осознаваемых че-
ловеком фигур, фиксируемых сознанием. 

 

 
 

Рис. 1. Фигура и фон в сознании человеком 
полноценного образа фигуры 

 

При этом, в отличие от гештальт-психо-
логии, современные представители феноме-
нологического направления делают попытки 
синтезировать свои учения с бихевиористским 
направлением. Так, Ван де Гер в своей иссле-
довательской работе предпринял попытку объе-
динить гештальт, бихевиоризм и феномено-
логию для изучения мышления [2]. Предста-
вители микрогенетического анализа обраща-
ются к бихевиоральной формуле «стимул – 
реакция» в построении свой теории. 

Микрогенетический анализ основывает-
ся на представлениях немецкого гештальт-
психолога Ф. Крюгера [5]. В отличии от клас-
сической гештальт-психологии Ф. Крюгер 
ключевым положением своей теории выдви-
нул изучение самого процесса образования 
психических явлений. Согласно теории уче-
ного, фигура предмета отображается в чело-
веческом сознании не сразу, отображение кон-

кретной фигуры постигается через ряд зако-
номерных и поступательных стадий, которые 
в обыденных ситуациях не подвергаются ин-
троспекции, а выявляются лишь в процессе 
мыслительной деятельности и преднамеренно 
выстроенных условиях (рис. 1.). А. Зандер, по-
следователь Ф. Крюгера, на основании его 
теории выявил основные стадии формирова-
ния в сознании человеком полноценного об-
раза фигуры: 

1. Изначально фигура выступает как диф-
фузное, недифференцированное целое (т. е. 
неотделимое, с целостной структурой); 

2. Потом проистекает дифференциация 
(отделение) образа «фигуры» от «фона» (при 
этом содержательный компонент и строение 
образа-фигуры воспринимается аморфно); 

3. Далее очертание фигуры становится 
яснее, где контур фигуры начинает дифферен-
цироваться в сознании, т.е. фигура отделяется 
от фона и становятся разделимы элементы 
внутри фигуры; 

4. Зарождается четкий образ целостного 
объекта. 

В своей совместной работе «Микрогене-
тический анализ мышления» Дж. Флейвел и 
Дж. Драгенс [7] подчеркивают, что смысло-
образующие фигуры в процессе мышления 
являются характерными реакциями на дейст-
вующие стимулы-раздражители. При этом в 
их концепции отбрасывается деятельность, 
которая обусловливает процесс образования 
реальных образов окружающей действитель-
ности. 

Мыслительная деятельность, согласно 
Дж. Флейвелу и Дж. Драгенсу, проходит ана-
логичные этапы [7]:  

1. Научное мышление, как и любая дру-
гая мыслительная операция, начинается с це-
лостной смысло-схемы. 

2. Затем происходит ее дифференциация, 
выделение фигуры от фона, первичной цели 
от задач и т.д. 

В изначальной целостной смысло-схеме 
центральным звеном обнаруживается диф-
фузная цель, что приводит к организации раз-
розненных периферий мысли и образовании 
в сознании отдельных символов, знаков и схем, 
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побуждающих к поиску нужного для реше-
ния задач. В процессе поиска решений возни-
кает определенное отношение между основ-
ными перифериями мыслей, где отражается 
существующее разногласие между конечной 
целью и средствами, что приводит решению 
или новому поиску средств. 

Ван де Гер в своих исследованиях стре-
мится преодолеть отрыв в изучении мышле-
ния и объективной действительности, данная 
попытка опирается на идеи «растворения че-
ловека и проблемной ситуации в одном фе-
номенальном поле» [2, с. 65]. Таким образом, 
сам процесс решения проблемной задачи пред-
ставляется в виде устойчиво-трансформирую-
щихся феноменальных ситуаций, где в основе 
осознания феноменологической модели мы-
шления заложена интуиция. При этом само 
рассмотрение протекания когнитивных про-
цессов ученый выводит за пределы феноме-
нологического метода, где основная мысль ба-
зируется на данных полученных в результате 
объективного метода исследования мышле-
ния [6]. 

Теорию мышления Ван де Гера можно 
рассмотреть через призму результатов ана-
лиза процессов восприятия. Согласно уче-
ному, человек способен воспринимать только 
одну категорию объекта (фигуры), которая 
заключает в себе обозначения и направляет 
к другим сокрытым характеристикам, веро-
ятным показателям объекта. 

 
 

Рис. 2. Осознание человеком полноценного 
образа фигуры 

 

Данный механизм позволяет человеку 
воспринимать фигуру (объект, ситуацию) как 
целостное, имеющее ряд качественных пока- 

зателей. С целью объяснения данного факта 
ученый обращается к работе М. Мерло-Пон-
ти [4], в которой говорится о «скрытых от че-
ловека в данный момент аспектах объектов, 
что являются теми характеристиками, кото-
рыми объект обращен к другим объектам, 
таким образом, каждый объект является зер-
калом любого другого» (рис. 2.) [4, с. 45]. Из 
этого следует, что скрытые компоненты объ-
ектов существуют, и мы их отображаем в со-
знании потому, что они неизменно появляют-
ся даже при изменении объекта в своем по-
ложении в пространстве или возможно обра-
щение к другим его сторонам. Получается, 
что прогнозирование результатов действий с 
предметами является фоном в восприятии этих 
предметов. Таким образом, особенность фе-
номенологического метода по отношению к 
изучению научного мышления состоит в том, 
что сама мыслительная деятельность нахо-
дится в непрерывном обнаружении утаен-
ных, имплицитных характеристик проблем-
ной ситуации, которые содержатся в воспри-
нимаемом эксплицитном качестве, т. е. чело-
век в процессе мышления постепенно рас-
крывает скрытые характеристики, открывает 
условия и приходит к решению. При этом 
вновь появившиеся характеристики ситуации 
или задачи не в состоянии повлиять само-
стоятельно – так возникает необходимость в 
конкретных действиях субъекта мышления, 
обращающих имплицитные качества в экспли-
цитные. А условием, устанавливающим изби-
рательное обнаружение сознанием утаенных 
компонентов задачи, оказывается, по мнению 
Ван де Гера, цель, которая побуждает реше-
ние. При этом изначальная задача не тожде-
ственна цели – для нее нужно выработать ряд 
промежуточных целей для распознания пер-
воначальной проблемы. Истинное решение 
достигается лишь в том случае, если обнару-
живается взаимосвязь между целью и зада-
чами ситуации, и решение приходит посте-
пенно с распознаванием условий или цели, 
или того и другого одновременно. Проблем-
ная ситуация, в которой определено только 
одно звено – цель или условия задачи, реша-
ется экстраполяционно [6]. 

Таким образом, в процессе научного мы-
шления случается изменение восприятия ок-
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ружающей действительности, посредством по-
степенного сведения условий и требований ре-
шаемой задачи. Также следует отметить, что 
в данном подходе остается не затронутой одна 
из ведущих операций мышления, т.е. само 
умственное действие, которое является осно-
вой хода научного мышления. 

Опираясь не некоторые труды Ван де Ге-
ра, американский психолог Е. Джона [3] раз-
работал методику изучения мышления, кото-
рая позволяет более детально изучить мысли-
тельный процесс. Результаты проведенных 
им исследований подтвердили теорию Ван де 
Гера о том, что решение задачи можно изо-
бразить как процесс разворачивания данной 
ситуации в ходе выявления других качеств и 
характеристик. 

Отличие идей Е. Джон заключается в том, 
что особое внимание определяется процес-
суальным действиям при решении проблем-
ной ситуации или задачи, т. е. чередующиеся 
этапы мыслительных операций анализа и 
синтеза. Использование методики позволило 
Е. Джону проанализировать производимые 
человеком мыслительные действия, а также 
способствовало восстановлению процесса 
решения задач и описанию путей и этапов 
мыслительных операций человеком, при ко-
торых происходит четкое восприятие, осмыс-
ление и осознание путей решения задачи. 

Оперативный анализ характеристик и ус-
ловий задачи включает в себя их сопоставле-
ние, переход от постижения доступных к ме-
нее доступным. Подобный анализ способст-
вует тому, что вся структура задачи принима-
ет совершенно другой вид, а также опреде-
ляются взаимоотношения между ранее несвя-
занными характеристиками объекта. Данный 
синтез приводит к расширению и углублению 
изучения показателей пока те не станут яв-
ными во всех отношениях, необходимых для 
решения. Исследования показывают, что воз-
никающие неожиданно и причинно характе-
ристики никак не связаны с осознавательным 
этапом и являются итогом активной поиско-
во-анализирующей деятельности в процессе 
мышления. 

Таким образом, феноменологический под-
ход к изучению научного мышления имеет 

прогрессивное значение в теоретико-методо-
логическом познании мышления. К сожалению, 
при помощи лишь феноменологического ме-
тода пока не разрешается эта задача, феноме-
нология делает попытки предоставить пол-
ное описания научного мыслительного про-
цесса человека, объясняя его. Задачу, которая 
стоит перед данным направлением, это изу-
чить не результаты научного мышления и его 
зависимость от условий, а мыслительный про-
цесс в целом, благодаря которому возникает 
решение, т.е. результат.  

АННОТАЦИЯ 
В статье представлен анализ феномено-

логического подхода к изучению научного 
мышления, а также приведены основные ис-
следования и подходы к пониманию процесса 
мышления при решении человеком проблем-
ной задачи. Определены ключевые задачи, 
которые стоят пред данным направлением. 

Ключевые слова: феноменология, мы-
шление, восприятие, гештальт-психология, ме-
тод. 

SUMMARY 
The article deals with the analysis of the 

phenomenological approach to the study of 
scientific thinking as well as with basic research 
and approaches to understanding the process of 
thinking when solving a human problem. The 
key tasks that are facing this direction are 
identified. 

Key words: phenomenology, thinking, per-
ception, gestalt-psychology, method. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ 
ЛИЧНОСТНЫХ КАЧЕСТВ 
БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ, 
ВЫБИРАЮЩИХ 
ЭМОЦИОНАЛЬНЫЕ 
СТРАТЕГИИ СОВЛАДАНИЯ 

 
 
      дной из важнейших задач современ-

ной системы подготовки педагогических кад-
ров является формирование у них общих и 
профессиональных компетенций, которые по-
зволят будущим педагогам быть успешными 
не только в осваиваемой ими специальности, 
но и в повседневной жизни. В этой связи пе-
ред современной системой профессионально-
го образования стоят задачи создания такой 
образовательной среды, которая бы способст-
вовала не только качественному профессио-
нальному становлению молодых специалис-
тов, но и максимально полному раскрытию 
их внутриличностного потенциала, содейст-

вовала направлению будущих педагогов по 
пути самореализации, построению ими адек-
ватного индивидуального стиля жизни и дея-
тельности, становлению их как зрелых, гото-
вых к преодолению жизненных трудностей 
личностей.  

Сегодняшние условия профессиональной 
деятельности и повседневной жизни педаго-
гов предъявляют все более высокие требова-
ния к их способности преодолевать жизнен-
ные трудности, вырабатывать новые страте-
гии поведения, которые позволили бы им адап-
тироваться к современным условиям, так как 
именно от умения гибкого регулирования 
людьми своего поведения и психоэмоциональ-
ного состояний во многом зависит эффектив-
ное выполнение их задач во всех сферах жиз-
недеятельности. Неспособность или неуме-
ние педагога справляться с трудными ситуа- 
циями является одной из причин расстройств 
здоровья, ухудшения качества жизни и соци-
альной виктимизации. В этой связи актуаль-
ными представляются исследования личност-
ных качеств будущих педагогов с точки зре-
ния изучения их влияния выбор адаптивных 
либо неадаптивных стратегий совладания. Ре-
зультаты таких исследований позволят очер-
тить направления психокоррекционной рабо-
ты с будущими педагогами на этапе их про-
фессиональной подготовки с целью форми-
рования и развития у них эффективных стра-
тегий совладания.  

Целью настоящей статьи является обзор 
и анализ исследований и публикаций, посвя-
щенных изучению различных аспектов фено-
мена совладания, а также анализ результатов 
собственного эмпирического исследования взаи-
мосвязи отдельных личностных качеств бу-
дущих педагогов с их выбором стратегий со-
владающего поведения.  

Совладание, или копинг, является фор-
мой поведения, позволяющей личности при-
спосабливаться к меняющимся обстоятель-
ствам, и предполагает сформированное уме-
ние использовать определенные средства для 
преодоления эмоционального стресса, что край-
не необходимо педагогам. Совладание подра-
зумевает постоянно изменяющиеся когнитив-
ные, эмоциональные и поведенческие попыт-
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ки справиться со специфическими внешними 
или внутренними условиями и требованиями, 
которые оцениваются как превышающие лич-
ностные ресурсы, возможности человека пре-
одолеть их. Эффективно выбираемые педаго-
гами стратегии совладания существенно по-
могают им преодолевать стрессы, качествен-
но изменять ситуации. В силу этого представ-
ляется необходимым исследование индивиду-
альноличностных качеств, влияющих на вы-
бор тех или иных стратегий совладания.  

Теоретические, методологические и прак-
тические вопросы проблематики совладаю-
щего поведения нашли отображение в рабо-
тах ученых разных стран, сторонников и пред-
ставителей различных теоретических подхо-
дов и концепций. Это, прежде всего, Дж. Ами-
рхан, В. Я. Апчел, А. Биллингс, В. А. Бодров, 
Д. Брайт, Дж. Вентрауб, Х. Вебер, Дж. Вэйл-
лант, Д. С. Гринберг, Ф. Джонс, Ч. Карвер, 
Т. Л. Крюкова, И. К. Кряжева, Е. В. Куфтяк, 
Р. Лазарус, С. Мадди, Р. Моос, Г. Райт, Н. А. Си-
рота, Э. Скиннер, Б. Спенсер, Д. Тери, С. Фол-
кман, Э. Фрайденберг, Н. Хаан, Э. Хэйм, Дж. Ше-
фер и многие другие.  

Среди наиболее известных разработок за-
рубежных ученых необходимо отметить, пре-
жде всего, классификации стратегий и стилей 
копинг-поведения (Дж. Амирхан, Р. Лазарус, 
С. Фолкман и др.); категория «семейство ко-
пингов» (Э. Скиннер); вопросы адаптивнос-
ти, продуктивности, эффективности совла-
дающего поведения (Э.Фрайденберг, Э. Хэйм 
и др.); эмоциональная компонента совлада-
ния (Х. Зальцман, Дж. Коннор-Смит, А. Том-
сен и др.); ситуативный контекст и диспози-
ционный контекст совладания (Р. Моос, С. Хо-
лахан и др.).  

Отечественные ученые традиционно от-
дают предпочтение исследованию характе-
ристик копинг-поведения у людей, работаю-
щих в условиях стресса, в частности, у со-
трудников различных подразделений МЧС и 
МВД (А. А. Бобрищев, А. А. Земскова, Н. А. Крав-
цова, Е. А. Левкова, Д. Л. Огарков, В. А. Ро-
гачев и др.), у сотрудников налоговых служб 
(Н. А. Воронина, А. Ш. Широкова и др.), у 
военнослужащих (Е. В. Лапкина и др.), у спорт-
сменов (В. Э. Булутов, Т. Ц. Дугарова и др.) и 

параспортсменов (Н. М. Лыкова, К. И. Мар-
цих и др.), у руководителей, менеджеров и 
предпринимателей различного уровня (О. А. Ко-
валёва, Е. С. Милосердова, Е. Б. Петрушихи-
на и др.), у медицинских работников (И. В. Ко-
стакова и др.), у представителей различных 
профессий (А. А. Бехтер, С. Б. Величковская, 
Ю. Постылякова и др.). При этом исследова-
тели отмечают, что в условиях длительного 
воздействия стрессогенных факторов для со-
хранения физического и психического здоро-
вья, а также для повышения эффективности 
профессиональной деятельности крайне не-
обходим выбор человеком адаптивных и кон-
структивных стратегий совладания, адекват-
ных его индивидуально-личностным качест-
вам [10, с. 128].  

