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Раздел I 

Актуальные проблемы современного образования 

А.В. Непомнящий 

БЕЗОПАСНОСТЬ ЛИЧНОСТИ И ОБЩЕСТВА 

В СТРУКТУРЕ ЗАДАЧ ИННОВАЦИОННОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Представляется очевидным, что все экономически развитые страны долж-

ны искать пути разрешения противоречия между стремительно растущим объѐмом 

знаний, которые необходимо передавать следующим поколениям для обеспечения 

непрерывности развития как отдельной личности, так и любого государства, и от-

сутствием прорывных достижений в системах образования, которые смогли бы 

обеспечить адекватный рост эффективности этой передачи. Кроме того, не мень-

шую озабоченность и правительств, и учѐных должно вызывать противоречие ме-

жду непрерывно растущей сложностью технических систем, разрабатываемых 

коллективным сознанием, и катастрофическим отставанием роста индивидуально-

го сознания пользователей этих систем и, в целом, отставанием развития гумани-

тарных аспектов современной цивилизации от развития техносферы, что является 

причиной всех техногенных катастроф, количество которых и их масштабность 

возрастают и будут неизбежно возрастать, если ситуация в системах образования и 

развития личности не претерпит принципиальных изменений. 

Проблема заключается в том, что эти противоречия продолжают усугуб-

ляться повсеместным господством экономического принципа в управлении соци-

альными системами и заменой, тем самым, практически во всем индустриально 

развитом мире всех видов и форм государственного правления проявленной или 

закамуфлированной под «демократию» формой финансовой олигархии, что при-

вело к неизбежной утрате системой международного права функций гаранта безо-

пасности личности, организаций, этнических и государственных образований. 

Чтобы понять всю эфемерность так называемой демократии западного образца, 

достаточно вспомнить Югославию, Ирак, и Афганистан, где мирные граждане 

гибли и гибнут под бомбами еѐ апологетов во имя экспансии идеи однополярного 

мира и глобализации экономики, т.е. глобализации власти. 

В контексте этой проблемы – проблемы безопасности личности и челове-

ческого сообщества – весьма интересно рассмотреть задачи, решаемые сущест-

вующими системами трансляции знаний, и оценить вероятность улучшения опи-

санной выше ситуации при внедрении различных образовательных инноваций. 

В настоящее время в мире существует две основных тенденции – два на-

правления развития мировых образовательных систем: совершенствование систем 

узкопрофессиональной подготовки и совершенствование систем собственно обра-

зования. Исторически эти две системы производства, хранения и передачи (вос-

производства) знаний существовали всегда, обладая существенными различиями, 

суть которых в следующем. 

Обучающая система первого типа отражает стремление определѐнных 

кругов подготовить специалистов исключительно «глубинного бурения», разби-

рающихся в тонких деталях отдельных объектов этого Мира, находящихся в об-

ласти профессиональных интересов этих специалистов, как правило, не видящих 

ничего вокруг кроме этих объектов, и даже связей этих объектов с окружающим 

миром. Именно эти специалисты обеспечили технический прогресс и развитие 

техносферы, но именно они, поскольку их преобладающее большинство, и приве-

ли современную человеческую цивилизацию и планету в целом к роковой черте, 
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заступить за которую она может в любой момент, что проиллюстрировано извест-

ной картиной С.Н. Рѐриха, на которой первые из идущих по общему пути уже подо-

шли к пропасти, а те, кто еѐ ещѐ не видит, продолжают напирать сзади, надеясь, что 

впереди их ждѐт только обещанная (в нашем случае технократами) «манна небесная». 

В этой обучающей системе не стихают вековые споры о том, что такое 

образование и что есть его качество. И, не зависимо от того, кто в этих спорах по-

беждает, качество образования определяется по формальным признакам в процес-

се формализованных процедур (например, единый государственный экзамен) и 

всегда является предметом нескончаемой дискуссии, поскольку формализованные 

процедуры, сводящие мир до уровня конечного объекта, обладают неистребимым 

фундаментальным качеством – неполнотой описания, как это следует из теоремы 

К. Гѐделя «О неполноте», показывающей, что в языке описания условно ограничен-

ной или замкнутой системы в принципе есть истинное утверждение, но доказать его 

средствами этого языка описания невозможно. Отсюда и нескончаемые споры. 

Вторая тенденция связана с развитием систем именно образования (обра-

зов знания или образов познания). Здесь нет вопросов о том, что есть образование, 

поскольку в русском языке основное содержание понятия всегда содержится в 

структуре самого слова. «Образование – есть система создания и транслирования 

действующим и подрастающим поколениям образов этого мира. Целостный образ 

Мира, как совокупность образов составляющих Мир объектов, – это его фикси-

руемое человеком отображение и отражение в известных человеку пространствах, 

например, в пространствах вещества, энергии, информации, времени… 

Образы объектов Мира формируются человечеством с помощью меха-

низмов их отражения, отображения, изображения и фиксируются в виде знания. 

Оно, как известно, бывает бытийным, научным, философским, эзотерическим и 

образует структуру, показанную на рис.1 [1]. Интегральное знание включает в себя 

все виды знания, но не эклектично, а синергетически. 

 

Научное знание 

 

 

Бытийное знание 

 Философское знание 

 

 

Эзотерическое знание 

Рис. 1. Структура знания 

Интегральные образы Мира доступны очень немногим, поскольку для их 

вмещения необходимо расширенное сознание, способное выйти за узкие рамки 

рациональности – на более высокие уровни миропонимания и мироощущения. По-

этому часто преподаватели, не желающие ничего слышать кроме научного знания, 

и транслирующие в связи с этим только часть интегрального образа, и являются 

теми, кто тормозит развитие учеников средствами своего усечѐнного образования. 

Система образования всегда имела своей целью формирование и трансля-

цию обучающимся по возможности более цельных – интегральных образов этого 

Мира. Прежде чем глубоко «бурить» в поисках искомого выпускник системы об-

разования сначала осмотрится вокруг и почти всегда находит искомое решение не 

вдалеке, а поблизости, поскольку основные законы мироздания пронизывают всѐ 

сущее – от макрокосма до микрокосма, связывая всѐ воедино. Глубинное изучение 

конкретного вопроса ему также доступно, поскольку интегральные образы Мира 

многомерны, тогда как усечѐнные образы упрощены до нужного прагматического 

уровня, а потому и проще транслируются, и «дешевле» стоят, что и привлекает к 

системам профессиональной подготовки тех экономистов, которые страдают бли-

зорукостью и маниакальной страстью к сиюминутной прибыли. 
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Зная суть самого образования, легко определить суть и качества образова-

ния. Качество образования есть степень соответствия транслируемых образов Ми-

ра его интегральным образам, сформированным человечеством в целом на теку-

щий момент его развития. 