Безусловно, при изучении копинг-меха-
низмов, особенностей выбора тех или иных 
стратегий совладающего поведения важно 
выявлять их детерминанты. В этом контексте 
представляют интерес исследования соотно-
шения и особенностей функционирования за-
щитно-совладающих механизмов (Л. И. Ан-
цыферова, А. В. Либин, А. В. Либина, Д. М. Ни-
кифорова и др.), а также социально-психоло-
гических факторов (К. Ю. Ануфриюк, В. М. Бы-
зова, Л. Д. Дёмина, Е. Р. Исаева, О. Ю.Корен-
кова, Е. Л. Николаев, М. В. Сапоровская, Т. С. Та-
бурова и др.) и индивидуально-личностных 
характеристик (Н. Н. Авраменко, А. М. Бого-
молов, О. Ю. Олейник, И. В. Шагарова и др.), 
влияющих на выбор человеком определен-
ных стратегий совладания. Внимание ис-
следователей проблематики совладания на-
правлено на широкий спектр индивидуаль-
но-личностных детерминант выбора копинг-
стратегий, среди которых: ценностные и 
смысло-жизненные ориентации (Н. М. Лы-
кова, М. Р. Г. Маррокин, К. Ю. Романов и др.), 
самоактуализация и самоотношение (И. В. Дро-
бышевская, Н. В. Матяш и др.), толерантность 
к неопределенности (И. Н. Леонов и др.), 
оптимизм / пессимизм (С. Н. Моисеева и др.), 
локус контроля (С. Б. Величковская, С. А. Яко-
влева и др.), рефлексивность (А. А. Бехтер и 
др.), активность личности (Т. С. Медведская 
и др.) и коммуникативная активность (С. А. Ва-
сюра, Я. П. Коробейникова и др.), лидерство 
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(С. А. Хазова и др.), интеллект (И. В. Борисо-
ва, Т. Н. Цыганкова и др.), логическая память 
(Е. В. Башкина, Т. Ю. Полозова и др.), гиб-
кость и креативность (А. А. Земскова, Т. Е. Ле-
вицкая и др.), акцентуации характера (Н. Н. Авра-
менко и др.). В отдельный блок необходимо 
выделить исследования связи совладающего 
поведения с тревожностью и нейротизмом 
(Д. А. Бирюкова, Г. Ш. Габдреева, Т. В. Ледо-
вская, Л. П. Петухова и др.), эмоциональны-
ми состояниями и эмоциональным поведени-
ем (М. В. Богданова, Ю. В. Потапова, И. Те-
рехова и др.) и эмоциональным интеллектом 
(С. А. Хазова, Н. А. Чипеева и др.).  

Можно констатировать, что в ответ на 
вызовы реалий современной жизни в послед-
нее десятилетие исследователи стали уделять 
пристальное внимание феномену совладания. 
Вместе с тем необходимо отметить, что на 
фоне возрастающего интереса ученых к дан-
ному феномену, все еще недостаточно охва-
ченной соответствующими исследованиями 
остается система образования в целом и осо-
бенности безопасного совладающего поведе-
ния педагогов в частности. Появляются отдель-
ные публикации, посвященные исследова-
нию особенностей совладающего поведения 
у педагогов дошкольных образовательных учреж-
дений (О. С. Мирошникова [5]), у педагогов-
дефектологов (В. Д. Брагина, В. Н. Поникаро-
ва [3]), изучению взаимосвязи совладания 
педагогов и будущих педагогов и факторов 
жизнеспособности (Е. Г. Шубникова [11]) и 
жизнестойкости (Т. В. Володина, Н. В. Кали-
нина [4]), особенностей копинг-поведения в 
зависимости от уровня готовности педагогов 
к инновационной деятельности (Г. Ж. Боло-
това [2]), вопросов безопасного совладающе-
го и защитного поведения студентов вуза и 
педагогов (А. А. Бойко, Д. М. Никифорова [9]), 
а также некоторые другие аспекты.  

Между тем имеющихся на сегодняшний 
день результатов исследований явно недоста-
точно для обеспечения безопасного совладаю-
щего поведения в системе образования и, в 
частности, решения задач виктимологии со-
владания [6], особенно на этапах профессио-
нального становления и развития педагогов 

[7]. Именно профессиональная деятельность 
педагогов сопряжена с огромным количест-
вом стрессогенных, конфликтных, виктимных 
ситуаций, что накладывает на них большую 
ответственность в плане эффективного и бе-
зопасного (для себя и учащихся, их родите-
лей и т.д.) совладания с ними. Более того, 
именно педагогические работники выполня-
ют учебно-воспитательные функции, что пред-
полагает не только владение учителями навы-
ками безопасного копинга, но также и обуче-
ние своих воспитанников конструктивным, 
продуктивным и безопасным стратегиям со-
владания. При этом анализ результатов про-
веденных нами исследований свидетельству-
ет о том, что будущие педагоги выбирают 
преимущественно неадаптивные и недоста-
точно эффективные копинг-стратегии [8], что 
коррелирует с их склонностью к разным ви-
дам виктимного поведения [1].  

В силу сказанного считаем актуальными 
и необходимыми исследования индивидуаль-
но-личностных детерминант выбора тех или 
иных копинг-стратегий будущими педагога-
ми, что позволит выявлять и своевременно 
нивелировать негативную детерминацию не-
адаптивного и небезопасного совладающего 
поведения педагогов. С этой целью нами бы-
ло проведено пилотное исследование влия-
ния отдельных психологических качеств лич-
ности на выбор стратегий совладания у буду-
щих педагогов. В эмпирическом исследова-
нии приняли участие 25 испытуемых женско-
го пола, студентов педагогического коллед-
жа. Мы предположили, что студентки кол-
леджа в силу возрастных и гендерных пред-
посылок, а также недостаточности знаний и 
жизненного опыта более склонны к эмоцио-
нальным формам реагирования в трудных 
жизненных ситуациях, чем к их когнитивно-
му переосмысливанию.  

В качестве рабочих гипотез нами были 
выдвинуты следующие предположения: 1) у 
будущих педагогов доминируют стратегии со-
владания, ориентированные на эмоциональ-
ное реагирование; 2) будущим педагогам, вы-
бирающим эмоциональные копинг-стратегии, 
присущи такие качества личности, как экстер-
нальность, экстраверсия и нейротизм.  
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Для эмпирической проверки гипотез на-
ми использовались следующие психодиагнос-
тические методики: методика «Копинг-пове-
дение в стрессовых ситуациях» (С. Норман, 
Д. Ф. Эндлер, Д. А. Джеймс, М. И. Паркер в 
адаптации Т. Л. Крюковой); методика «Инди-
катор стратегий преодоления» (Дж. Амирхан; 
адаптация: В. М. Ялтонский, Н. А. Сирота); 
«Личностный опросник EPI» Г. Айзенка; «Ме-
тодика изучения уровня субъективного кон-
троля» (УСК) Дж. Роттера. На первом этапе 
исследования изучались доминирующие стра-
тегии совладания будущих педагогов; на вто-
ром – индивидуально-личностные характе-
ристики студентов.  

Анализ результатов, полученных с помо-
щью методики «Копинг-поведение в стрес-
совых ситуациях», позволил выявить следую-
щие тенденции  

Высокий уровень преобладания копинг-
стратегий, ориентированных на решение за-
дачи, выявлен у 72 % испытуемых. У 16 % 
показатели частоты выбора данной стратегии 
находятся на среднем уровне. И 12 % испы-
туемых имеют показатели низкой выражен-
ности предпочтения данной стратегии.  

Реакции эмоционального реагирования в 
ситуациях совладания наиболее часто выби-
рают 12 % испытуемых, у которых показате-
ли по этой шкале превышают средние значе-
ния. Средний уровень предпочтения данных 
стратегий зафиксирован у 32 % студентов; 
низкий – у 56 %.  

Стратегии избегания, отвлечения, наибо-
лее часто выбирают 16 % студентов выборки, 
о чем свидетельствуют превышающие сред-
нюю норму показатели. Среднестатистиче-
ские показатели в выборе данной стратегии 
выявлены у 52 %, ниже средних – у 32 % испы-
туемых.  

Обобщая полученные данные, делаем вы-
вод, что из преобладающих стратегий, иссле-
дуемых с помощью методики «Копинг-пове-
дение в стрессовых ситуациях», наиболее ча-
стым выбором в ситуациях совладания у бу-
дущих педагогов является стратегия ориента-
ции на решение задачи.  

Исследование структуры совладающего 
поведения с помощью методики «Индикатор 

стратегий преодоления» позволило получить 
следующие результаты: по частоте использо-
вания когнитивные стратегии преобладают у 
100 % будущих педагогов; на втором месте 
по предпочтению эмоциональные стратегии 
у 68 % студентов; поведенческие копинг-стра-
тегии выбирают лишь 32 % испытуемых. Та-
ким образом, изучение структуры совладаю-
щего поведения с помощью методики «Ин-
дикатор стратегий преодоления» также пока-
зало преобладание в применении к данной 
выборке испытуемых когнитивных стратегий 
совладающего поведения у будущих педагогов.  

В ходе изучения индивидуально-психо-
логических особенностей будущих педагогов 
по методике «Личностный опросник EPI» 
Г. Айзенка получены следующие данные:  

– 24 % испытуемых выборки были отне-
сены к типу интровертов;  

– 48 % студентов были отнесены к типу 
экстравертов;  

– 28 % будущих педагогов были отнесе-
ны к типу амбивертов.  

Высокие оценки по шкале нейротизма 
были получены у 36 % студентов данной вы-
борки, следовательно, они обладают высоким 
уровнем эмоциональной лабильности, эмо-
циональной неустойчивостью, неуравновешен-
ностью. Другой полюс, низкие значения по-
казателей, – у 28 % испытуемых, которых 
можно охарактеризовать как эмоционально-
стабильных, спокойных, уравновешенных, уве-
ренных, решительных. И 36 % студентов дан-
ной выборки были отнесены к типу нормо-
стеников, то есть для них характерна средняя 
эмоциональная устойчивость.  

Следующим этапом нашего исследова-
ния было проведение «Методики изучения уров-
ня субъективного контроля» Дж. Роттера, по-
зволяющей оценить уровень общей интерналь-
ности. У 76 % испытуемых зафиксированы 
высокие значения показателя по данной шка-
ле, что соответствует интернальности и высо-
кому уровню субъективного контроля, а зна-
чит, эти студенты считают, что большинство 
событий в их жизни есть результат их собст-
венных действий, и они могут управлять эти-
ми событиями, чувствуют собственную от-
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ветственность за них и за свою жизнь в це-
лом. У 24 % студентов выявлены низкий по-
казатели по шкале Ио, что соответствует экс-
тернальности и низкому уровню субъектив-
ного контроля, то есть эти испытуемые не ви-
дят взаимосвязи между значимыми для них 
жизненными событиями и своими дейсвия-
ми, считая происходящее результатом дейст-
вий окружающих или случая, чаще всего не 
способны осуществлять контроль за разви-
тием событий в своей жизни.  

С целью проверки второй части рабочей 
гипотезы мы сопоставили результаты иссле-
дования по методикам: «Копинг-поведение в 
стрессовых ситуациях» (С. Норман, Д. Ф. Эн-
длер, Д. А. Джеймс, М. И. Паркер; адаптация 
Т. А. Крюковой) (методика 1), «Личностный 
опросник EPI» Г. Айзенка и «Методика изу-
чения уровня субъективного контроля» Дж. Рот-
тера. При анализе результатов, полученных с 
помощью методики «Копинг-поведение в стрес-
совых ситуациях», учитывалась следующая пред-
ложенная авторами методики классификация 
стратегий совладания: ориентация на реше-
ние задачи, эмоциональное реагирование и 
избегание. Сравнительный анализ частоты вы-
бора студентами тех или иных копинг-стра-
тегий с личностными качествами позволил 
выявить следующие тенденции (Таблица 1).  

1. Высокий уровень выраженности ориен-
тации на решение задачи продемонстрирова-
ли 72 % испытуемых. Из них 44,4 % интро-
вертов, 33,3 % экстравертов, 22,2 % амбивер-
тов. При этом 33,3 % испытуемых эмоцио-
нально лабильны, 22,2 % эмоционально уравно-
вешенны и у 44,4 % отмечается средний уро-
вень эмоциональной устойчивости. У 66,7 % 
студентов данной подвыборки диагностиру-
ется высокий уровень субъективного контро-
ля над значимыми ситуациями; 33,3 % сту-
дентов можно отнести к экстернальному типу.  

2. Реакции эмоционального реагирования 
в ситуации совладания на высоком уровне у 
12 % испытуемых. Из них все – экстраверты 
и все – экстерналы с низким уровнем субъек-
тивного контроля. У 66,7 % испытуемых вы-
ражена эмоциональная лабильность, у 33,3 % – 
средний уровень эмоциональной устойчи-
вости.  

3. Стратегии избегания, отвлечения доми-
нируют у 16 % студентов, из которых 50,0 % 
экстравертов, 25,0 % интровертов и 25,0 % 
амбивертов; 50,0 % эмоционально лабильны 
и 50,0 % эмоционально стабильны. По дан-
ным методики изучения уровня субъективно-
го контроля, 50,0 % студентов данной подвы-
борки имеют высокий уровень субъективно-
го контроля над любыми значимыми ситуа-
циями; 50,0 % испытуемых можно отнести к 

Таблица 1. 
Личностные качества студентов, предпочитающих различные стратегии  

(по методике «Копинг-поведение в стрессовых ситуациях») 
 

Стратегии ориентации на решение задачи  
44,4 % интровертов 33,3 % экстравертов 22,2 % амбивертов 

33,3 % эмоц.лабильных 22,2 % стабильных 44,4 % сред. эмоц. уст. 
66,7 % высокий ур. суб. контроля 33,3 % низкий ур. суб. контроля 

Стратегии эмоционального реагирования 
0 % интровертов 100,0 % экстравертов 0 % амбивертов 

66,7 % эмоц.лабильных 0 % стабильных 33,3 % сред. эмоц. уст. 
0 % высокий ур. суб. контроля 100,0 % низкий ур. суб. контроля 

Стратегии избегания, отвлечения   
25,0 % интровертов 50,0 % экстравертов 25,0 % амбивертов 

50,0 % эмоц.лабильных 50,0 % стабильных 0 % сред. эмоц. уст. 
50,0 % высокий ур. суб. контроля 50,0 % низкий ур. суб. контроля 
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экстерналам, так как они продемонстрирова-
ли низкий уровень субъективного контроля.  

С целью проверки рабочей гипотезы мы 
сопоставили результаты исследования по ме-
тодикам: «Индикатор стратегий преодоле-
ния», «Личностный опросник EPI» Г. Айзен-
ка и «Методика изучения уровня субъектив-
ного контроля» Дж. Роттера. Результаты, по-
лученные с помощью методики «Индикатор 
стратегий преодоления» (методика 2), осуще-
ствлялся в соответствии с предложенной Е. Хей-
мом классификацией, включающей три типа 
копинг-стратегий: когнитивные, эмоциональ-
ные и поведенческие. Сравнительный анализ 
частоты выбора студентами тех или иных ко-
пинг-стратегий с личностными качествами по-
зволил выявить следующие тенденции (Таб-
лица 2).  

1. Когнитивные копинг-стратегии в труд-
ных жизненных ситуациях преимущественно 
выбирают 100 % студентов выборки, среди 
которых 24,0 % интровертов, 48,0 % экстра-
вертов и 28,0 % амбивертов. Из них 36,0 % 
эмоционально нестабильных, 28,0 % эмоцио-
нально уравновешенных, 36,0 % со средним 
уровнем эмоциональной устойчивости. Вы-
сокий уровень субъективного контроля над 
значимыми ситуациями имеют 76,0 % сту-
дентов, а 24,0 % испытуемых характеризуют-

ся низким уровнем субъективного контроля, 
экстернальностью.  

2. На втором месте по частоте использо-
вания – эмоциональные копинг-стратегии – у 
68 % испытуемых. Из них 23,5 % интровер-
тов, 58,8 % экстравертов, 17,7 % амбивертов. 
Также среди студентов этой подвыборки 47,1 % 
эмоционально лабильных, 23,5 % эмоцио-
нально уравновешенных и 29,4 % со средним 
уровнем эмоциональной устойчивости. Вы-
сокий уровень субъективного контроля над 
любыми значимыми ситуациями имеют 70,6 % 
испытуемых выборки, а 29,4 % студентов от-
личаются низким уровнем субъективного кон-
троля.  

3. Поведенческие копинг-стратегии лица 
студенческого возраста выбирают реже ос-
тальных – в 32 % случаев. Из числа испыту-
емых, предпочитающих поведенческие стра-
тегии совладания, 37,5 % интровертов, 37,5 % 
(3 чел. из 8) экстравертов, 25,0 % амбивертов. 
Также 50,0 % из них эмоционально неста-
бильны, 37,5 % эмоционально уравновешен-
ны и 12,5 % имеют средний уровень эмоцио-
нальной устойчивости. У 50,0 % студентов 
данной подвыборки отмечается высокий уро-
вень субъективного контроля, остальные 50,0 % 
испытуемых подвыборки имеют низкий уро-
вень субъективного контроля.  

Таблица 2. 
Личностные качества студентов, предпочитающих различные стратегии  

(по методике «Индикатор стратегий преодоления») 
 

Когнитивные стратегии 
24,0 % интровертов 24,0 % интровертов 24,0 % интровертов 

36,0 % эмоц.лабильных 28,0 % стабильных 36,0 % средняя эм. уст. 
76,0 % высокий ур. суб. контроля 24,0 % низкий ур. суб. контроля 

Эмоциональные стратегии 
23,5 % интровертов 23,5 % интровертов 23,5 % интровертов 

47,1 % эмоц.лабильных 47,1 % эмоц.лабильных 47,1 % эмоц.лабильных 
70,6 % высокий ур. суб. контроля 29,4 % низкий ур. суб. контроля 

Поведенческие стратегии 
37,5 % интровертов 37,5 % интровертов 37,5 % интровертов 

50,0 % эмоц.лабильных 50,0 % эмоц.лабильных 50,0 % эмоц.лабильных 
50,0 % высокий ур. суб. контроля 50,0 % низкий ур. суб. контроля 
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Так как нас интересовали личностные ка-
чества студентов, выбирающих стратегии эмо-
ционального реагирования, мы решили обо-
бщить, проанализировать и сравнить полу-
ченные данные (Таблица 3).  

Сравнительный анализ свидетельствует, 
что доля экстравертов и эмоционально ла-
бильных типов среди испытуемых, выбираю-
щих эмоциональные стратегии совладания, 
достаточно высока. При этом показатели низ-
кого уровня субъективного контроля по двум 
методикам выражены по-разному. То есть на-
ше предположение о том, что испытуемым, 
выбирающим эмоциональные копинг-страте-
гии, присущи экстраверсия и нейротизм, – в 
этой части гипотезы подтвердилось. Предпо-
ложение о преобладании у них экстерналь-
ности нельзя считать доказанным, то есть эта 
часть гипотезы не подтвердилась.  

Таблица 3. 
Соотношение показателей личностных 

качеств студентов, выбирающих 
стратегии эмоционального 

реагирования (по двум методикам), % 
 

Личностные 
качества 

По 
методике 

1 

По 
методике 

2 
Экстраверсия  100,0 58,8 
Интраверсия   –  23,5 
Амбиверсия   –  17,7 
Эмоц. 
лабильность  67,7 47,1 

Средн.ур.эмоц. 
устойчив. 33,3 29,4 

Эмоц. 
стабильность  –  23,5 

Экстернальность 100,0 29,4 
Интернальность   –  70,6 

 

Выводы. Особенности эффективности вы-
бора будущими педагогами стратегий совла-
дания требуют дальнейших исследований, 
результаты которых будут актуальными для 
разработки рекомендаций по обеспечению 
безопасности поведения участников учебно-
воспитательного процесса. Предположение, 
выдвинутое нами для эмпирической провер-
ки, подтвердилось частично. Несмотря на воз-
растные особенности и недостаточный жиз-

ненный опыт, у будущих педагогов в труд-
ных ситуациях стратегии эмоционального реа-
гирования, как мы предположили, не являют-
ся доминирующими. Вторая часть выдвину-
той гипотезы подтвердилась частично:  

– среди избирающих эмоциональные ко-
пинг-стратегии 100% и 58,8% экстравертов 
(что подтверждает наше предположение);  

– 67,7% и 47,1% – эмоционально неста-
бильных студентов (что подтверждает наше 
предположение);  

– экстернальный локус контроля присущ 
100% и 29,4% студентов, предпочитающих 
эмоциональные копинг-стратегии (что не под-
тверждает наше предположение).  

Таким образом, не выявлено прямой свя-
зи между выбором эмоциональных стратегий 
совладания и эмоциональной лабильностью, 
экстраверсией и низким уровнем субъектив-
ного контроля у будущих педагогов. При этом 
мы отдаем себе отчет в том, что проведенное 
исследование было пилотажным, а для выяв-
ления более четкой зависимости выбора стра-
тегий совладания от индивидуально-личност-
ных характеристик личности необходимы даль-
нейшие, более тщательные исследования с 
использованием широкого комплекса психо-
диагностических методик и методов матема-
тико-статистической обработки результатов.  

АННОТАЦИЯ  
Статья посвящена проблеме изучения 

связи между выбором будущими педагогами 
копинг-стратегий эмоционального реагирова-
ния и их личностными качествами. Показаны 
наиболее изученные аспекты, в частности, 
связь выбора стратегий совладания с соци-
ально-психологическими и индивидуально-
личностными особенностями представителей 
различных возрастных и профессиональных 
групп. На основе теоретического анализа обо-
сновывается актуальность и недостаточная 
изученность личностных детерминант выбо-
ра копинг-стратегий будущими педагогами. 
Представлены и проанализированы резуль-
таты собственного эмпирического исследова-
ния связи между выбором будущими педа-
гогами эмоциональных стратегий совладания 
и таким личностными качествами, как экстра-
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версия, нейротизм и уровень субъективного 
контроля.  

Ключевые слова: копинг, копинг-стра-
тегии, стратегии эмоционального реагирова-
ния, эмоциональные копинг-стратегии, стра-
тегии совладания будущих педагогов.  

SUMMARY  
The article is devoted to the problem of 

studying the relationship between the choice of 
future teachers coping strategies of emotional 
response and their personal qualities. The most 
studied aspects are shown, in particular, the con-
nection of the choice of coping strategies with 
the socio-psychological and individual-personal 
characteristics of representatives of different age 
and professional groups. On the basis of theore-
tical analysis the author substantiates the rele-
vance and lack of study of personal determinants 
of the choice of coping strategies by future tea-
chers. The results of our own empirical study of 
the relationship between the choice of future 
teachers of emotional coping strategies and such 
personal qualities as extroversion, neuroticism 
and the level of subjective control are presented 
and analyzed.  

Key words: coping, coping strategies, emo-
tional response strategies, emotional coping 
strategies, coping strategies of future teachers.  
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ПОВЕДЕНИЯ ЛИЧНОСТИ  
В ИНТЕРНЕТ-ПРОСТРАНСТВЕ 

 
 
      нтернет-пространство – современный 

институт социализации, который содержит раз-
нообразие информации, оказывающей воздей-
ствие на коммуникативное поведение интер-
нет-пользователей, в том числе на процесс вос-
приятия и фильтрации данной информации [3]. 

Согласно данным ВЦИОМ, в Российской 
Федерации около 75 % населения являются 
пользователями Интернета, среди них 64 % 
используют интернет-пространство для ком-
муникации, 60 % – для новостного серфинга, 
54 % – для развлечений, 49 % – для самооб-
разования. Увеличение числа интернет-поль-
зователей, реализующих потребность в обще-
нии, поиске информации, развлечении, указы-
вает на актуальность социально-психологичес-
кого исследования социальных сетей в интер-
нет-пространстве. 

Многообразие социальных сетей, интер-
нет-сообществ, форумов, чатов содержит мно-
гогранный контент, часто предлагающий про-
тиворечивую, непроверенную информацию [6]. 
Не принимая во внимание тех интернет-поль-
зователей, для которых троллинг является сред-
ством заработка, отметим, что все чаще участ-
ники обсуждений становятся жертвами фейко-
вых новостей, провокативных комментариев, 
троллинг-атак, оказывающих влияние на ком-
муникативное поведение личности [6]. При 
этом стоит отметить, что существует ряд поль-
зователей, устойчивых к информационным 
влияниям и не поддающихся провокативным 
воздействиям. Мы связываем подверженность 
троллингу, фейкам, провокациям с наличием 
у личности определенных когнитивных оши-
бок, что искажает ее коммуникативное пове-
дение в интернет-пространстве. 

Проблема заключается в поиске когни-
тивных механизмов коммуникативного пове-
дения личности в интернет-пространстве, что 
позволит предупредить возникновение когни-
тивных ошибок личности и искажения в ходе 
восприятия информации в социальных сетях. 
Целью статьи является изучение особеннос-
тей когнитивных механизмов коммуникатив-
ного поведения личности в интернет-про-
странстве. 

Психологический механизм определяется 
как разносторонняя особенность функциони-
рования психики человека, имеющая индиви-
дуально-типологическую, социальную, психо-
физиологическую базу. Рассмотрим действие 
когнитивных механизмов применительно к ин-
тернет-пространству. Во-первых, это поведен-
ческие механизмы поиска информации поль-
зователями и отбора информации. М. Barajas, 
B. Jones в своих трудах описывают механиз-
мы поиска информации, выделяя пользовате-
лей с разными поисковыми стратегиями [13]. 

К когнитивным относятся механизмы вос-
приятия, фильтрации, адаптации, видоизме-
нения, внедрения информации. Когнитивные 
механизмы личности позволяют не только вос-
принимать, но и «защищаться» от информа-
ции, влияют на информационно-коммуника-
тивное поведение пользователя, опосредуют 
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межличностные взаимоотношения в темати-
ческих интернет-сообществах, форумах, чатах 
и т. д. [17]. 

А. Бек предложил классификацию когни-
тивных искажений, возникающих в ходе вос-
приятия информации преимущественно на 
индивидуальном уровне (однако отмечаются 
и на групповом) [1; 8]: 

Дихотомическое мышление: убеждение 
личности о существовании двух крайностей 
оценивания происходящих событий. Катастро-
физация: убеждение личности о негативнос-
ти будущего, о будущих неприятных ситуа-
циях, вызывающих тревогу, страх, ступор. Не-
желание учитывать более позитивные исхо-
ды ситуаций. Обесценивание позитивного: по-
ложительные компоненты ситуации игнори-
руются, предпочтение отдается негативным 
составляющим. Эмоциональное обоснование: 
игнорирование логических доказательств, пред-
почтения отдаются эмоциям, чувствам. Лич-
ность обосновывает ситуацию, исходя из пат-
терна ощущений. Навешивание ярлыков: пе-
реход к быстрым выводам, предпочтение на-
делять себя или других характеристиками, не 
учитывающими доказательств. Обращение к 
своему опыту либо существующим знани-
ям (без рассматривания новых). Мысленный 
фильтр: трактовка новых ситуаций исходя из 
негативного опыта. Полная картина ситуации 
не учитывается. Чтение мыслей: оперирова-
ние возможными, недоказанными мыслями 
других людей. Персонализация: представление 
личности о себе как о факторе поведения ок-
ружающих, негативных событий. Личность 
уверена, что его просчеты являются публич-
ными, заметными всем. Долженствование: 
представление личности о том, как должны 
себя вести окружающие, либо сама личность. 
Сверхгенерализация: утверждение обобщаю-
щих выводов личностью, которые выходят за 
пределы определенной ситуации [8]. 

Таким образом, направление коммуника-
ции и ее содержание напрямую связано с ког-
нитивными механизмами и их проявлениями, 
что ставит перед исследователем задачу вы-
бора методики для изучения этих механиз-
мов. На сегодняшний день наиболее близки-

ми к обозначенной нами цели является «Шка-
ла (тест-опросник) депрессии» А. Бека, одна-
ко данный метод составлен с учетом клини-
ческой картины депрессивного расстройства 
и предполагает изучение общей когнитивной 
картины депрессии личности, в большей сте-
пени – отношения к миру [8; 10]. 

Методика «Cognitive Biases Questionnaire 
for Psychosis» (R. Peters, S. Moritz, M. Schwan-
nauer и др.) предполагает исследование ког-
нитивных искажений в поведении личности, 
однако она ограничена следующими факто-
рами: учитывается фактор только реально- 
го пространства, рассматривается поведение 
личности на примере западного менталитета. 
Важными особенностями данного опросника 
являются клиническая направленность и рас-
смотрение некоторых когнитивных ошибок 
по А. Беку, в том числе дихотомическое мы-
шление, персонализация, катастрофизация, 
эмоциональное обоснование, навешивание яр-
лыков. 

Учитывая недостаточность опросников и 
методик, исследующих когнитивные меха-
низмы и необходимость исследовать влияние 
когнитивных ошибок на коммуникативное по-
ведение личности, отметим необходимость 
создания соответствующего опросника. 

Авторский исследовательский опросник 
«Когнитивные ошибки в ходе интернет-об-
щения» включает вербальные и невербаль-
ные составляющие коммуникативного пове-
дения в интернет-пространстве. В первую оче-
редь мы определились с критериями иссле-
дования. Опросник включает в себя 40 вопро-
сов с вариантами ответов, которые объедине-
ны в десять блоков согласно когнитивным 
ошибкам по модели А. Бека [8]: дихотоми-
ческое мышление, катастрофизация, обесце-
нивание позитивного, эмоциональное обосно-
вание, навешивание ярлыков, мысленный 
фильтр, чтение мыслей, персонализация, дол-
женствование, сверхгенерализация. Наличие 
когнитивной ошибки, тенденции к когнитив-
ной ошибке, либо отсутствие (минимальные 
значения) по заданным шкалам определяется 
суммой баллов по следующим вопросам: 

Каждый блок содержит свою направлен-
ность мышления личности в ходе коммуни-
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кации. Бланк методики содержит текст опрос-
ника, бланк ответов и инструкцию. При вы-
полнении задания каждому респонденту в 
реальном пространстве были предоставлены 
индивидуальный стимульный материал, от-
дельное место для прохождения психодиаг-
ностической работы. В интернет-простран-
стве диагностические задания были размеще-
ны в социальной сети «Вконтакте», социаль-
ной сети «Facebook» с соответствующим об-
ращением к респондентам. 

Следующим этапом работы стало прове-
дение апробации и проверки валидности, на- 

 

Таблица 1. 
Распределение вопросов согласно 

заданным шкалам  
 

№ 
п/п 

Тип когнитивного 
искажения 

№ 
вопроса 

1 Дихотомическое 
мышление 

1, 11, 21, 
31. 

2 Катастрофизация 2, 12, 22, 
32. 

3 Обесценивание 
позитивного 

3, 13, 23, 
33. 

4 Эмоциональное 
обоснование 

4, 14, 24, 
34. 

5 Навешивание ярлыков 5, 15, 25, 
35. 