Здесь уместно вспомнить ленинское определение коммуниста: «Коммуни-

стом может стать только тот, кто вобрал в себя все знания, накопленные человече-

ством». В этой формулировке заложено определение идеального качества образо-

вания. Это маяк, к которому нужно всегда стремиться, если мы хотим достичь же-

ланного берега – высшего образования. Поэтому Ленин и призывал «учиться, 

учиться и учиться». 

Для того чтобы пояснить предлагаемое определение качества образова-

ния, приведѐм лишь один очень яркий исторический пример. Разработчики атом-

ного оружия имели его усечѐнный образ, построенный на основе планетарной мо-

дели атома Бора и таблицы Менделеева. Этот образ позволял решить прикладную 

задачу – сделать большой ба-бах, но последствий этого ба-бах в образе не было. 

Последствия были описаны тысячелетия назад в Махабхарате, но еѐ А. Эйнштейн 

и некоторые другие разработчики прочитали только потом, после испытаний, ко-

торые унесли многие жизни, в том числе и самих этих разработчиков, которые, ра-

дуясь удаче, пролетали на самолѐтах через грибовидное облако, чтобы насладить-

ся своим могуществом, ходили на оплавленной, остекленевшей, только что ос-

тывшей Новой земле… Их всех похоронили, поскольку они срочно умерли от лу-

чевой болезни. Причина – неадекватный образ, т.е. недостаточно качественное об-

разование. Они могли остаться жить, если бы добавили к своему образу Мира хотя 

бы поговорку из бытийного знания: «Не рой яму другому, сам в неѐ и попадѐшь!», 

что и произошло. Теперь посмотрим, как развитие миллионов затормаживается с 

помощью неадекватных образов. Весь Запад с удовольствием признал себя потом-

ками обезьян с одной только целью – внушить будущим поколениям мысль о че-

ловеке как о куске мяса, чтобы им было легче управлять. Результат трансляции 

этого образа налицо: коренное население многих европейских государств пред-

ставляет в большинстве своѐм совокупность пребывающих в самодовольстве со-

циальных роботов, с жѐстко регламентированным законодательно образом жизни. 

Рассматривая технико-технологические задачи в сфере производства и 

экономики, мы видим, что многие университеты стремятся транслировать только 

соответствующие технические аспекты образа Мира, исключая из них всегда су-

ществующую гуманитарную, экологическую и др. жизненно важные составляю-

щие, уже потому, что сами преподаватели имеют соответствующее профессио-

нально ориентированное образование и не способны видеть образ объекта в целом. 

Отсюда трансгенные и гормональные препараты и продукты питания, целлюлоз-

ный комбинат на Байкале, заражѐнная среда обитания, оружие массового уничто-

жения и тысячи других «величайших» достижений науки и техники, убивающих 

ежедневно и людей, и планету в целом. 

Придите в любое образовательное учреждение, и Вы увидите предельное 

качество образования, которое может дать эта система, по степени соответствия 

реальности тех образов объектов, которая доступна, прежде всего, его преподава-

телям, а потом уже и студентам. Если студенты педагогического вуза в перерывах 

курят и бранятся, надо забыть о понятии «качество образования» в этом вузе во-

обще. В этом вузе его не существует, поскольку студентами не воспринят главный 

образ этого мира – образ учителя. А возможно его даже и некому было протранс-

лировать, поскольку преподаватели не валятся с неба в виде манны небесной. Это 

чаще всего вчерашние выпускники того же вуза: круг трансляции некачественных 

образов замыкается. В таком вузе можно говорить только о профессиональной 
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подготовке носителей формализованного знания, будь то физика или педагогика, 

или что-либо другое. Учителей в таком вузе не готовят, готовят только преподава-

телей знания, наносящих огромный вред новым поколениям. 

Вот поэтому наша великая мировая наука и «не может» определить до сих 

пор, что такое качество образования. Причина в том, что она отвергает другие ви-

ды знания (кроме научного) и попадает, тем самым, в порочный круг трансляции 

неадекватных современному Миру образов. А в этом замкнутом круге качества 

нет по определению. И многие это осознанно или неосознанно понимают. Страх 

признаться себе в ущербности очень велик. Ведь все представители этого круга 

имеют множество званий, которыми они очень гордятся, думая, опять таки из-за 

плохого качества своего образования, что в получении и сохранении этих званий 

есть смысл их жизни. 

Есть и другая причина, не позволяющая признать истинное определение 

смысла понятия «образование» и его качества. Тогда станет ясно, что главную 

роль в образовании масс в настоящее время играют не университеты, а СМИ. По-

литики, которые придумали иллюзию независимого журнализма, якобы свободно-

го, отключѐнного от властных структур, легко и безнаказанно манипулируют ог-

ромными массами людей, транслируя 24 часа в сутки в их сознание искажѐнные 

образы Мира, при этом оставаясь в тени – под прикрытием якобы существующей 

свободы СМИ. Загребание жара чужими руками всегда было излюбленным заня-

тием многих властолюбцев, количество которых не зависит ни от конкретной 

страны, ни от еѐ государственного устройства. 

Для более глубокой прорисовки отличий систем профессиональной под-

готовки от систем образования покажем, что такое интегральный образ, используя 

для этого квадрат знаний, показанный на рис.1, и методологию интегрального 

подхода [2], согласно которой любой цельный и принципиально неделимый образ 

исследуемой части Мира можно в его плоской модели условно разделить осями 

«внутреннее-внешнее», «индивидуальное-коллективное» на четыре сектора: внут-

реннее (субъективное) индивидуальное; внешнее (объективное) индивидуальное; 

внутреннее (субъективное) коллективное; внешнее (объективное) коллективное, 

т.е. субъективное, объективное, межсубъективное и межобъективное. В целом 

пространство объективного, включающее в себя «объективное Я» объекта или 

особи и «объективное Мы» совокупности объектов или особей, образуют общее 

пространство объективного (Оно), где и пребывают формализованные методы по-

лучения объективной истины – научный подход, который можно назвать моноло-

гическим, поскольку взаимодействие между исследователем и исследуемым – од-

ностороннее. В пространстве субъективного монологический научный подход не 

применим: сколько бы мы не изучали мозг и его структуру, узнать – о чѐм кон-

кретно этот мозг думает, можно только в диалоге. 