6 Мысленный фильтр 6, 16, 26, 
36. 

7 Чтение мыслей 7, 17, 27, 
37. 

8 Персонализация 8, 18, 28, 
38. 

9 Долженствование 9, 19, 29, 
39. 

10 Сверхгенерализация 10, 20, 30, 
40. 

 

дежности авторского исследовательского оп-
росника «Когнитивные ошибки в ходе интер-
нет-общения» для выявления когнитивных 
искажений по модели А. Бека в ходе воспри-
ятия информации, онлайн-коммуникации. Ме-
тодика «Cognitive Biases Questionnaire for Psy-
chosis» (R. Peters, S. Moritz, M. Schwannauer и 
др.) использовалась для исследования статис-
тической корреляции по шкалам: дихотоми-
ческое мышление, персонализация, катастро-

физация, эмоциональное обоснование, наве-
шивание ярлыков. 

В исследовании приняли участие 436 че-
ловек, в том числе 180 человек, ведущих в со-
циальных сетях провокативную коммуника-
тивную деятельность (по мнению экспертов). 
В качестве экспертов привлекались специа-
листы аналитических отделов СМИ, психо-
лингвисты. 

Стандартизация авторского исследователь-
ского опросника проходила в несколько эта-
пов. На первом этапе мы рассчитали коэф-
фициент линейной корреляции между час-
тями опросника, на втором этапе нами была 
изучена константность опросника. Для про-
верки стабильности признаков было прове-
дено повторное исследование через 2 месяца 
после основного исследования. Кроме того, 
для проверки надежности опросника нами 
был применен α-коэффициент Кронбаха. Рас-
четные значения α-коэффициента Кронбаха 
находились в пределах 0,7–0,76, что свидетель-
ствует о разработанности опросника, уравно-
вешенности его частей и возможности его 
оценки как надежного диагностического ин-
струмента. 

Статистические данные по валидации и 
определению надежности опросника приве-
дены в таблице 2. 

Валидизация опросника также состояла 
из нескольких этапов. На первом этапе была 
определена содержательная валидность оп-
росника. С помощью экспертных оценок бы-
ли дополнены и изменены шкалы «Чтение 
мыслей», «Обесценивание позитивного». За-
тем опросник проверили на социально и пси-
хологически однородной выборке. Оценки по 
методике были сопоставлены с формализо-
ванными оценками комиссии экспертов. В ка-
честве экспертов выступали психологи-уче-
ные и психологи-практики с опытом работы 
5 и более лет. По анализу результатов срав-
нения был рассчитан коэффициент линейной 
корреляции (таблица 2). 

На втором этапе нами была определена 
критериальная валидность опросника. В ка-
честве внешнего критерия были выбраны 
экспертные психолингвистические оценки от-
носительно включенных в методику когни-
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тивных ошибок и их взаимосвязи с коммуни-
кативным поведением личности в интернет-
пространстве (таблица 3). 

Таким образом, как видно из таблицы 2, 
ρэксп превышает теоретическое значение коэф-
фициента линейной корреляции для уровня 
достоверности 0,05 и уровня достоверности 
0,01, что свидетельствует о высокой валид-
ности предложенного опросника. Экспери-
ментальные коэффициенты константности, 
стабильности и надежности измерительного 
инструмента также превышают теоретическое 
значение, что свидетельствует о надежности 
опросника. 

На основе кривой распределения нами 
были выявлены достоверные значения для 
каждой из шкал. Так, было отмечено, что 
отсутствие (либо низкая выраженность) ког-
нитивной ошибки соотносится со значением 
в 0–4 балла; наличие тенденции к когнитив-
ной ошибке соотносится со значением в 5–8 
баллов; наличие когнитивной ошибки соот-
носится со значением в 9–12 баллов, где 0–4 
балла – отсутствие (либо низкая выражен-
ность) когнитивной ошибки; 5–8 баллов – на-
личие тенденции к когнитивной ошибке; 9–
12 баллов – наличие когнитивной ошибки. 

Кроме того, нами была проведена адап-
тированная для русскоязычных пользовате-
лей методика «Cognitive Biases Questionnaire 
for Psychosis» (R. Peters, S. Moritz, M. Schwan-
nauer и др.) для сопоставления шкал в автор-
ском исследовательском опроснике. Так, по 
результатам статистического анализа были по-
лучены следующие данные: существует кор-
реляция между шкалами опросников «Дихо-
томическое мышление» – при r=0,87; «Персо-
нализация» – при r=0,91; «Катастрофизация» – 
при r=0,87; «Эмоциональное обоснование» – 
при r=0,93; «Навешивание ярлыков» – при 
r=0,95. 

Таким образом, авторская методика «Ког-
нитивные ошибки в ходе интернет-общения» 
успешно реализует свою цель: исследование 
когнитивных ошибок в ходе коммуникатив-
ного поведения в интернет-пространстве. 

В интернет-пространстве личность спо-
собна удовлетворять свои коммуникативные, 

познавательно-поисковые потребности. Выс-
траивая коммуникативный ход, личность реа-
лизует свои мотивы, потребности, интересы, 
а также социально-психологические особен-
ности, которые проявляются, в том числе в 
когнитивных механизмах коммуникативного 
поведения. 

Увеличение популярности и функциональ-
ности интернет-пространства привело к рас-
ширению поля информации. Информация, ко-
торую интернет-пользователь воспринимает 
или предлагает в ходе общения, может вклю-
чать ненадежный, провокативной контент. 
Учитывая, что одним из основных источни-
ков информации является Интернет, нами бы-
ла определена важность исследования когни-
тивных составляющих восприятия информа-
ции в сети. 

Стоит отметить, что нами не были обна-
ружены стандартизированные методики ис-
следования когнитивных ошибок личности, 
которые бы в полном объеме затрагивали спе-
цифику онлайн-пространства, специфику ком-
муникативного поведения, основной блок ког-
нитивных ошибок. В ходе эмпирического ис-
следования нами был предложен авторский 
исследовательский опросник «Когнитивные 
ошибки в ходе интернет-общения», стандар-
тизация которого проходила в два этапа. 

Мы рассчитали коэффициент линейной 
корреляции между частями исследователь-
ского опросника, а также доказали констант-
ность, надежность опросника. Нами были про-
ведены методики интент-анализа рассказов 
интернет-пользователей по теме «Мое онлайн-
общение», адаптированная для русскоязыч-
ных пользователей методика «Cognitive Bia-
ses Questionnaire for Psychosis» (R. Peters, S. Mo-
ritz, M. Schwannauer и др.) для сопоставления 
шкал с оригинальной методикой. Стоит отме-
тить, что коэффициент линейной корреляции 
находится в пределе 0,87–0,95, что также до-
казывает содержательную и критериальную 
валидность, константность, надежность пред-
ложенной авторской методики. 

Данные, полученные на всех этапах ис-
следования, позволяют определить методику 
«Когнитивные ошибки в ходе интернет-об-
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щения» валидной, надежной и репрезента-
тивной. 

АННОТАЦИЯ 
В статье отмечается недостаточность су-

ществующих методик для исследования ког-
нитивных составляющих коммуникативного 
процесса. Автор предлагает исследователь-
ский опросник «Когнитивные ошибки в ходе 
интернет-общения» для выявления когнитив-
ных искажений по модели А. Бека в ходе вос-
приятия информации, онлайн-коммуникации. 
В ходе эмпирического исследования автором 
обосновывается валидность, надежность, кон-
стантность исследовательской методики с по-
мощью статистического анализа. По резуль-
татам исследования также определены шка-
лы (по модели А. Бека), имеющие свои ста-
тистически достоверные значения: дихотоми-
ческое мышление, катастрофизация, обесце-
нивание позитивного, эмоциональное обос-
нование, навешивание ярлыков, мысленный 
фильтр, чтение мыслей, персонализация, дол-
женствование, сверхгенерализация. 

Ключевые слова: когнитивные механиз-
мы, когнитивные ошибки, восприятие инфор-
мации, коммуникативное поведение, интер-
нет-пространство, онлайн-коммуникация. 

SUMMARY 
The article notes the inadequacy of existing 

methods for studying the cognitive components 
of the communicative process. The author sug-
gests a research questionnaire “Cognitive biases 
in the course of Internet communication” to 
identify cognitive distortions by A. Beck’s mo-
del during the perception of information, online 
communication. In the course of the empirical 
study, the author substantiates the validity, reli-
ability, and consistency of the research method 
with the help of statistical analysis. According to 
the results of the study, scales (A. Beck’s model) 
with their statistically significant values are also 
determined dichotomous reasoning, catastrophi-
zation, disqualifying the positive, emotional rea-
soning, labeling, filtering, reading of thoughts, 
personalization, pursuing, and overgeneralization. 

Key words: cognitive mechanisms, cogni-
tive biases, information perception, communi-
cative behavior, Internet space, online communi-
cation. 
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       ффекты межгруппового общения, за-

ключающиеся в разном отношении, разной 
оценке и отличающихся действиях в отноше-
нии своей и чужой групп, называются меж-
групповой дифференциацией. В соответствии 
с направленностью межгрупповую диффе-
ренциацию разделяют на два феномена (эф-
фекта) – аутгрупповую дискриминацию и ин-
групповой фаворитизм [2]. В обоих эффек-
тах можно выделить когнитивный, аффектив-
ный и поведенческий компоненты, связан-
ные, соответственно, с более высокой оцен-
кой представителей ингруппы и приписыва-
нием им более позитивных качеств по срав-

нению с представителями чужих групп, пере-
живанием более позитивных эмоций по от-
ношению к ингруппе, чем к аутгруппе, и раз-
личиями в поведении по отношению к чле-
нам ингруппы и аутгруппы [8; 10; 11; 12]. В 
различных ситуациях могут преобладать раз-
ные компоненты межгрупповой дифферен-
циации [2].  

Факторы проявления межгрупповой диф-
ференциации разделяют на индивидуальные, 
групповые и ситуационные, а также на ког-
нитивные и ситуативные (социальные) [1; 2]. 
К индивидуальным относятся такие особен-
ности субъекта, как идентичность, ценности, 
мотивация, сходство с прототипом, понима-
ние зависимости от своей группы, эмоцио-
нальное состояние, предпочитаемые страте-
гии взаимодействия, неопределенность пред-
ставления о себе, самооценка, возраст и уро- 
вень образования [2]. Когнитивный подход, 
опираясь на теорию социальной идентичнос-
ти Г. Теджфела, предполагает, что именно 
идентичность обуславливает межгрупповую 
дифференциацию, и в качестве факторов рас-
сматриваются ее сила и выраженность [13]. 

К групповым факторам дифференциации 
относят гомогенность ингруппы и аутгруп-
пы, проницаемость границ, сплоченность ин-
группы и степень сходства между ингруппой 
и аутгруппой [2]. Кроме того, в качестве фак-
тора, влияющего на межгрупповую диффе-
ренциацию, рассматривают культурно обу-
словленную склонность к индивидуализму 
или коллективизму, однако эксперименталь-
ные исследования пока не дают однозначно-
го подтверждения этой взаимосвязи [4; 7; 13]. 
Имеются расхождения и в результатах иссле-
дования статуса и размера группы как факто-
ров межгрупповой дифференциации [7; 2; 3]. 
В исследованиях реальных групп эти два фак-
тора зачастую взаимосвязаны, идентичность 
у представителей меньшинства, обладающе-
го более низким статусом, сильнее выражена 
и значима, они более позитивно оценивают 
свою группу и чувствуют большую связь с 
ней, чем члены большинства. Связанные с 
идентичностью предубеждения у групп мень-
шинства больше направлены на ингруппу, 
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чем аутгруппу, это в большей мере ингруп-
повой фаворитизм, чем аутгрупповая дискри-
минация, тогда как у групп большинства вы-
раженная идентичность связана с обоими ас-
пектами межгрупповой дифференциации [14]. 
Гомогенность ингруппы и аутгруппы, прони-
цаемость границ, сплоченность ингруппы и 
подобие между ингруппой и аутгруппой так-
же рассматриваются в качестве групповых 
факторов межгрупповой дифференциации [2]. 

В исследованиях межгрупповой диффе-
ренциации необходимо учитывать особеннос-
ти исторического взаимодействия изучаемых 
групп. История, культура и сложившиеся об-
стоятельства играют важную роль и в форми-
ровании идентичности, и в межгрупповых от-
ношениях [14]. Известно, что неблагоприят-
ные социально-исторические условия могут 
изменять взаимосвязь позитивной идентич-
ности и аутгрупповой толерантности [5]. 
В. С. Агеев подчеркивает, что для понимания 
феномена межгрупповой дифференциации не-
обходимо помимо когнитивных учитывать 
также детерминанты социального порядка, 
что подтверждается экспериментальными дан-
ными, демонстрирующими способность лю-
дей оценивать ситуацию, выходя за рамки фак-
тора группового членства [1]. Особенности 
реальных взаимоотношений между группами, 
в частности, возможность или наличие кон-
фликта и ощущение угрозы, являются ситуа-
ционными факторами межгрупповой диффе-
ренциации. В ситуации конфликта или воз-
можного конфликта, когда члены группы вос-
принимают угрозу, связь между выраженнос-
тью идентичности и эффектами межгруппо-
вой дифференциации сильнее, чем в неугро-
жающих ситуациях [13]. Также к ситуацион-
ным факторам межгрупповой дифференциа-
ции относят присутствие членов ингруппы 
или аутгруппы в ситуации оценки; нормы ин-
группы, связанные с идеей равенства, и нор-
мы, предписывающие межгрупповую диффе-
ренциацию; реакцию членов аутгруппы на 
действия представителя своей группы; неопре-
деленность критериев межгруппового сравне-
ния и общую неопределенность; ясность оце-
нок ингруппы и аутгруппы; особенности рас-

пределяемых ресурсов; успех и неудачу ин-
группы и свободу выбора группы [2].  

Таким образом, когнитивные факторы 
межгрупповой дифференциации, ее обуслов-
ленность категоризацией, идентификацией и 
межгрупповым сравнением, можно вслед за 
В. С. Агеевым рассматривать как фон, кото-
рый всегда присутствует, но не является един-
ственной детерминантой межгрупповой диф-
ференциации. Для понимания происходящих 
в межгрупповом восприятии процессов не-
обходимо анализировать также и объективно 
существующие социальные условия, рассма-
тривать целостный комплекс индивидуаль-
ных, групповых и ситуационных факторов, 
определяющий межгрупповую дифференциа-
цию в каждом конкретном случае.  

Основной целью данного исследования 
было изучение феноменов межгрупповой диф- 
ференциации у представителей русского и 
крымско-татарского этносов в Крыму и их свя-
зей с такими показателями, как выраженность 
этнической идентичности, переживание ста-
тусной депривации и количество контактов с 
аутгруппой.  

Гипотеза 1. Выраженность межгруппо-
вой дифференциации положительно связана 
с выраженностью идентичности, переживани-
ем статусной депривации и отрицательно свя-
зана с количеством контактов с представите-
лями аутгруппы. 

Гипотеза 2. Различия в проявлении меж-
групповой дифференциации у представите-
лей крымско-татарского и русского этносов в 
Крыму обусловлены различиями в выражен-
ности идентичности, переживании статусной 
депривации и количестве контактов с пред-
ставителями аутгруппы. 

Выборка. Общая выборка исследования 
(выборка А) состояла из 253 испытуемых раз-
личной профессиональной принадлежности и 
уровня образования, обоих полов, проживаю-
щих в Крыму. Часть выборки А (выборка Б), 
состоявшая из 60 испытуемых, прошла до-
полнительный опрос. Средний возраст испы-
туемых 31 год, 34.2 года в крымскотатарской 
выборке и 29.9 лет в русской, 68% – женщи-
ны, 32% – мужчины. 
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Обработка данных. При математико-ста-
тистической обработке результатов исследо-
вания применялся корреляционный анализ 
(коэффициент Спирмена) и непараметрический 
метод сравнения двух независимых выборок 
(критерий Манна-Уитни).  