В каждом из обозначенных К. Уилбером секторов существуют свои кри-

терии достоверности – своей истины, как это показано на рис.2. 

Интегральное образование, в своѐм идеале, должно транслировать образ в 

целом, т.е. все четыре сектора образа, отображая каждый сектор образа средствами 

цельного квадрата знания. В настоящее время уровень развития человеческого ра-

зума, пребывающего преимущественно в состоянии рациональности, не позволяет 

достигнуть такого идеала уже потому, что даже философское знание доступно 

весьма не многим рационально мыслящим, поскольку требует уже частичного ос-

воения надличностного уровня восприятия Мира [2]. Следовательно, необходимо 

стремиться к использованию для прорисовки каждого сектора образа, по крайней 

мере, средствами трѐх видов знания: бытийного, научного и философского, тем 

более, что эзотерическое знание вообще не передаѐтся средствами языка, в силу 
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его конечности, а только в процессе субъективного опыта – путѐм отождествления 

субъекта познания с объектом познания (Г.В.Ф. Гегель). Требовать же от рацио-

нально мыслящего человека владения субъективным способом познания и переда-

чи знаний не представляется возможным на данном этапе развития общества. 

 
Рис.2. Система критериев достоверности в методологии интегрального подхода 

Создание настоящих образовательных систем всегда было сложнейшей 

задачей, поскольку образование предъявляет высокие требования к носителям ин-

тегральных образов, обеспечивающих искомую трансляцию. (Кадры, как известно, 

решают всѐ.) Кроме того, идея высшего образования всегда встречала (встречает и 

ныне) колоссальное сопротивление со стороны приверженцев систем профессио-

нальной подготовки и не только в глобальных масштабах, но даже в стенах одного 

вуза. И эта ситуация не зависит от конкретной страны. 

Система профессиональной подготовки транслирует только объективное 

Оно и только средствами узкопрофильного научного знания, поэтому всегда про-

тиворечит системе образования и мироустройству в целом, игнорируя его фунда-

ментальные составляющие. 

Эту же ситуацию можно проиллюстрировать словами американского тео-

ретика Ли Смолина, который в своей работе [3] задавался вопросом: «Почему, не-

смотря на такие большие усилия тысяч самых талантливых и хорошо подготов-

ленных ученых, в фундаментальной физике в последние двадцать пять лет сделан 

столь незначительный окончательный прогресс? И, фиксируя, что имеются много-

обещающие новые направления, что мы можем сделать, чтобы гарантировать, что 

темп прогресса восстановится до уровня, который существовал в течение двухсот 

лет до 1980?». Отвечая на этот вопрос, Л. Смолин обращает внимание на то, что по 

методу и видам работ теоретиков можно условно разделить на две группы – ре-

месленники и пророки. «Мастера-ремесленники приходят в науку, большей ча-

стью, потому, что они открыли в школе, что это для них хорошо. Они являются 

обычно лучшими студентами в своих математических и физических классах от на-

чальной школы и на всем пути до аспирантуры, где они, наконец, встречают рав-

ных себе. Они всегда были в состоянии решить математические проблемы быстрее 

и более аккуратно, чем их одноклассники, так что решение проблем есть именно 

то, на основании чего они склонны оценивать других ученых. 

Пророки совершенно другие. Они мечтатели. Они идут в науку потому, 

что у них есть вопросы о природе бытия, на которые школьные учебники не отве-

чают. Если они не становятся учеными, они могут быть артистами или писателя-

Субъективное  Я            Объективное Я  (Оно) 

Субъективное  Мы        Объективное Мы (Оно) 

(Оно) 

ВНУТРЕННЕЕ ВНЕШНЕЕ 

К
О

Л
Л

Е
К

Т
И

В
Н

О
Е

 

Правда, 

искренность, 

красота, 

степень доверия 

Объективная истина, 

соответствие, 

репрезентативность, 

пропозициональный 

тип истины 

Справедливость, 

культурное соответствие, 

правота, 

целесообразность, 

взаимопонимание 

Функциональное соответствие, 

структурно-функциональное 

соответствие, системность, 

 нелинейность детерминизма, 

 динамика состояния 

 

И
Н

Д
И

В
И

Д
У

А
Л

Ь
Н

О
Е

 



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 8 

ми, или могут окончить богословскую школу. Однако стоит ожидать, что предста-

вители этих двух групп не понимают друг друга и не доверяют друг другу. 

Общая неудовлетворенность пророков в том, что стандартное образование 

в физике игнорирует исторический и философский контекст, в котором развивает-

ся наука. 

И ремесленники, и пророки необходимы для науки, но одна вещь быть 

ремесленником, высоко квалифицированным в практике одного умения и совер-

шенно другая вещь быть пророком. Это различие не означает, что пророки не яв-

ляются в высшей степени подготовленными учеными. Пророк должен знать пред-

мет насквозь, быть в состоянии работать с профессиональным инструментарием и 

убедительно общаться на языке профессии. Хотя пророку нет необходимости быть 

самым технически сильным из физиков. Эйнштейн однажды заметил: «Не то, чтобы я 

был такой умный. Дело просто в том, что я дольше обращаю внимание на проблемы». 

«Для меня работать – значит думать», – говорил Эйнштейн. «Для меня ра-

ботать – считать и писать», – говорил Ландау. Вот два разных подхода. 

Указывая на то, что образ научного мышления стал прагматическим, Смо-

лин делает вывод: «…так много обещаний, так мало исполнения – это как раз то, 

что вы получаете, когда множество в высшей степени подготовленных мастеров-

ремесленников пытаются делать работу пророков». 