Выраженность этнической идентич-
ности. Для измерения этого показателя в 
выборке А использовалась шкала экспресс-
оценки выраженности этнической идентич-
ности (Н. М. Лебедева): «В какой степени вы 
ощущаете себя представителем своего наро-
да?» (Ответы: 1 = совсем не ощущаю, 5 = 
ощущаю в полной мере) [6]. В выборке Б 
для измерения выраженности этнической 
идентичности нами использовалась также ме-
тодика измерения этнической идентичнос-
ти Дж. Финни [6]. Примеры вопросов: «Я 
провел много времени, стараясь узнать как 
можно больше о своей этнической группе, о 
ее истории, традициях, обычаях», «Я активен 
в организациях или социальных группах, ко-
торые включают преимущественно членов 
моей этнической группы» и т. д. (Ответы: 4 = 
абсолютно согласен, 1 = абсолютно не 
согласен).  

Эффекты дифференциации. Создание 
анкеты для исследования этих феноменов ос-
новывалось на методолого-теоретических пред-
ставлениях о когнитивных, аффективных и 
поведенческих компонентах ингруппового фа-
воритизма и аутгрупповой дифференциации. 
Вопросы были разделены на следующие шка-
лы и показатели: 

– когнитивный компонент межгрупповой 
дифференциации. Примеры вопросов: «Люди 
моего этноса не лучше людей из другого эт-
носа» (Ответы: 0 = согласен полностью, 4 = 
полностью не согласен). Также анализировался 
показатель дифференциации в приписывании 
успеха своего и чужого этноса внутренним 
либо внешним факторам, который основы-
вался на разнице показателей относительно 
своей и чужой групп. Примеры вопросов: «Я 
считаю, что успех людей из моего этноса 
больше зависит от их внутренних качеств, чем 
от случая и везения» (Ответы: 0 = согласен 
полностью, 4 = полностью не согласен), «Я 

считаю, что успех людей из другого этноса 
больше зависит от их внутренних качеств, чем 
от случая и везения» (Ответы: 0 = согласен 
полностью, 4 = полностью не согласен); 

– эмоциональный компонент межгруппо-
вой дифференциации. Показатель дифферен-
циации основывается на разнице между отно-
шением к своему и чужому этносам, приме-
ры вопросов: «Каково ваше отношение к лю-
дям из вашего этноса?», «Каково ваше отно-
шение к людям из другого этноса?» (Ответы: 
-3 = негативное, +3 = позитивное); 

– поведенческий компонент межгруппо-
вой дифференциации: проанализированы раз-
личия в поведенческих установках, в готов-
ности респондентов действовать тем или иным 
образом, а также то, как они сами видят свое 
реальное поведение. Рассматривались готов-
ность прийти на помощь представителям сво- 
его и чужого этносов, стремление общаться в 
большей мере с представителями своего, чем 
чужого этноса, в целом отличие поведения по 
отношению к ингруппе от поведения по от-
ношению к аутгруппе. Примеры вопросов: 
«Если я вижу, что у двух людей одинаковые 
проблемы, то я скорее помогу тому человеку, 
который принадлежит к моему этносу, чем 
представителю чужого этноса» (Ответы: 0 = 
это утверждение неверно, 4 = это утвержде-
ние абсолютно верно), «Я стремлюсь общать-
ся больше с людьми из моего, чем из дру-
гого этноса» (Ответы: 0 = это утверждение 
неверно, 4 = это утверждение абсолютно 
верно). 

Социальная желательность. Для изме-
рения социальной желательности применя-
лась шкала лжи, позволяющая определить 
степень искренности респондента. Максимум 
по данной шкале составляет 10 баллов, прибли-
жение к нему свидетельствует о недостовер-
ности результатов по другим шкалам. Анке-
ты респондентов, набравших шесть и более 
баллов, считались недостоверными и в даль-
нейшем исследовании не использовались. На 
основании данной шкалы из 300 анкет, изна-
чально составлявших общую выборку, было 
отсеяно 47, в дальнейшем исследовании ис-
пользовались анкеты 253 испытуемых. При-
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меры вопросов: «Я всегда выслушиваю все 
спорящие стороны» (Ответы: + = согласен с 
ответом), «Я всегда прихожу в точно назна-
ченное время» (Ответы: + = согласен с ответом).  

Дополнительные параметры: возраст, 
образование, пол. Для измерения этих пара-
метров использовались соответствующие за-
крытые и открытые вопросы. 

Количество контактов с представите-
лями другого этноса. Для измерения исполь-
зовались закрытые вопросы о количестве лю-
дей из другого этноса, проживающих в райо-
не респондента, и о количестве близких со-
седей из другого этноса. 

Переживание статусной депривации. 
Для измерения использовалась интегральная 
шкала, включающая вопросы об ущемлении 
этноса в религиозных, культурных, языковых 
и других правах. Примеры вопросов: «Счита-
ете ли Вы, что, в сравнении с другим этно-
сом, ваш этнос ущемлен в правах, касающих-
ся развития культуры» (Ответы: 1 = считаю, 
0 = не считаю), «Считаете ли Вы, что, в срав-
нении с другим этносом, ваш этнос ущемлен 
в правах, касающихся исповедования рели-
гии» (Ответы: 1 = считаю, 0 = не считаю). 

Избегание общения с другим этносом. 
Для измерения использовалась интегральная 
шкала. Примеры вопросов: «Бывает, что вы 
избегаете общения с человеком из-за того, что 
он принадлежит к другому этносу?» (Ответы: 
0 = никогда, 4 = очень часто), «Я избегаю 
общаться с представителями другого этноса» 
(Ответы: 0 = всегда, 4 = никогда). 

Корреляционный анализ показал, что 
когнитивный компонент дифференциации 
связан с тремя исследуемыми факторами: вы-
раженностью этнической идентичности (r = 
0,399; p < 0,001), количеством контактов (ко-
личеством близких соседей из другого этно-
са) (r = 0,155; p < 0,005) и переживанием ста-
тусной депривации (r = 0,130; p < 0,005), сила 
корреляции в последних двух случаях очень 
слабая, однако тут и в дальнейшем все же мо-
жно говорить о тенденции к положительной 
взаимосвязи. Различия в объяснении успеха 
своего и чужого этносов коррелировали при 
этом только с переживанием статусной де-

привации (r = 0,130; p < 0,005). Эмоциональ-
ный компонент дифференциации связан с 
выраженной идентичностью (r = 0,134; p < 
0,005) и возрастом респондентов (r = -0,134; p 
< 0,005). Показатели готовности помогать ско-
рее представителю своей, чем чужой груп-
пы, коррелировали с фактором контакта, с 
обоими его показателями: количеством лю-
дей из другого этноса, живущим в районе рес-
пондента (r = -0,169; p < 0,001) и с количест-
вом его близких соседей (r = -0,176; p < 
0,001). Корреляция была обратной, следова-
тельно, респонденты с большим количеством 
контактов были менее склонны к дифферен-
циации. Также готовность помогать скорее 
своим, чем чужим, связана с полом респон-
дентов – у женщин в меньшей степени про-
являлся этот аспект дифференциации (r = 
0,208; p < 0,001). Показатели стремления 
общаться больше с представителями своей, 
чем чужой группы коррелировали с экспресс-
шкалой выраженности этнической идентич-
ности (r =0,168; p < 0,001), с количеством 
контактов с представителями другого этноса, 
с обоими его показателями: количеством лю-
дей из другого этноса, живущим в районе 
респондента (r = -0,200 < 0,001) и с количес-
твом его близких соседей из другого этноса 
(r = -0,158; p < 0,005) и восприятием своего 
этноса в качестве большинства (r = 0,160; p < 
0,005). Ответы на прямой вопрос относитель-
но того, отличается ли поведение респонден-
та по отношению к своему и чужим этносам, 
коррелировали с переживанием статусной де-
привации (r = 0,210; p < 0,001) и выражен-
ностью идентичности. (r = 0,295; p < 0,001) 
Были выявлены значимые корреляции между 
всеми тремя компонентами дифференциации 
(p < 0,001). 

Показатель переживания статусной де-
привации связан с большей выраженностью 
этнической идентичности (r = 0,345; p < 
0,001). Выраженность этнической идентич-
ности коррелировала также с количеством со-
седей из другого этноса (r = 0,132; p < 0,005). 
Показатель внешней атрибуции успеха чу-
жой группы коррелировал с такими фактора-
ми, как выраженность идентичности (r = 0,147; 
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p < 0,005) и переживание статусной депри-
вации (r = 0,220; p < 0,001), респонденты с 
более выраженной идентичностью и пережи-
ванием статусной депривации чаще припи-
сывали успех аутгруппы случайности, а не 
личным характеристикам. Показатели выра-
женности идентичности по методике Дж. Фи-
нни и экспресс-шкале выраженности иден-
тичности коррелировали между собой (r = 
0,363; p < 0,001). В статье мы рассматриваем 
обобщенный результат корреляций показате-
лей по обеим методикам. Избегание общения 
с представителями другого этноса не связано 
с выраженностью идентичности, но связано с 
обоими показателями контакта, с количест-
вом близких соседей (r = -0,168; p < 0,001) и 
количеством людей из другого этноса, живу-
щим в районе респондента (r = -0,238; p < 
0,001), связано с когнитивным компонентом 
дифференциации (r = 0,190; p < 0,001), эмо-
циональным компонентом (r = 0,290; p < 
0,001), ощущением статусной депривации (r 
= 0,129; p < 0,005).  

Критерий Манна-Уитни для независи-
мых выборок подтвердил значимость отли-
чий между выборками русских и крымских 
татар по показателям: выраженности иден-
тичности по экспресс-шкале (Sig=0,000); вы-
раженности идентичности по методике Дж. Фи-
нни (Sig=0,000); готовности помогать скорее 
представителю своего, чем чужого этноса 
(Sig=0,002); избегания общения с другими 
(Sig=0,003); ощущения статусной деприва-
ции (Sig=0,000); количества контактов с пред-
ставителями аутгруппы (Sig=0,000). Также кри-
терий Манна-Уитни подтвердил значимость 
различий между мужской и женской выбор-
ками в готовности помогать скорее предста-
вителю своей, чем чужой этнической группы 
(Sig=0,001). 

Критерий Манна-Уитни для независимых 
выборок не подтвердил значимость отличий 
между выборками русских и крымских татар 
по показателям когнитивного и аффективно-
го компонентов дифференциации и восприя-
тия отличий в своем поведении по отноше-
нию к ингруппе и аутгруппе. 

Результаты исследования показали, что 
межгрупповая дифференциация у представи-

телей русского и крымскотатарского этносов 
в Крыму связана с такими показателями, как 
выраженность этнической идентичности, пере-
живание статусной депривации, количество 
контактов с представителями другого этноса, 
возраст и пол респондентов, однако компо-
ненты дифференциации связаны с этими по-
казателями по-разному и при этом коррели-
руют между собой и представляют целост-
ный комплекс.  

Только один из компонентов межгруп-
повой дифференциации – когнитивный – 
связан со всем исследуемыми факторами: 
показателем выраженности идентичности, 
переживанием статусной депривации и коли-
чеством контактов с аутгруппой, с первыми 
двумя положительно, с последним – отрица-
тельно. Аффективный компонент дифферен-
циации увеличивается с выраженностью эт-
нической идентичности, уменьшается с воз-
растом респондентов и никак не связан с 
восприятием статусной депривации и коли-
чеством контактов с представителями чужой 
группы. Относительно готовности к разному 
поведению по отношению к своей и чужой 
группе выявлено, что различные ее показа-
тели связаны с разными тенденциями. Так, 
стремление общаться больше с представите-
лями ингруппы, чем аутгруппы, возрастает с 
выраженностью идентичности и снижается с 
количеством контакта с аутгруппой. Готов-
ность помогать своим скорее, чем чужим, уме-
ньшается с возрастанием контакта с предста-
вителями аутгруппы и связана с гендером 
респондентов – женщины менее склонны к 
дифференциации, чем мужчины. Восприятие 
отличий между своим поведением по отно-
шению к ингруппе и к аутгруппе связано с 
выраженностью идентичности и с пережива-
нием статусной депривации. Выявлена поло-
жительная корреляция выраженности иден-
тичности и ощущения статусной депривации, 
тогда как связь количества контактов с пред-
ставителями чужой группы и выраженности 
идентичности остается под вопросом. 

Существуют значимые различия между 
этносами по ряду параметров. Выраженность 
этнической идентичности выше у крымских 
татар, чем у русских, что согласуется с дан-
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ными предыдущих исследований [4; 9]. В 
выборке русских представлены оба полюса 
шкалы выраженности идентичности, тогда 
как у крымских татар полюс невыраженной 
идентичности представлен значительно мень-
ше, и критерий Манна-Уитни подтвердил 
значимые различия между группами по это-
му показателю по обеим методикам. Ощуще-
ние статусной депривации также выше у крым-
ских татар, чем у русских, хотя в целом ни 
один из этносов не ощущал большой ущем-
ленности (средние показатели по шкале от 0 
(min) до 7 (max) были 1.25 у русских и 2.48 у 
крымских татар). Количество контактов с 
представителями аутгруппы выше у крымских 
татар по обоим показателям. В проявлении 
когнитивного компонента между этносами не 
выявлено значимых различий, возможно, по-
тому, что на него действуют разнонаправ-
ленные факторы: выраженность идентичнос-
ти и переживание статусной депривации уси-
ливают дифференциацию, а количество кон-
тактов или какой-то другой связанный с ним 
фактор, следствием которого является готов-
ность контактировать с аутгруппой – снижа-
ет. Не отличаются у этносов и показатели 
аффективного компонента дифференциации, 
хотя он связан только с выраженностью иден-
тичности и ожидалась, соответственно, боль-
шая его выраженность у крымских татар. Го-
товность помогать представителям ингруппы 
скорее, чем представителям аутгруппы связа-
на с количеством контактов с представителя-
ми чужого этноса, последний показатель у 
крымских татар был выше и, соответственно, 
дифференциация в готовности помогать у 
них проявлялась в меньшей степени, хотя в 
целом средние показатели обоих этносов бы-
ли сдвинуты ближе к полюсу невыраженной 
дифференциации (по шкале от 0 до 4 среднее 
для русских 1.45, для крымских татар — 0.96). 
При том, что стремление общаться скорее с 
представителями ингруппы, чем аутгруппы, 
связано положительно с выраженностью иден-
тичности и отрицательно – с количеством 
контакта с аутгруппой, крымские татары как 
группа, имеющая больше контактов с аутгруп-
пой, проявляли такую дифференциацию в 

меньшей степени, несмотря на более выражен-
ную идентичность. Аналогичная тенденция 
наблюдалась относительно общего стремле-
ния избегать контактов с аутгруппой, которое 
также связано с выраженностью идентичнос-
ти и количеством контакта с аутгруппой и 
было выше у представителей русского этноса. 
Что касается восприятия респондентом раз-
личий в своем поведении относительно ин-
группы и аутгруппы, между этносами не вы-
явлено значимых различий, хотя этот компо-
нент дифференциации связан с выраженнос-
тью идентичности и переживанием статусной 
депривации, которые были выше у крымских 
татар. 

Итак, проявления межгрупповой диффе-
ренциации у представителей русского и крым-
ско-татарского этносов в Крыму возрастают с 
выраженностью идентичности, переживани-
ем статусной депривации и снижаются при 
увеличении количества контактов с предста-
вителями аутгруппы. Выраженность идентич-
ности коррелирует со всеми компонентами 
дифференциации, а переживание статусной 
депривации и количество контактов с аутгруп-
пой – только с когнитивным и установочным 
компонентами. Аффективный компонент свя-
зан с возрастом и проявляется больше у мо-
лодых респондентов, а различия в готовности 
помогать представителям своей и чужой груп-
пы выше у мужчин, чем у женщин. 

Этническая идентичность и переживание 
статусной депривации сильнее выражены у 
крымских татар, представители этого этноса 
также имеют больше контактов с другим эт-
носом. Различия между этносами в проявле-
нии когнитивного и аффективного компо-
нентов дифференциации не обнаружены, но 
выявлены тенденции к поведенческим раз-
личиям на уровне установок. Русские отмеча-
ют меньшее количество контактов с предста-
вителями аутгруппы и проявляют большую 
межгрупповую дифференциацию в готовнос-
ти общаться и помогать. Таким образом, яв-
ляющаяся более индивидуалистской [4] груп-
па большинства в данном случае проявляет 
больше межгрупповой дифференциации на 
уровне установок, чем более коллективист-
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ское меньшинство, чьи идентичность и ощу-
щение статусной депривации при этом выше. 

АННОТАЦИЯ 
Статья содержит описание и результаты 

исследования эффектов межгрупповой диф-
ференциации у представителей русского и 
крымско-татарского этносов в Крыму. Рас-
сматриваются такие факторы эффектов меж-
групповой дифференциации, как выраженность 
социальной идентичности, переживание ста-
тусной депривации и количество контактов с 
представителями другой группы. 

Ключевые слова: этническая идентич-
ность, эффекты межгруппового восприятия, 
межгрупповая дифференциация, ингрупповой 
фаворитизм, аутгрупповая дискриминация, 
межгрупповые предубеждения. 

SUMMARY 
The paper contains the description and 

results of intergroup differentiation effects stu-
dies among Russian and Crimean Tatar ethno-
ses’ representatives in Crimea. Social identity 
salience, feeling of status deprivation and num-
ber of contacts with representatives of the other 
group are considered as factors of intergroup 
differentiation effects.  

Key words: ethnic identity, intergroup per-
ception effects, intergroup differentiation, ing-
roup favoritism, outgroup discrimination, inter-
group bias. 
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      зучение различных взглядов на про-

блему межэтнических отношений как пред-
мета научных исследований показало, что се-
годня она является одной из важнейших в со-
циальной психологии. В первую очередь, как 
показывают современные исследования, в 
сложившихся условиях интенсификации и воз-
можной дестабилизации межэтнического взаи-
модействия особого внимания требуют меж-
национальные брачно-семейные отношения, 
исследование которых является методоло-
гически достаточно сложным процессом в 
силу некоторой закрытости, интимности дан-
ной темы.  

Цель написания данной статьи: рассмот-
реть методологические и теоретические осно-
вы эмпирического исследования взаимоот-
ношений супругов в межэтнических браках. 

Межэтнический брак определяется как 
добровольный союз мужчины и женщины, 
принадлежащих к разным этническим груп-
пам, целью которого является создание внут-
рисемейных отношений. 

Целенаправленные научные исследования 
межнациональных браков начались в XX в., 
и на сегодняшний день существует уже ве-
сомый опыт изучения смешанных браков. 
Однако до XX в. межнациональные браки 
воспринимались как обычное явление и спе-
циальному узконаправленному научному ос-
мыслению, как правило, не подвергались. 

В современных исследованиях за рубежом 
межэтническим брачным союзам и сожитель-
ствам уделяется значительное внимание. Так, 
в исследовании B. Hohmann-Marriott, P. Ama-
to [17, c. 825] проанализированы факторы, 

лежащие в основе различий в качестве отно-
шений между межэтническими и одноэтни-
ческими парами. Изучались удовлетворен-
ность отношениями, конфликты между суп-
ругами и субъективные оценки нестабильно-
сти отношений в брачных и сожительствую-
щих парах. Партнеры в межэтнических сою-
зах обычно сообщали о более низком уровне 
качества отношений, чем партнеры в одноэт-
нических союзах. Эти различия существуют 
как для женщин, так и для мужчин, для суп-
ружеских и для сожительствующих пар. 

Различия в качестве отношений авторами 
исследования объяснялись более сложными 
историями взаимоотношений, меньшим ко-
личеством общих ценностей и меньшей под-
держкой со стороны родителей. В исследова-
нии Giok Hun Pue & Nidzam Sulaiman [16], 
основанном на анализе отношений 50 респон-
дентов, имеющих опыт жизни в межэтниче-
ских браках, проведенном в 2011 году, утвер-
ждается, что источники конфликтов, с кото-
рыми сталкиваются супружеские пары, проис-
ходят не от самих супругов. Они, как пра-
вило, были инициированы различными внеш-
ними источниками, которые обусловлены гне-
том преобладающей социальной реальности в 
культивировании социальных различий по 
жестким этническим линиям в обществе. 
Источники проблемы, по мнению авторов, 
связаны с несовместимостью различных со-
циальных субъектов в самом обществе. Так, 
выделены три основные группы социальных 
субъектов вне межэтнического брака: третьи 
лица в семейном кругу, такие как родители и 
другие родственники; общие социальные субъ-
екты в обществе, которые существуют в со-
циальном пространстве пары, такие как чле-
ны сообщества, соседи, чужие и авторитет-
ные деятели, полицейские, учителя и медсе-
стры; субъекты государственного уровня, ко-
торые производят некомпетентное законода-
тельство, приводящее к несогласованности в 
бюрократической системе и создающее до-
полнительные трудности супругам и их де-
тям. 

Философский уровень методологии по-
зволяет нам рассмотреть развитие брачно-се-
мейных отношений в разные исторические 
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периоды, а также роль института брака и се-
мьи на разных этапах развития общества. 
Брак и семья рассматривались как общест-
венная микромодель, социальные взаимодей-
ствия выводились из семейных, а общество 
представлялось как увеличенная до крупных 
масштабов семья. Социально приемлемой счи-
талась патриархальная семья, для которой бы-
ли характерны субординация и четкая иерар-
хичность, основанная на подчинении жен-
щин мужчинам, младших – старшим. 

Платон был первым, кто дал философ-
ское определение любви между мужчиной и 
женщиной в мифе об андрогинах. В своих 
трудах «Закон» и «Государство» он детально 
излагает формы брака, которые требуются 
обществу [13]. Его идеи продолжал развивать 
в своих трудах Аристотель, который говорил, 
что брак между мужчиной и женщиной – это 
такое «общение, возникающее естественным 
путем для утоления повседневных надобно-
стей» [1, с. 832]. Идеи Аристотеля о функци-
ях, целях, ценностях брака изложены в рабо-
те «Политика», где он повествует о том, что 

основной функцией брака и связанной с ним 
семьи является экономическая и даже поли-
тическая деятельность. 

В XIX в. появляется так называемый эво-
люционистский подход, в основу которого по-
ложены взгляды об исторической изменчи-
вости форм брака и семьи. Представителем 
данного подхода является Э. Вестермарк, ко-
торый, исследуя различные типы браков, сде-
лал следующий вывод: «Много брачных за-
претов распространяется на лиц одной и той 
же общины, принадлежащих к разным клас-
сам и кастам... Религия со своей стороны соз-
дала целый ряд препятствий для заключения 
тех или иных браков. Ни одна магометанка 
не вправе выходить замуж за христианина, в 
то время как магометанин, если он не может 
найти жену среди единоверцев, может женить-
ся на христианке или еврейке, если сильно 
полюбит. В средних веках у христиан запре-
щали брак с иудеями. Современная культура 
все больше уничтожает преграды между ра-
сами, нациями, классами и религиями» [4, с. 43]. 
Эволюционисты, исследуя брак и семью, ис-
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Рис. 1. Межличностные отношения с точки зрения системного подхода  
(В. А. Ганзен [8, с. 89]) 
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кали такие характеристики, которые были сход-
ными для семей при любом общественном 
укладе в любой исторический период.  

На общенаучном уровне методологиче-
ского знания мы руководствуемся положе-
ниями системного подхода, который делает 
акцент на описании отношений между ком-
понентами системы, которой в данном случае 
является сам брачный союз представителей 
различных этносов. Свойства системы не сво-
дятся к сумме свойств партнеров, принадле-
жащих к разным этносам, то есть система об-
ладает эмерджентным эффектом. Как брач-
ный союз в общем, так и межнациональный 
брак в частности представителями системно-
го подхода рассматривается как открытая, 
нелинейная и динамическая система. Рассмо-
трим аспекты взаимодействия психики с ми-
ром по В. А. Ганзену [8] (рис. 1).  

Как видно из рис. 1., В. А. Ганзен [8] ана-
лизирует категорию «межличностные отно-
шения» с точки зрения функций психики – 
реактивного и активного отражения, реактив-
ного и активного регулирования, интеграции. 
Таким образом, мы получили четыре аспекта 
межличностных отношений супругов с точки 
зрения системного подхода: взаимное восприя-
тие друг друга, эмоциональная оценка друг 
друга, взаимопонимание и взаимодействие. 
Таким образом, диагностика всех вышеназван-
ных аспектов отношений между супругами, 
принадлежащими к различным этносам, даст 
нам полное описание данных отношений. 

А. В. Верещагина [3] отмечает, что «в со-
временной социологической и этнологиче-
ской литературе изучение этнически смешан-
ных семей проводится на макро- либо на мик-
роуровне. Такой подход уменьшает возмож-
ности получения более глубокого и качест-
венного анализа характера межэтнической 
адаптации семей этого типа в обществе. Бо-
лее того, микромир этнически смешанной 
семьи отражает характер межэтнических от-
ношений на макроуровне, и целесообразно 
процесс межэтнической адаптации исследо-
вать одновременно на двух уровнях с целью 
обобщения полученных результатов и выяв-
ления степени их взаимовлияния» [3, с. 11]. 

Согласно Т. Парсонсу [11] и другим функ-
ционалистам, любая маленькая группа долж-
на иметь ролевую дифференциацию для того, 
чтобы эффективно функционировать. Малень-
кие группы имеют тенденцию к спонтанному 
развитию структуры структуру смешанных 
ролей. Мужчинам принадлежит инструмен-
тальная роль, они выступают кормильцами 
семьи. Женская же роль – охранять очаг, т. е. 
экспрессивная роль. Многие представители 
данного направления полагают, что разделе-
ние труда – это способ обеспечить стабиль-
ность структуры семьи. 

На уровне методологии психологии (кон-
кретно-научном) исследование взаимоотноше-
ний супругов в межнациональных браках – 
это, прежде всего, изучение отношений со 
значимым другим. Например, У. Джеймс рас-
сматривал понятие «социального Я» как «свое-
образную оболочку социальных навыков, ко-
торые создают жизненный порядок, придавая 
отношениям между людьми надежность и не-
кую предсказуемость» [15, c. 243], Ч. Кули – 
«зеркального Я», Дж. Мид – «обобщенного 
другого», Г. Хайман – «референтную группу». 
В отечественной психологии – это понятие 
«психологического отношения» В. Н. Мяси-
щева [10, c. 210], которое представляет «це-
лостную систему индивидуальных, избира-
тельных, сознательных связей личности с раз-
личными сторонами объективной действи-
тельности. Эта система вытекает из всей ис-
тории развития человека. Она выражает его 
личный опыт и внутренне определяет его дей-
ствия, его переживания». Кон И. С. [9] поня-
тием «значимые другие» называл ограничен-
ный круг лиц, во взаимодействии с которыми 
субъект реализует наиболее важные для жиз-
ни связи и отношения.  

Данным вопросом занимался А. А. Бода-
лёв, который понятием «значимые другие» 
обозначал «круг тех людей, которые вклю-
чаются человеком в категорию «мы» и субъек-
тивно значимы для него. У одних число пре-
дельно значимых людей сравнительно неве-
лико и не выходит за пределы семьи, а ино-
гда и еще ýже» [2, с. 42]. Другой известный 
советский психолог – А. В. Петровский – пред-
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ложил трехфакторную концептуальную мо-
дель «значимого другого». В данной модели 
первым фактором выступает авторитет, за-
ключающийся в признании за «значимым 
другим» права на принятие важных решений, 
вторым фактором является эмоциональный 
статус «значимого другого», а третьим – вла-
стные полномочия субъекта [12]. 

При подборе методов исследования мы 
руководствовались позициями функциональ-
ного подхода, который рассматривает супру-
гов как носителей определенных функций и 
социокультурных ролей. Сторонником дано-
го подхода является А. Н. Волкова [7], кото-
рая утверждает, что важнейшим условием 
крепкой и стабильной семьи является успеш-
ное ролевое сотрудничество мужа и жены в 
сферах, отражающих главные функции семьи: 

– сексуальная гармония; 
– личностная общность между партнера-

ми; 
– хозяйственно-бытовая сфера; 
– родительская позиция; 
– социальная активность; 
– моральная и эмоциональная поддержка; 
– сфера внешней привлекательности. 
Реализация супругами своих ролей в дан-

ных сферах влияет на характер семейных от-
ношений, а качество ролевого сотрудничест-
ва между супругами позволяет судить о каче-
стве их семейной жизни, освещает наиболее 
проблемные компоненты, а также показывает 
сильные стороны брачных союзов. Мы разде-
ляем мнение автора методики А. Н. Волковой 
о том, что «супружеская пара – центральный 
элемент семьи как малой группы. Стабиль-
ность семьи, ее развитие, благополучие, педа-
гогический потенциал и многие иные харак-
теристики существенно зависят от особен-
ностей супружеской пары» [7, с. 70]. 

Исследование сфер межличностного взаи-
модействия в паре А. Н. Волкова [7] рекомен-
дует проводить с помощью методики «Роле-
вые ожидания партнеров» (РОП) с целью 
«уточнения представлений супругов о желае-
мом распределении ролей между мужем и 
женой при реализации семейных функций, 
объединенных шкалой ролевых ожиданий и 
притязаний (ШРОП)» [5]. 

Ролевые ожидания автор определяет как 
«установку мужа и жены на активное выпол-
нение партнером семейных обязанностей, а 
ролевые притязания – как личную готовность 
каждого из партнеров выполнять семейные 
роли [6, с. 45]. 

С целью определения степени социаль-
но-психологического принятия друг друга су-
пругами разной национальности рекоменду-
ется использовать шкалу социальной дис-
танции Э. Богардус или, как ее еще называ-
ют, шкалу социальной приемлемости. Зна-
менитая установочная шкала Эмори Бога-
рдуса является основным инструментом из-
мерения «субъективной» социальной дистан-
ции. Автор методики утверждает, что данная 
шкала показывает степень психологической 
близости людей, способствующей легкости 
их взаимодействия.  

Для исследования различных индивиду-
альных особенностей каждого из исследуе-
мых союзов мы разработали и рекомендуем к 
использованию авторскую анкету «Я в меж-
национальном браке», а также для более глу-
бокого понимания специфики полученного 
материала и точности дальнейшего его ана-
лиза следует проводить беседу с респонден-
тами после заполнения ими анкеты.  

Итак, межнациональный брак представ-
ляет собой супружеский союз представите-
лей двух различных этнических групп, пси-
хологическое исследование которого имеет 
эмпирическую сложность в силу своей спе-
цифики.  