Переходя от высоких уровней теоретической физики к прикладным уров-

ням науки и образования, мы видим, что и здесь ситуация та же. Общие принципы 

мироздания распространяются на все уровни бытия. Мастера-ремесленники завоѐ-

вывают всѐ большее пространство, объединяясь в мощные функциональные сис-

темы, неудержимые в своей экспансии. Но откуда в этом случае будет приходить 

принципиально новое знание? Вытесняя из жизни пророков, мастера-

ремесленники рубят сук, на котором сами же и сидят. 

Россия, кроме очень качественной системы профессиональной подготов-

ки, необходимость которой никто не отрицает, имела и поистине высшее образо-

вание, поэтому подготовленные в России специалисты были нарасхват во всѐм 

мире. В Америке и ряде других стран система профессиональной подготовки «по-

бедила» систему образования. Точнее сказать, образование сохранили только для 

ограниченного контингента элиты, профессиональную подготовку организовали 

для масс. Результат весьма плачевен – постоянно приходится «скупать мозги» на 

стороне. Цель Болонского процесса – утвердить во всѐм мире систему профессио-

нальной подготовки в качестве главенствующей. К его апологетам остается один 

интересный вопрос: «Где они будут покупать мозги, если эта задача будет решена 

в глобальном масштабе?». В этом и суть мирового кризиса образовательных сис-

тем, не обеспечивающих в настоящее время решения главной задачи – обеспече-

ния безопасности личности и человеческого сообщества. 

В России, как показывают многие исследователи, этот кризис проявляется 

в появлении многих новых опасностей и угроз, характерных для современной си-

туации развития человеческой цивилизации в целом. Он характеризуется рядом 

факторов, влияние которых переходит с уровня «предобуславливающих» бытие и 

развитие человеческого сознания до уровня детерминант бытия и развития для 

преобладающего большинства населения планеты. К таким факторам, прежде все-

го, относятся: 

– доминирование экономического принципа в управлении социальными 

системами над принципом развития человека и общества, что уже привело к пре-

обладающему развитию техносферы по отношению к развитию человека и обще-

ства, неконтролируемому росту числа и масштабов экологических и гуманитарных 

катастроф, фактической тотальной роботизации человечества, превращающегося в 
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придаток техносферы во имя создания так называемых материальных благ, некон-

тролируемому использованию информационного оружия, выступающего основ-

ным средством реализации экономического принципа в управлении массами и т.п.; 

– сжатие социального времени за счет бурного развития телекоммуника-

ционных средств и средств оперативного создания и обработки информации, об-

служивающей деятельность функциональных систем, от малых групп до госу-

дарств и человечества в целом, проявляющегося в виде не столько гуманитарной 

системы, сколько в виде глобальной технизированной функциональной системы, 

все более и более отвергающей освоение пространства субъективного в развитии 

личности и человеческих сообществ; 

– широкая пропаганда СМИ стратегии противодействия и умаление зна-

чимости стратегии содействия, что снижает вероятность развития той части насе-

ления планеты, которая не обладает импринтной неуязвимостью и не имеет в бытии 

опыта самообеспечения информационной безопасности своей жизнедеятельности. 

Все указанные факторы могут использоваться высокоразвитой личностью 

(доли процента от населения Земли) в целях ускорения своего развития, но основ-

ная масса людей попадает в ситуацию жесткой зависимости от функциональных 

систем, которые, как определил Д. Хабермас, колонизируют жизненное простран-

ство человека своими императивами, стремясь к постоянной экспансии и списывая 

все свои недостатки за счет других. 

В связи с этим основной вывод сводится к острой необходимости разви-

тия образовательных систем средствами интегрального подхода и их широкого 

использования не столько для обеспечения деятельности функциональных систем, 

как это обстоит в настоящее время, сколько для развития личности и общества, что 

позволит при массовом применении перейти от рассмотрения задачи экономиче-

ского обеспечения жизни как основной еѐ цели, к достижению этого экономическо-

го обеспечения как неизбежного следствия общего развития личности и общества. 

Соответственно в иерархической структуре задач инновационного образо-

вания проблема обеспечения безопасности личности и общества должна занимать 

высшую позицию, поскольку в противном случае весьма вероятно возникновение 

ситуации, при которой все достигнутые современной цивилизацией «блага» оста-

нутся без их потребителей. 
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В.С. Компаниец 

МОДЕРНИЗАЦИЯ СИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ В ШВЕЙЦАРИИ 

В КОНТЕКСТЕ ОБЩЕЕВРОПЕЙСКИХ ИНТЕГРАЦИОННЫХ 

ПРОЦЕССОВ 

Небольшая по площади и численности населения
1
 Федеративная респуб-

лика Швейцария состоит из 26 кантонов и полукантонов, входящих в три большие 

группы: немецкоязычную (самая представительная, включающая Базель, офици-

альную столицу Берн и деловой центр Цюрих), франкоязычную (Женева, Лозанна) 

и небольшую италоязычную (Тичино). Помимо этого, есть еще небольшая часть 

населения на юге, пользующаяся ретороманским языком, исторически считаю-

щимся первым официальным государственным. Сохраняя уважительное отноше-

ние к каждой национальной общине, в стране приняты четыре государственных 

языка. Каждый кантон имеет свою конституцию, законы, законодательную – 

«Большой совет» (парламент кантона) и исполнительную власть – кантональный 

совет (правительство кантона). В ведении федеральных властей находятся вопро-

сы войны и мира, внешних отношений, армии, железных дорог, связи, денежной 

эмиссии, утверждение федерального бюджета и т.д. Швейцария имеет давние тра-

диции политического и военного нейтралитета, однако принимает деятельное уча-

стие в международном сотрудничестве, и на еѐ территории находятся многие меж-

дународные организации. 

Швейцария – высокоразвитая индустриальная страна с интенсивным вы-

сокопродуктивным сельским хозяйством и почти полным отсутствием каких-либо 

полезных ископаемых. Это богатейшая страна мира и один из важнейших банков-

ских и финансовых центров мира (Цюрих – третий после Нью-Йорка и Лондона 

мировой валютный рынок). На швейцарские банки приходится 35 – 40 % мирового 

управления собственностью и имуществом частных и юридических лиц. По экс-

порту капитала Швейцария занимает четвѐртое место в мире после США, Японии, 

Германии: прямые инвестиции за границей составляют почти треть швейцарского 

ВВП. Основная доля (до 75 %) инвестиций направляется на развитые промышлен-

ности. Швейцарская экономика тесно связана с внешним миром, прежде всего со 

странами ЕС, на долю которых приходится 80 – 85 % товарооборота. Через Швей-

царию транзитом проходит более 50 % всех грузов из северной части Европы на 

юг и в обратном направлении [1 – 3]. 