На уровне философской методологии меж-
этнические браки рассматривались как воз-
можность диалога культур. На общенаучном 
уровне такие браки с точки зрения предста-
вителей системного подхода являются цело-
стными нелинейными системами, которые 
обладают эмерджентным эффектом. Отноше-
ния между супругами с точки зрения систем-
ного подхода предполагают единство четы-
рех аспектов: взаимного восприятия, эмоцио-
нальной оценки друг друга, взаимопонима-
ния и взаимодействия. Методология психо-
логии рассматривает отношения со «значи-
мым другим», понимая под этим другим суп-
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руга. Весь этот теоретический багаж реализу-
ется в эмпирических методах исследования. 
Подобранный нами комплекс диагностиче-
ских методик позволяет исследовать взаи-
моотношения партнеров в смешанных бра-
ках, охватывая важнейшие сферы супруже-
ской жизни: родительство, личностную иден-
тификацию с партнером, моральную и эмоцио-
нальную поддержку, хозяйственно-бытовую 
сферу, внешнюю социальную активность. 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье осуществлен обзор ме-

тодологических основ исследования взаимо-
отношений супругов в межэтнических браках 
на всех уровнях методологического знания, 
предложен комплекс диагностических мето-
дик  для исследования взаимоотношений парт-
неров в смешанных браках. 

Ключевые слова: методология, уровни 
методологии, межэтнический брак, супруги, 
взаимоотношения, значимые другие. 

SUMMARY 
The article reviews the methodological fo-

undations for studying the relationship of spo-
uses in inter-ethnic marriages at all levels of 
methodological knowledge. A set of diagnostic 
methods for researching the relationships of 
partners in inter-ethnic marriages is offered. 

Key words: methodology, levels of meth-
odology, interethnic marriage, spouses, relation-
ships, significant others. 
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      одернизация российского образова-

ния обуславливает кардинальные изменения 
в профессиональной подготовке будущих пси-
хологов. Согласно компетентностному под-
ходу профессиональная подготовка психоло-
гов включает теоретический, практический и 
личностный аспекты. В структуре профес-
сиональной подготовки психолога выделяет-
ся три компонента: теоретический (усвоение 
знаний, изучение научных подходов), прак-
тический (овладение эффективными метода-
ми и техниками профессиональной деятель-
ности) и личностный (личностная готовность 
к работе, включающая осознание собствен-
ных ограничений и внутренних конфликтов) 
[19]. Современные образовательные стандар-
ты направлены на овладение теоретическим 
и практическим его компонентами, недоста-
точное внимание уделяют личностному раз-
витию психолога как необходимой составля-
ющей профессиональной подготовки. 

Профессиональная подготовка психоло-
гов имеет отличия от подготовки других спе-
циалистов в личностном аспекте. Проблема 
заключается в особенностях формирования 
профессионально важных психологических и 
нравственных качеств, специальных практи-
ческих навыков и умений, которые субъекти-
зированы. В связи с этим целью статьи явля-
ется необходимость акцентировать внимание 
на личностном развитии специалиста, посколь-
ку профессиональное становление напрямую 
связано с этапами самопознания личности и 
самореализации. Указанная проблема являет-

ся актуальной и вызывает необходимость де-
тализированного исследования. 

Современные подходы к профессиональ-
ному образованию психологов указывают на 
необходимость интеграции профессионально-
го и личностного аспектов. Обзор современ-
ных отечественных научно-психологических 
исследований свидетельствует о неразрыв-
ной взаимосвязи личностного развития спе-
циалиста с процессом профессионального ста-
новления. Данный тезис находит свое отра-
жение в трудах Г. С. Абрамовой, Б. Г. Анань-
ева [2], Л. И. Божовича [3], Н. В. Бордовской, 
Е. А. Климова [10], Г. С. Костюка [11], А. Н. Ле-
онтьева [14], Б. Ф. Ломова [15], Л. М. Мити-
ной, В. Н. Мясищева [17], А. А. Осиповой [19], 
К. К. Платонова [20], А. П. Ситникова, Д. Сью-
пера [26], В. Д. Шадрикова, А. И. Щербакова, 
Т. С. Яценко [24]. Проблема становления лич-
ности исследуется преимущественно с пози-
ции влияния профессиональной деятельности 
на качественные изменения личности. Благо-
даря углубленному обзору научно-психоло-
гических исследований существует основа-
ние рассматривать данный аспект с иной по-
зиции – именно процесс самопознания влия-
ет на успешность профессионального разви-
тия и самореализации личности специалиста.  

 

 
 

Рис. 2. Интеллект-карта понятия 
«профессиональное развитие» 

 

Понятие «профессиональное развитие» 
терминологически взаимосвязано с понятия-
ми «становление», «саморазвитие», «самореа-
лизация». Данные понятия синонимичны, по-
этому в нашем исследовании мы используем 
понятие «профессиональное развитие». На ос-
нове анализа психолого-педагогической ли-
тературы [1; 4; 8; 12; 16; 19; 22; 23] нами си-
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стематизировано понятие «профессиональное 
развитие», семантика которого представлена 
на рис. 1. 

Таким образом, профессиональное разви-
тие определяет становление, содействует са-
мореализации личности путем развития про-
фессионального самосознания личности. В 
связи с этим необходимо уточнить понятие 
«профессиональное становление». 

Исследователи (К. А. Абульханова-Слав-
ская [1], Е. А. Климов [10], Ю. П. Поваренков 
[21], Н. С. Пряжников, А. И. Щербаков и др. 
[7, 8]) в своих трудах указывали, что в про-
цессе профессионального становления цен-
тральным является формирование личност-
но-профессиональной сознательности, опре-
деляющей степень самореализации. В связи с 
этим возникла необходимость детально рас-
смотреть сущность понятия «профессиональ-
ное становление», которое схематично пред-
ставлено на рис. 2. 
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Профессиональное становление как один 
из этапов профессионального развития спо-
собствует самореализации специалиста, со-
держит личностно-профессиональные устрем-
ления, мотивы и цели, а также является свя-
зующим звеном личностного и профессиональ-
ного самосовершенствования [8; 9; 10; 14; 17]. 

Таким образом, профессиональное разви-
тие содержит в себе этап профессионального 
становления и является составной частью 
личностного развития субъекта, поскольку 
личность в процессе профессиональной дея-
тельности является носителем профессиональ-
ных компетенций. Исследователи кроме про-
фессиональных навыков относят специальные 

свойства личности, которые позволяют осу-
ществлять процесс деятельности и получать 
соответствующие результаты. С другой сто-
роны, формируясь как субъект профессио-
нальной деятельности, осознавая социальную 
значимость своей профессии, осваивая систе-
му мотивов и формируя отношение окру-
жающих к себе как к специалисту, профес-
сионал развивается как личность. 

На основе анализа научно-психологиче-
ской литературы нами выделены процессу-
альный, статический, динамический и цело-
стный подход к исследованию личностно-
профессионального развития субъекта. 

Процессуальный подход объединяет ис-
следования, констатирующие особенности 
профессионального развития (статическая ха-
рактеристика) и изучающие динамику про-
цесса развития (динамическая характеристи-
ка) (М. В. Бадалова [6], Ю. П. Поваренков 
[21], Д. Сьюпер [26]). 

Социокультурную ситуацию подготовки 
специалистов-психологов подробно раскры-
вает М. В. Бадалова [6]. Автор отмечает, что 
профессиональное становление происходит в 
условиях преобразования стереотипов тради-
ционных форм профессионализации, поэто-
му основной задачей является формирование 
профессионально-личностных качеств психо-
логов, главной из которых является способ-
ность к личностно-профессиональной само-
рефлексии. Автор подчеркивает важность «са-
мопознания и систематического самоанализа 
с последующей творческой активизацией соб-
ственной профессиональной деятельности» 
[6, с. 28]. 

Взаимосвязь и взаимная обусловленность 
личностного и профессионального развития 
рассматривается Ю. П. Поваренковым. Он выд-
винул положение о необходимости рассмот-
рения личностных ресурсов, позволяющих 
личности конструктивно оценивать позитив-
ные и негативные аспекты условий собствен-
ного профессионального развития, справлять-
ся с трудностями, связанными с профессио-
нальным развитием [21]. 

Д. Сьюпером [26] выдвинуто положение 
о том, что изменение поведения личности про-
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исходит посредством развития его профес-
сиональной «Я-концепции». В своей теории 
Д. Сьюпер тесно связывает профессиональ-
ное развитие с личностным. Он определяет 
профессиональное развитие, характеризую-
щееся развитием Я-концепции личности, на-
правленностью на построение личностной по-
зиции с помощью собственных способностей 
и устремлений [21]. 

К статическому подходу можно отнести 
работы исследователей (Е. М. Иванова [9], 
Т. Парсонс [25], Дж. Холланд [27]), рассма-
тривающих личность профессионала как ста-
бильную систему, содержащую набор задан-
ных качеств, отдельных психических, психо-
физиологических свойств и функций, обеспе-
чивающих овладение профессией. Е. М. Ива-
нова в качестве основных этапов профессио-
нального становления выделяет информа-
ционно-консультативный этап – формирова-
ние интересов к определенной группе про-
фессий; профессионально-учебный этап – 
формирование конкретных знаний, умений, 
навыков и отношения к труду; профессио-
нально-консультативный этап выбора рабо-
чего места на производстве; адаптационный 
этап – реализация личностного интереса и 
приобретенных знаний и навыков, а также при-
способление к организационным и социаль-
но-психологическим условиям, в которых про-
исходит деятельность [9]. 

Т. Парсонс в своей концепции отмечает, 
что индивидуально-неповторимые качества 
личности проявляются в процессе профес-
сиональной деятельности. Соотношение тре-
буемых компетенций от специалиста и ин-
дивидуальных особенностей субъекта позво-
ляет выбрать конкретную профессиональную 
деятельность. С одной стороны, такой подход 
облегчает выявление специфических качеств 
личности профессионала, предоставляет чет-
кий алгоритм профессионального отбора, с 
другой стороны, подход не учитывает инди-
видуально-неповторимой динамики развития 
субъекта, особенностей его поведения, детер-
минирующихся личностной проблематикой 
[25]. 

В типологической теории профессиональ-
ного развития Дж. Холланд [27] освещает связь 

между личностью и экологией. Исследова-
тель указывает на факторы, ограничивающие 
процесс профессионального развития: опре-
деление самим индивидом личностного типа, 
к которому он относится; поиски профессио-
нальной сферы, соответствующей типу лич-
ности; выбор квалификационного уровня про-
фессиональной сферы определяется развити-
ем интеллекта и самооценки. 

Статистический подход показывает, что 
в соответствии с любым видом деятельности 
могут быть соотнесены черты личности, ко-
торые характеризуются как профессионально 
важные в данной области. Вместе с тем, от-
сутствует четкое выделение черт личности, 
которые должны быть ведущими для той или 
иной профессиональной деятельности. Лич-
ность в данном подходе рассматривается диф-
ференцированно, вне учета целостной психики. 

Динамический подход профессионально-
го развития освещается в исследованиях про-
цессуального направления (К. А. Альбухано-
ва-Славская [1], Т. В. Кудрявцев [12], З. А. Оруд-
жев [18]), направленных на изучение разви-
тия личности, формирования профессиональ-
но важных качеств, динамику профессиональ-
ного становления на разных его этапах. К. А. Аль-
буханова-Славская определяет профессиональ-
ное становление как «сложный динамиче-
ский процесс, в ходе которого личность про-
ходит определенные этапы личностного ста-
новления» [1, с. 231]. Этапы содержат харак-
теристики осознанного выбора профессии с 
учетом индивидуально-психологических осо-
бенностей; профессиональную направленность 
личности; профессиональную идентичность; 
приобретение профессиональных и личност-
ных качеств, необходимых для практической 
деятельности; приобретение индивидуального 
стиля деятельности как высшей формы про-
фессионального мастерства. В процессе про-
хождения этапов личностного становления 
субъект самореализуется в профессиональ-
ной деятельности. 

Т. В. Кудрявцев в своей концепции осо-
бое значение придает кризисным ситуациям, 
которые, по его мнению, способствуют пре-
образованию Я концепции. Автор выделил 
четыре основных этапа профессионального 
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становления: развитие профессиональных на-
мерений, профессиональное обучение, про-
фессиональная адаптация, частичная или пол-
ная реализация личности в профессиональ-
ном труде. В соответствии с обозначенными 
этапами рассматривается содержание профес-
сионального самоопределения личности. Дан-
ные этапы являются наиболее важными с точ-
ки зрения понимания основных механизмов 
динамики профессионального становления лич-
ности и психолого-педагогического воздей-
ствия на развитие профессионала [12]. 

Исследователь З. А. Оруджев, исследуя 
профессиональное становление специалиста 
как целостный процесс, выделил следующие 
этапы: профессиональная ориентация и вы-
бор профессии; адаптация к условиям обра-
зовательной организации (учебная деятель-
ность и социальное окружение); формирова-
ние в процессе обучения профессиональной 
готовности (профессиональные знания, навы-
ки, умения, мотивы, волевая готовность и 
оценочный компонент готовности) профес-
сиональная адаптация; совершенствование про-
фессиональной пригодности в процессе прак-
тической деятельности [18]. 

Проведенный анализ динамического под-
хода позволяет сформировать общее пред-
ставление, что личность в процессе ее про-
фессионального развития следует рассматри-
вать как целостную и интегральную систему. 

Целостный подход предполагает, что про-
цесс профессионального становления лич-
ности всегда является процессом индивиду-
альным. Данный тезис находит свое отраже-
ние в научных трудах Б. Г. Ананьева [2]. Он 
рассматривал профессиональное становление 
как единый целостный процесс, который мо-
жет происходить в течение всей жизни че-
ловека. 

В нашем исследовании мы опираемся на 
психодинамическую теорию, разрабатываемую 
Т. С. Яценко [24], и глубинно-коррекционную 
практику активного социально-психологиче-
ского познания (АСПП). Метод АСПП син-
тезирует научно-практические материалы в 
различных направлениях психологии (гума-
нистический, феноменологический, психо-

анализ, бихевиоризм), ориентированные на про-
цесс оказания помощи человеку. Процессу-
альная диагностика и коррекция в данном ме-
тоде ориентированы на понимание бессозна-
тельных предпосылок внутренних противо-
речий и трудностей взаимоотношений. Ме-
тод АСПП позволяет выявить внутренние 
противоречия личности и создать основу для 
коррекции деструктивных тенденций его по-
ведения, содействует оптимизации личност-
ного потенциала, раскрытию смысла эмоцио-
нальных переживаний, развитию рефлексии 
и способностей когнитивного обобщения соб-
ственных взаимоотношений с другими людь-
ми. В методе выдвигается положение, что 
профессия психолога требует личностного 
развития, сопряженного со стремлением к са-
мореализации. Метод создает предпосылки 
для оказания благотворной психокоррекцион-
ной помощи людям, особенно тем, чье про-
фессиональное становление требует личност-
ного развития, совершенствования [24]. Пред-
посылкой становления личности психологов, 
по мнению Т. С. Яценко, является их лично-
стная психокоррекция, ориентированная на 
выявление глубинно-психологических исто-
ков личностных проблем. Важным является 
достижение будущим специалистом психо-
логической зрелости, одним из показателей 
которой является способность к самоанализу, 
что способствует развитию саморефлексии. 

Таким образом, профессиональное раз-
витие личности рассматривается как состав-
ная часть личностного развития, что связано 
с индивидуальной неповторимостью субъек-
та, занимающегося той или иной профессио-
нальной деятельностью. Обращаем внимание 
на индивидуальное своеобразие взаимосвя-
зей и соотнесения свойств, входящих в струк-
туру личности профессионала. Отмечается, 
что любой процесс профессиональной дея-
тельности связан с взаимодействием с други-
ми. Для нас важна динамика процесса стано-
вления профессионала и этапы формиро-
вания личности профессионала в период про-
фессиональной подготовки. В процессе обу-
чения важную роль играют индивидуально-
неповторимые характеристики личности, склон-
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ность к овладению той или иной деятельно-
стью, творческие устремления личности. 