Такое уникальное международное положение и сложное межнациональ-

ное государственное устройство в значительной мере сказалось на швейцарской 

системе образования. 

Система общего среднего образования 

Обязательное школьное обучение в Швейцарии длится 9 лет. Обучение в 

начальной школе продолжается, в зависимости от кантона, 4-6 лет, затем школь-

ники переводятся в младшую среднюю школу, где распределяются в зависимости 

от успеваемости и уровня знаний в два типа школ – в одном продолжают учиться 

более способные дети, в другом – менее. По статистике 95 % детей получают обя-

зательное школьное образование в государственных школах по месту жительства, 

лишь 5 % – в частных [4]. 

Так как школы подчиняются кантонам, то единой государственной обра-

зовательной программы нет. В 50-х годах прошлого века в некоторых швейцар-

ских школах работало до 20 национальных секций – можно было учиться по про-

                                                 
1
 Площадь Швейцарии – 41,3 тыс. км2 (в 2,5 раза меньше Ростовской области), численность 

населения – 7,7 млн человек [1]. 
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грамме практически любого из государств Европы. В настоящее время выделяют-

ся несколько основных типов программ (в порядке убывания популярности): во-

первых, собственно швейцарская секция, в которой преподавание ведется по фе-

деральной программе Matura, во-вторых, популярная среди иностранцев британ-

ская или американо-британская секция и, в-третьих, французская, немецкая или 

итальянская секция. 

Для федеральной программы Matura существует пять вариантов реализа-

ции, каждый из которых включает 13 – 15 обязательных предметов, 3 языка и до-

полнительные предметы по выбору. Специализация (гуманитарные науки, языки, 

экономика, естественные науки, технический цикл) начинается в 7 классе (в воз-

расте 13 – 14 лет). 

Немецкая программа средней школы Abitur похожа на швейцарскую, но 

существует лишь в трех вариантах: гуманитарные науки (языки, литература, ис-

кусство), общественные науки (социология, экономика и пр.), естественные и тех-

нические науки (математика, физика, основы инженерии). Выбор специализации 

школьнику приходится делать еще раньше, в 11 – 12 лет. 

Французская программа Baccalaureat состоит из двух циклов. Первый, 

общеобразовательный (6 – 10 классы, 11 – 16 лет), завершается экзаменами и по-

лучением аттестата о среднем образовании (Diplome National du Brevet). Второй, 

специализированный, длится еще три года и ведет к получению диплома бакалав-

ра (Diplome du Baccalaureat de l’Enseignement du Second Degree). 

Программа итальянской средней школы Maturita близка к французской. 

Специализация по одному из четырех вариантов начинается в 14 лет, в так назы-

ваемой «старшей средней школе» – Scuola Secondaria Superiore. 

Дети, избравшие британскую национальную программу, до 14 лет изуча-

ют большой набор школьных предметов. В 14 лет школьник выбирает 5-10 дисци-

плин и в течение двух лет целенаправленно готовится к экзаменам на сертификат о 

среднем образовании – General Certificate of Secondary Education (GCSE). Те же, 

кто собирается поступать в университет, проводят в школе еще два года (с 16 до 

18 лет) – на программе предуниверситетской подготовки A-level. Ученики выпу-

скных классов углубленно изучают 4 – 5 дисциплин, в которых будут специализи-

роваться в университете. 

Выпускники, получившие образование в Швейцарии по американской 

программе, получают диплом американской средней школы High School 

Сertificate, признаваемый университетами США и Канады. 

Универсальная предуниверситетская программа International Baccalaureate 

(IB) разработана в Швейцарии более 40 лет назад. Считается одной из самых эф-

фективных и сбалансированных, а кроме того, и самых трудных программ школь-

ного образования. По этой программе сегодня можно учиться (помимо Швейца-

рии) еще более чем в 100 странах мира. Программа рассчитана на два выпускных 

года (для школьников 16 – 19 лет) и, кроме специализации, дает общее образова-

ние по разным областям знаний. Диплом IB признается большинством универси-

тетов мира, но программа все же не получила ожидаемого ее создателями распро-

странения – она оказалась слишком сложной (в среднем по миру не более 70 % 

выпускников программы успешно сдают экзамены и получают диплом вуза) [4, 5]. 

В Великобритании доля частных школ, предлагающих IB, не превышает 1 %. В 

Швейцарии этот показатель, по крайней мере, в 10 раз выше. 

Система образования в Швейцарии имеет большую историю. Многие 

школы создавались на основе методик знаменитых педагогов – Иоганна Песта-

лоцци, Марии Монтессори, Рудольфа Штайнера. В швейцарских школах (особен-

но в тех, что находятся во франкоязычных кантонах страны) считают, что без 
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должной степени свободы природные задатки ребенка не будут развиваться. В 

этом их отличие от британских школ с традиционно строгой дисциплиной. Швей-

царские школьные учебные программы так же академичны и насыщенны, как бри-

танские, но на первом месте здесь стоит гармоничное развитие личности и творче-

ских способностей ребенка. 

В Швейцарии до сих пор, невзирая на поразившую Европу «моду» на уз-

копрофессиональное, прагматичное образование, в школах следуют идеям просве-

тителя Иоганна Песталоцци, утверждавшего, что обучение – это «священный про-

цесс, в который должны быть вовлечены голова, душа и руки человека» [5]. 

Система высшего образования 

В системе высшего образования Швейцарии 12 государственных универ-

ситетов: восемь «классических» кантональных университетов – в Базеле, Берне, 

Фрибурге, Женеве, Лозанне, Невшатели, Цюрихе и в Санкт-Галлене; два неболь-

ших кантональных вуза в статусе университета – University College of Lucerne и 

Universita della Svizzera Italiana в Лугано, а также две специальных политехниче-

ских школы – EPF Lausanne и ETH Zurich, где учат инженерным наукам и архи-

тектуре. В табл. 1 представлен международный рейтинг университетов Швейца-

рии по версии Шанхайского университета Jiao Tong [6]. 

Таблица 1 

Академический рейтинг университетов Швейцарии в 2009 году
1
 

Университет 
Националь-

ный рейтинг 

Европейский 

рейтинг 

Мировой 

рейтинг 

Swiss Federal Institute of Technolo-

gy Zurich 
1 4 23 

University of Zurich 2 13 54 

University of Basel 3 27 85 

Swiss Federal Institute of Technolo-

gy of Lausanne 
4 – 5 33 – 58 101 – 151 

University of Geneva 4 – 5 33 – 58 101 – 151 

University of Bern 6 59 – 79 152 – 200 

University of Lausanne 7 80 – 125 201 – 302 

University of Fribourg 8 171 – 208 402 – 501 

 

Кроме университетов и политехнических школ, статус высшего учебного 

заведения имеют 15 педагогических институтов и 8 высших специализированных 

школ. Их особенность состоит в высокой практической ориентированности на ту 

или иную область национальной экономики и общественной жизни. Так, напри-

мер, высшая специализированная школа кантона Valais готовит инженеров-

химиков, механиков и электротехников, специалистов для аграрного сектора, эко-

номистов, управленцев, другие – предлагают образование в области экономики 

лесного хозяйства, прикладного искусства, спорта и т.д. 

Вузы подчиняются и федеральному правительству, и кантонам, поэтому 

единой образовательной программы у них, как и у школ, нет. Обязательный ми-

нимум существует только для инженерных факультетов, факультетов экономики, 

права, менеджмента, сельского хозяйства и дизайна. Программы по всем осталь-

ным специальностям в разных кантонах существенно отличаются друг от друга. 

                                                 
1
 источник данных – Academic Ranking of World Universities – 2009 (Switzerland) 

http://www.arwu.org/Country2009Main.jsp?param=Switzerland 
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До недавнего времени традиционная модель высшего образования Швей-

царии состояла из четырех уровней: 

Первый уровень обучения в высших учебных заведениях – Grundstudium 

(основное образование) – длился 4 семестра, после окончания которого студенты 

получали Demi-Licence или Vordiplom. 

Второй уровень предлагал специализированное обучение в конкретной 

области, по окончании которого можно было получить степень лиценциата или 

диплом специалиста. 

Третий уровень высшего образования в Швейцарии – это последипломные 

курсы и докторантура. 

Четвертый уровень обучения – выделялся для медицинской специализа-

ции и для получения ученого звания (Habitation). 

С момента присоединения Швейцарии к Болонской декларации система 

высшего образования существенно изменилась (рис. 1), в первую очередь, струк-

турно, за счет внедрения уровней подготовки бакалавр-магистр, а также за счет 

унификации системы оценки трудоемкости ECTS. Штриховыми линиями на ри-

сунке выделены ныне упраздненные элементы системы. 

Болонский процесс назван в честь древнейшего европейского университе-

та, основанного в 1088 году по инициативе студентов в итальянском городе Боло-

нья. Именно Болонский университет, созданный как европейский университет, дал 

свое имя процессу, призванному возвратить университетам их подлинную евро-

пейскую сущность – «интегратора» Европы. Считается, что роль университетов 

как «интеграторов» Европы была утрачена после заключения Вестфальского мира 

1648 г., положившего начало государственному строительству в Европе, «повора-

чивая» университеты от охранения и развития общеевропейских традиций к реор-

ганизации их в национальные центры подготовки соответствующей элиты к об-

служиванию сугубо национальных государственных интересов [7]. В современной 

истории наиболее активные попытки исправить ситуацию за счет введения единых 

стандартов начались с 1957 года, когда было подписано Римское соглашение, в 

котором ставились принципиально новые задачи: приведение национальных зако-

нодательств в сфере образования к общеевропейским нормам, расширение доступа 

к высшему образованию, повышение академической мобильности студентов и их 

востребованности на рынке труда, создание долгосрочных систем обучения. 

Со временем эти идеи были развиты в решениях конференций министров 

образования европейских стран (1971, 1976), в Маастрихтском договоре (1992). 

Схожие идеи создания единого европейского пространства высшего обра-

зования рождались и в университетской среде. В 1988 году по инициативе старей-

шего в Италии и во всей Европе Болонского университета ректорами 80 вузов бы-

ла подписана Великая Хартия Университетов – Magna Charta Universitarum, декла-

рирующая универсальные и непреходящие ценности университетского образования. 

С 1992 года усиливается звучание идеи о европейском гражданстве, со-

гласно которой каждый гражданин страны-члена Евросоюза имеет гражданские 

права этого сообщества. Таким образом, предпосылки для развития Болонского 

процесса в современном его понимании сложились задолго до подписания Болон-

ской декларации в лоне процессов европейской экономической и политической 

интеграции. 

 



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 14 

 
EC – European Credit (кредит, зачетная единица) в ECTS 

Рис. 1. Модернизация системы высшего образования в Швейцарии
1
 

В 1998 году в Париже на юбилее Сорбонского университета министры 

образования Германии, Италии, Франции и Великобритании выступили с инициа-

тивой организовать некое образовательное пространство, внутри которого будут 

действовать общие законы, стандарты и правила, и призвали другие государства 

вступить в него. Призывая активизировать действия по интеграции систем образо-

вания стран Европы, министры высказали обеспокоенность снижением конкурен-

тоспособности европейского образования по сравнению с американским: «Европа 

все более уступает США в части борьбы за студентов, преподавателей, исследова-

телей и капиталы, инвестируемые в систему высшего образования… уже одно это 

обстоятельство делает необходимыми более четко прописанные и сопоставимые 

квалификации». Подписанная ими Сорбонская декларация «О гармонизации архи-

тектуры европейской системы высшего образования» впервые обосновала страте-

гическую цель создания зоны европейского высшего образования. Однако уже то-

гда мировое сообщество выразило сомнение относительно возможности подобно-

                                                 
1
 Рисунок составлен автором по результатам публикаций университета г. Берн и материа-

лам официального сайта www.unibe.ch по состоянию на 25.11.09 г. 
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го сотрудничества между странами, настолько отличающимися друг от друга, как 

своей культурой, так и своими традициями, в том числе и в сфере образования. 