Проблема профессиональной подготовки 
психолога как составляющей его профессио-
нального становления требует исследования 
динамики личностного развития будущего 
специалиста. Анализ научных работ, посвя-
щенных личностно-профессиональному раз-
витию личности, показал отдельные разно-
гласия в рассматриваемых концепциях. Вы-
деляют различные этапы профессионального 
развития и его неотъемлемости от личност-
ного развития. Исследователи, сосредотачи-
ваясь на отдельных аспектах проблемы ста-
новления профессионала, делают основной 
акцент либо на проблеме динамики профес-
сионального развития (процессуальный под-
ход), либо на анализе личностных свойств 
профессионала (структурный подход). В кон-
тексте развития практической психологии 
значимость приобретает профессиональная 
подготовка будущих психологов, основным 
этапом которой является личностное разви-
тие и откорректированность. В контексте ис-
ледуемой проблемы для дальнейшего иссле-
дования важно определить критерии готов-
ности личности к профессиональной деятель-
ности. 

АННОТАЦИЯ 
В работе освещена проблема профессио-

нально-личностного развития будущих спе-
циалистов-психологов. Раскрыты понятия «про-
фессиональное развитие» и «профессиональ-
ное становление», рассмотрены этапы про-
фессионального становления личности. Пред-
ставлены основные подходы к проблеме ис-
следования личностно-профессионального раз-
вития специалиста, особое внимание уделено 
взаимосвязи и взаимозависимости профес-
сионального развития от личностного разви-
тия специалиста. Благодаря глубокому анали-
зу научно-психологических исследований в 
данной области основным тезисом работы 
является следующее: личностно-психологиче-
ское развитие предусматривает внутреннюю 
гармонизацию и нравственную организован-
ность личности, развитие самосознания пси-
холога и достижение им личностной зрелос-

ти, способствующее профессиональной само-
реализации. 

Ключевые слова: личностное и профес-
сиональное развитие, становление, профес-
сионализм, самореализация, будущий психолог. 

SUMMARY 
The problem of professional and personal 

development of future psychologists discussed. 
The concepts of «professional development» and 
«professional development» disclosed, stages of 
professional personality formation considered. 
The main approaches to the problem of resear-
ching the personal and professional development 
of a specialist presented, special attention is paid 
to the interrelation and interdependence of pro-
fessional development from the personal deve-
loppment of a specialist. Thanks to a deep ana-
lysis of scientific and psychological research in 
this field, the main thesis of the work is the fol-
lowing: personal and psychological development 
provides for internal harmonization and moral 
organization of the individual, development of 
the psychologist's self-awareness and achieve-
ment of personal maturity, contributing to 
professional self-realization. 

Key words: personal and professional deve-
lopment, formation, professionalism, self-reali-
zation, future psychologist. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Абдульханова-Славская К. А. Развитие 
личности в процессе жизнедеятельности // 
Психология формирования и развития лич-
ности. – М.: Наука, 1981. – С. 19–44. 

2. Ананьев Б. Г. Человек как предмет по-
знания. – СПб.: Питер, 2001. – 282 с. 

3. Божович Л. И. Личность и ее форми-
рование в детском возрасте. – М.: Просвеще-
ние, 1968. – 464 с. 

4. Большой психологический словарь / 
сост. и общ. ред. Б. Г. Мещеряков, В. П. Зин-
ченко. – М.: АСТ МОСКВА; СПб.: Прайм-
ЕВРОЗНАК, 2009. – 811 с. 

5. Борисова Е. М. Индивидуальное свое-
образие становления профессионала // Пси-
хофизиологические вопросы становления про-
фессионала. – М., 1976. – Вып. 2. – С. 6–18. 

6. Брагина В. Д. Представление о профес-
сии и самооценка профессионально важных 



 

 175 

качеств у учащейся молодежи // Вопросы 
психологии. – 1976. – № 2. – С. 146–150. 

7. Гуревич К. М. Овладение профессио-
нальным мастерством как проблема диффе-
ренциальной психофизиологии // Психофи-
зиологические вопросы становления профес-
сионала. – М., 1974. – С. 11–27. 

8. Дымерский В. Я. Некоторые пробле-
мы формирования личности профессионала. – 
М.: Наука, 1980. – 123 с. 

9. Иванова Е. М. Основы психологиче-
ского изучения профессиональной деятель-
ности. – М.: Изд-во МГУ, 1987. – 207 с. 

10. Климов Е. А. Психология профессио-
нала: избранные психологические труды. – 
М.: Ин-т практической психологии; Воро-
неж: НПО «МОДЭК», 1996. – 400 с. 

11. Костюк Г. С. Некоторые вопросы взаи-
мосвязи воспитания и развития личности // 
Вопросы психологии. – 1956. – № 5. – С. 3–14. 

12. Кудрявцев Т. В. Исследование пси-
хологических особенностей профессиональ-
ного становления личности // Методологиче-
ские проблемы повышения эффективности пси-
холого-педагогических исследований. – М., 
1985. – С. 132–143. 

13. Кудрявцев Т. В., Шегурова В. Ю. Пси-
хологический анализ динамики профессио-
нального самоопределения личности // Во-
просы психологии. – 1983. – № 2. – С. 51–59. 

14. Леонтьев А. Н. Проблема деятельнос-
ти в психологии // Вопросы философии. – 
1972. – № 9. – С. 95–108 

15. Ломов Б. Ф. Об исследовании зако-
нов психики // Психологический журнал. – 
1982. – Т. 3. – № 1. – С. 18–30. 

16. Моргун В. Ф. Концепция многомер-
ного развития личности как основа типоло-
гии учителей // Вопросы психологии. – 1987. – 
№ 6. – С. 61–62. 

17. Мясищев В. Н. Основные проблемы 
и современное состояние отношений челове-
ка // Психологическая наука в СССР. – М.: 
Изд-во АПН РСФСР, 1960. – Т. 2. – С. 110–
125. 

18. Оруджев З. А. Психологический ана-
лиз динамики профессионального становле-
ния студентов педагогического вуза: дисс. … 
канд. психол. наук. – Баку, 1985. – 212 с. 

19. Осипова А. А. Общая психокоррек-
ция: учебное пособие. – М.: Сфера, 2002. – 
510 с. 

20. Платонов К. К. Структура и разви-
тие личности. – М.: Наука, 1986. – 255 с. 

21. Поваренков Ю. П. Психологическое 
содержание профессионального становления 
человека. – М.: Издательство УРАО, 2002. – 
160 с. 

22. Философский словарь / под ред. 
И. Т. Фролова. − 5-е изд. – М.: Политиздат, 
1987. – 590 с. 

23. Философский энциклопедический 
словарь / под ред. Л. Ф. Ильичева. – М.: Со-
ветская энциклопедия, 1983. – 840 с. 

24. Яценко Т. С. Методология глубин-
но-коррекционной подготовки психолога / 
Т. С. Яценко, А. В. Глузман. – Днепропетровск: 
Инновация, 2015. – 394 с. 

25. Parsons T. Some Problems Confronting 
Sociology as a Profession // American Socio-
logical Review, 1959. – V. XXIV. – P. 547. 

26. Super D. E. A Theory of Vocationai 
Development // Amer. Psychology, 1953. – V. 8. – 
№ 5. – P. 185–186. 

27. Holland Y. L. Explorations of a Theory 
оf Vocational Choice // J. Appl. Psychol., 1968 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 

 
 



 

 176 

 

Андреев  
Александр Сергеевич –  
доктор психологических наук, кандидат 
физико-математических наук, доцент, 
ГБОУ ВО РК «Крымский инженерно-
педагогический университет», 
г. Симферополь 
 

Белогай  
Ксения Николаевна –  
кандидат психологических наук, 
доцент, Кемеровский государственный 
университет 
 

Борисенко  
Юлия Вячеславовна –  
кандидат психологических наук, 
Кемеровский государственный 
университет 
 

Борозинец  
Наталья Михайловна –  
кандидат психологических наук, Северо-
Кавказский федеральный университет, 
г. Ставрополь 
 

Бура  
Людмила Викторовна –  
кандидат психологических наук, 
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 
 

Волкова  
Ирина Павловна –  
доктор психологических наук, 
Институт дефектологического 
образования и реабилитации 
Российского государственного 
университета им. А. И. Герцена, 
г. Санкт-Петербург 
 

Воронова  
Татьяна Анатольевна –  
доктор психологических наук, доцент, 
ФГБОУ ВО «Иркутский 
государственный медицинский 
университет»  
Министерства здравоохранения 
Российской Федерации 



 

 177 

Вячеславова  
Екатерина Васильевна –  
магистрант, 
Институт дефектологического 
образования и реабилитации 
Российского государственного 
университета им. А. И. Герцена, 
г. Санкт-Петербург 
 

Глузман  
Александр Владимирович –  
доктор педагогических наук, 
профессор, Гуманитарно-
педагогическая академия (филиал) 
ФГАОУ ВО «КФУ им. В. И. Вернадского» 
в г. Ялте 
 

Густодымова  
Вера Сергеевна –  
кандидат психологических наук, 
Таврическая академия ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского», г. Симферополь 
 

Дубровина  
Светлана Валериевна –  
кандидат психологических наук,  
ФГБОУ ВО «Иркутский 
государственный медицинский 
университет»  
Министерства здравоохранения 
Российской Федерации 
 

Евсеенкова  
Елена Вячеславовна –  
аспирант,  
Кемеровский государственный 
университет 
 

Ерещенко  
Юлия Владимировна –  
кандидат психологических наук, 
Брянский государственный 
университет имени академика 
И. Г. Петровского 
 

Ерина  
Инобат Аъзамкуловна –  
кандидат психологических наук, доцент, 
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 

Жукова  
Татьяна Вячеславовна –  
кандидат психологических наук, 
Ярославский государственный 
педагогический университет 
им. К. Д. Ушинского 
 

Забелина  
Екатерина Вячеславовна –  
кандидат психологических наук, доцент, 
ФГБОУ ВО «Челябинский 
государственный университет» 
 

Зюзя  
Анна Алексеевна –  
кандидат педагогических наук, 
Брянский государственный 
университет имени академика 
И. Г. Петровского 
 

Каган  
Елена Сергеевна – 
 кандидат технических наук, 
Кемеровский государственный 
университет 
 

Каткова  
Александра Сергеевна –  
аспирант,  
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 
 

Книжникова  
Светлана Витальевна –  
кандидат педагогических наук, доцент, 
ФГБОУ ВО «Кубанский 
государственный университет», 
г. Краснодар 
 

Колокольникова  
Мария Валерьевна –  
аспирант,  
Северо-Кавказский федеральный 
университет, г. Ставрополь 
 

Кучеренко  
Светлана Валериевна –  
кандидат психологических наук, доцент, 
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 



 

 178 

Лучинкина  
Анжелика Ильинична –  
доктор психологических наук,  
ГБОУВО РК «Крымский инженерно-
педагогический университет»,                         
г. Симферополь 
 

Лучинкина  
Ирина Сергеевна –  
преподаватель, 
 ГБОУВО РК «Крымский инженерно-
педагогический университет», 
г. Симферополь 
 

Мезенцева  
Ирина Александровна –  
кандидат педагогических наук, 
Брянский государственный 
университет имени академика 
И. Г. Петровского 
 

Милюкова  
Татьяна Викторовна –  
ассистент кафедры,  
Таврическая академия ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского», г. Симферополь  
 

Мишин  
Антон Александрович –  
преподаватель,  
ГБОУ ПО «Севастопольский 
педагогический колледж 
им. П. К. Менькова» 
 

Морозова  
Ирина Станиславовна –  
доктор психологических наук, профессор, 
Кемеровский государственный 
университет 
 

Мусаэлян  
Эмма Суреновна –  
студентка,  
Таврическая академия ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского», г. Симферополь 
 

Мусхаджиева  
Тамара Абдуллавна –  
старший преподаватель,  
Чеченский государственный 
педагогический университет, 
г. Грозный 

Нижегородцева  
Надежда Викторовна –  
доктор психологических наук, профессор, 
Ярославский государственный 
педагогический университет 
им. К. Д. Ушинского 
 

Писаренко  
Сергей Александрович –  
кандидат педагогических наук, 
Академия архитектуры и искусств 
Южного федерального университета, 
г. Ростов-на-Дону 
 

Пономарёва  
Елена Юрьевна –  
кандидат психологических наук, 
профессор,  
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 
 

Рудакова  
Ольга Александровна –  
ассистент,  
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 
 

Слободина  
Анастасия Алексеевна –  
магистрант,  
Институт дефектологического 
образования и реабилитации 
Российского государственного 
университета им. А. И. Герцена, 
г. Санкт-Петербург 
 

Соколова  
Эмилия Александровна –  
кандидат медицинских наук, доцент,  
УО «Гомельский государственный 
университет имени Франциска 
Скорины», г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Стальмакова  
Марина Леонидовна –  
магистрант,  
Гуманитарно-педагогическая академия 
(филиал) ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 



 

 179 

Токарева  
Наталья Геннадьевна –  
кандидат медицинских наук, доцент, 
ФГБОУ ВО «Национальный 
государственный университет 
им. Н. П. Огарева», г. Саранск 
 

Томчук  
Светлана Алексеевна –  
кандидат психологических наук, 
доцент, ГАУ ДПО Ярославской области 
«Институт развития образования», 
г. Ярославль 
 

Чепурко  
Юлия Владиславовна –  
кандидат психологических наук, 
 ФГБОУ ВО «Иркутский 
государственный университет» 
 

Черетаев  
Игорь Владимирович –  
кандидат биологических наук, 
Таврическая академия ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского», г. Симферополь 
 

Черный  
Евгений Владимирович –  
доктор психологических наук, профессор, 
Таврическая академия ФГАОУ ВО «КФУ 
им. В. И. Вернадского», г. Симферополь 
 

Яшкина  
Екатерина Александровна –  
магистрант,  
Ярославский государственный 
педагогический университет 
им. К. Д. Ушинского 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 180 

Уважаемые коллеги! 
 
     Гуманитарно-педагогическая 

академия в г. Ялте Крымского 
Федерального университета име-
ни В. И. Вернадского приглашает 
Вас опубликовать статью в науч-
ном журнале «Гуманитарные 
науки». 

С 07.12.2015 г. журнал включен 
в перечень рецензируемых научных 
изданий ВАК по специальностям 
19.00.00 – психологические науки и 
13.00.00 – педагогические науки. 

Журнал входит в систему РИНЦ 
(Российский индекс научного ци-
тирования, лицензионный договор 
№171-03/2014).  

Подписной индекс журнала: 
64995. 

Журнал зарегистрирован в Между-
народном Центре ISSN в Париже 
(идеентификационный номер печат-
ной версии: ISSN 2409-5591), дей-
ствующем при поддержке ЮНЕСКО 
и Правительства Франции. 

 
Основные рубрики журнала: 

• Психология 
• Педагогика 

Рабочие языки журнала – рус-
ский, английский  

Периодичность издания: 4 раза 
в год. 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 


	М. Фуко, размышляя о нормализации (фак-тически, имея в виду социализацию), посто-янно сопоставляет и сравнивает основные ин-ституты нормализации или, как он их назы-вает, дисциплинарные институты: армию, тюрьму, клинику, школу: «Вечное наказание, пронизывающее все точки и контролирую-щее каждое мгновение в дисциплинарных институтах, сравнивает, различает, иерархи-чески упорядочивает, приводит к однородно-сти, исключает. Одним словом, нормализует» [1, с. 268].
	1. Алехина С. В. Поддержка учителя в ин-клюзивном образовании // Современная зару-бежная психология. – М.: МГППУ, 2014. – № 3. – С. 24–29.
	2. Андреева Г. М. Социальная психоло-гия. – М.: Аспект Пресс, 1999. – 375 с.
	3. Егорова Т. В. Социальная интеграция детей с ограниченными возможностями: учеб. пособие. – Балашов: Николаев, 2002. – 80 с.