Так, например, в исследовании ЮНЕСКО «World guide to higher education» под-

считано, что в странах Европы более 1000 разного рода квалификаций [8]. Такое 

обилие степеней и квалификаций связано с историческими традициями, а также с 

тем, что в Европейском Союзе к высшему образованию относят все типы «послес-

редних» образовательных учреждений и учреждений профессионального образо-

вания. В итоге, например, во Франции бакалавр – это лицо со средним образовани-

ем, аналогом же английского или американского бакалавриата в современной 

Франции выступает лиценциат. Но в Финляндии лиценциат – это даже больше чем 

PhD в Великобритании… [8, 9]. 

Тем не менее, на следующий год во время встречи в Болонье к процессу, 

получившему впоследствии название Болонского, присоединились еще 27 стран. 

Следует отметить, что Болонский процесс направлен на сближение, а не 

на стандартизацию или унификацию высшего образования в Европе. 

Цель декларации – установление европейской зоны высшего образования, а 

также активизация европейской системы высшего образования в мировом масштабе. 

В Болонской декларации указаны шесть основных задач, решение кото-

рых, как предполагается, будет способствовать единению Европы в области обра-

зования. Это: введение общепонятных, сравнимых квалификаций в области выс-

шего образования; переход на двухступенчатую систему высшего образования 

(бакалавриат – магистратура); введение оценки трудоемкости (курсов, программ, 

нагрузки) в терминах зачетных единиц (кредитов) и отражение учебной програм-

мы в приложении к диплому, образец которого разработан ЮНЕСКО; повышение 

мобильности студентов, преподавателей и административно-управленческого пер-

сонала (в идеале, каждый студент должен провести не менее семестра в другом ву-

зе, желательно зарубежном); обеспечение необходимого качества высшего образо-

вания; взаимное признание квалификаций и соответствующих документов в об-

ласти высшего образования; обеспечение автономности вузов. К настоящему вре-

мени принято говорить о десяти задачах: к ранее сформулированным добавляются 

введение аспирантуры в общую систему высшего образования (в качестве третьего 

уровня); придание «европейского измерения» высшему образованию (его ориен-

тация на общеевропейские ценности) и повышение привлекательности, конкурен-

тоспособности европейского образования; реализация социальной роли высшего 

образования, его доступность; развитие системы дополнительного образования 

(так называемое «образование в течение всей жизни»). Кроме того, в настоящее 

время становится все более принятым говорить об общеевропейском образова-

тельном и исследовательском пространстве. 

Введение ECTS – Европейской системы перезачета кредитов – является 

одной из наиболее технически и содержательно сложных задач в рамках Болон-

ского процесса. Этот инструмент, обеспечивающий прозрачность, сравнимость 

объема изученного материала и, соответственно, возможность академического 

признания квалификаций и компетенций, возник первоначально в рамках европей-

ской программы Эразмус в 1988 году и в настоящее время включает более 1100 

университетов и сеть «линий помощи» (ECTS Helplines) [10, 11]. Сопоставимость 

учебных планов позволяет студентам выбирать программы, соответствующие по-

лучаемой ими квалификации, которые, при условии их успешного завершения, за-

считываются как пройденный материал в своем университете. Кредиты отражают 

объем работы, требующийся для завершения каждого курса, по отношению к об-

щему объему работы, необходимой для программы полного академического года в 

университете, включая лекции, семинары, практические занятия, самостоятельную 
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работу, экзамены и тесты. Для участия в системе университеты готовят ежегодно 

обновляемые информационные пакеты с полным описанием курсов, их содержа-

ния, требований к подготовке, системы оценки, методики обучения, структуры, 

кафедр, ведущих подготовку. Кроме того, информация должна включать полный 

учебный план по данному уровню подготовки, общую информацию об университе-

те, инфраструктуре, административных процедурах для регистрации в программе и 

академический календарь. Информационный пакет готовится на родном и одном из 

иностранных языков и распространяется по всем партнерским университетам. 

Процесс интеграции Швейцарии в общеевропейское образовательное про-

странство можно продемонстрировать на примере модернизации «среднего» (со-

гласно рейтингу, см. табл. 1) швейцарского университета г. Берн (UniBe), который 

одним из первых в стране завершил к середине 2006 года организационные проце-

дуры перехода к новой системе (в 2008 году были выпущены последние специали-

сты и лиценциаты)
1
. Достойно уважения желание университета делиться своим 

опытом: практически все преобразования, выполненные за восьмилетний период 

модернизации (с 2001 по 2008 гг.), можно проследить по опубликованным на сайте 

университета архивным документам. 

Краткие сведения об UniBe. Численность студентов – около 13,5 тыс. че-

ловек, ежегодный выпуск – более 3,2 тыс. человек, количество сотрудников – 3383 

человека, из них ППС – 1927 человек: профессоров – 333 (17 % ППС), доцентов – 

250 (13 %), ассистентов – 1344 (70 %). В структуре восьми факультетов универси-

тета (табл. 2) выделены департаменты (Departement), позиционируемые в UniBe 

как отдельные направления специализации, и учебно-научные, научно-

производственные подразделения (институты, отделения, клиники, лаборатории). 

Университетом предлагается в настоящее время 49 программ подготовки бакалав-

ров с трудоемкостью по ECTS, равной 180 зачетным единицам (EC); 66 программ 

подготовки магистров (90 – 120 EC). В мире UniBe известен своими научными 

программами исследований в области медицинской техники и биомедицины (про-

изводство искусственных органов, суставов), глобального изменения климата, об-

щественного управления, а также космической индустрии (разработка высокоточ-

ных приборов для NASA и Европейского космического агентства). 

Академические программы бакалавриата и магистратуры в UniBe могут 

быть разделены на два базовых типа: моно- и мультидисциплинарной. 

Монодисциплинарные (monofach) академические программы (в UniBe их 

число невелико – это направления медицинского и ветеринарного факультетов, а 

также теология, право, биохимия, биология, химия, науки о Земле) предполагают 

углубленное обучение по одному выбранному направлению подготовки в объеме 

180 EC. Студент при этом не имеет возможности включать в свой учебный план 

какие-либо предметы других направлений. Такую возможность предоставляют 

большое количество мультидисциплинарных программ, каждая из которых может 

быть выбрана студентом в качестве основной (major) в объеме 90 – 150 EC или 

вспомогательной (minor) в объеме 15 – 90 EC. Выбирая одно основное направле-

ние, студент получает возможность на свое усмотрение дополнить его другими 

имеющимися в университете вспомогательными программами. Более того, полу-

чение, как минимум, 60 EC по вспомогательной программе дает студенту право на 

                                                 
1
 Представленные в настоящей публикации сведения получены автором из печатных изда-

ний университета, публикаций на официальном сайте www.unibe.ch, а также информацион-

ных сообщений, докладов, прослушанных в ходе стажировки в университете г. Берн с 25 

октября по 2 ноября 2009 г. 
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продолжение учебы в магистратуре как по основному, так и вспомогательному на-

правлению [12, 13]. 

Таблица 2 

Характеристика факультетов университета г. Берн
1
 

№ Факультет 

Количест-

во депар-

таментов 

Количество 

подразделе-

ний (клиник) 

Количество учеб-

ных программ 

Количест-

во студен-

тов 

(из них 

девушек, 

%) 

Бака-

лавр 

Ма-

гистр 

1.  Теологический  

(Theologische) 
2 5 3 2 262 (52 %) 

2.  Факультет права 
(Rechtswissenschaftliche) 

5 14 1 1 2133 (51 %) 

3.  Социально-

экономический (Wirt-
schafts- und sozialwissen-

schaftliche) 

3 15 6 5 2029 (37 %) 

4.  Медицинский  
(Medizinische) 

12 17 (40) 2 2 1781 (55 %) 

5.  Ветеринарный  

(Vetsuisse) 
3 5 (8) 1 1 433 (81 %) 

6.  Исторический  
(Philosophisch-

historische) 

5 25 21 36 2605 (59 %) 

7.  Гуманитарный  
(Philosophisch-

humanwissenschaftliche) 

- 3 3 3 2222 (68 %) 

8.  Естественнонаучный 
(Philosophisch-

naturwissenschaftliche)  

5 17 11 10 1995 (38 %) 

 Всего: 35 101 (48) 48 (+1*) 60 (+6*) 13460 

(52 %) 

* – межфакультетские учебные направления 

 

Так, например, пусть некой группой студентов была выбрана основной 

программа «Computer Science» в объеме 90 EC, тогда до уровня бакалавра (180 EC) 

один из студентов  сможет включить в свой учебный план дисциплины по психо-

логии (60 EC), математике (30 EC) и закончить в будущем магистратуру по ин-

форматике или психологии. Причем формально допускается возможность в «титу-

ле» полученной квалификации полностью указать специализацию. Например, «M 

Sc in Computer Science with special qualification in Psychology, Universität Bern» или 

«M Sc in Psychology with special qualification in Computer Science, Universität Bern». 

Другой студент-информатик может выбрать комбинацию вспомогательных про-

грамм по экономике, географии и английскому языку (по 30 ECTS). И так далее… 

– возможны десятки других сочетаний. Таким образом, выбирая мультидисципли-

нарные программы, студент получает возможность за счет диверсификации своего 

«капитала» (получаемых знаний, навыков и умений) более успешно решить стра-

тегическую задачу трудоустройства, стараясь максимально учесть актуальные по-

требности рынка труда или конкретных работодателей. 

Однако более глубокий анализ представленной системы образования в 

UniBe позволяет выявить некоторые возможные проблемы и противоречия. 

                                                 
1
 Таблица составлена автором на основе издания The University of Bern: a portrait. – Commu-

nitation Section, version: August 2009, а также материалов сайта www.unibe.ch по состоянию 

на 25.11.09 г. 
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Во-первых, стремясь максимально полно «подстроить» набор получаемых 

компетенций под требования работодателя, выпускник, вероятно, ограничивает 

свои потенциальные возможности личностного роста – ведь для успешной (само-

отверженной) работы нужны только определенные функции, проявление же иных 

качеств, например творческого мышления, креативности, не будет приветство-

ваться или даже запрещаться из опасения, что подобные «вольности» смогут на-

рушить сложившуюся систему. Эксперты в области образования дают разнообраз-

ные имена таким выпускникам: «социальные роботы», «функционеры», «образо-

вательные импотенты» [14 – 16] и т.п., видя суть проблемы в том, что сообщество 

таких «роботов» лишено будущего, так как система (предприятие, корпорация и 

т.п.) может резко измениться или даже прекратить свое существование – исполни-

тели функций будут не востребованы. На самом деле, абитуриенты и студенты в 

крупных вузах подвергаются массовой пропаганде – любой информационный 

стенд предоставит массу качественно изданных буклетов типа «Job guide», «Top 

100» и т.п., в которых красочно, в деталях описана работа и жизнь сотрудника той 

или иной компании, а также дается алгоритм трудоустройства и исчерпывающий 

перечень требуемых от претендента компетенций. Безусловно, есть и положитель-

ный итог такой пропаганды – это высокий уровень мотивации студентов хорошо 

учиться, чтобы занять высокооплачиваемую должность. Такого мотива порой не 

хватает их российским коллегам, о чем сожалеют многие отечественные педагоги. 

В современных условиях российские студенты, зачастую не представляющие, где 

и по какой специальности они в будущем трудоустроятся, тем не менее, в буду-

щем способны проявить свои «сильные качества» – в некотором роде универсаль-

ность, готовность адаптироваться к любым условиям и, самое главное, способ-

ность непрерывно «доучиваться» при изменении каких-либо внешних или внут-

ренних обстоятельств. Можно предположить, что в нынешнем виде система обра-

зования Швейцарии будет сохранять возможность развивать у студентов способ-

ность учиться, пока будут в силе традиционные технологии обучения. Например, в 

UniBe экзамен – достаточно сложная для студента процедура: 1) понятия «пере-

чень вопросов на экзамен» не существует – есть темы и перечень литературы, ко-

торую следует прочитать; 2) решение о результатах экзамена всегда принимается 

коллегиально (в предметной комиссии минимум 2 человека); 3) преподаватели, 

как правило, одинаково требовательны ко всем студентам, независимо от того, по 

какой академической программе они обучаются; 4) количество попыток сдачи 

строго ограничено: две попытки для обязательного предмета, три – для необяза-

тельного. Последствия неудовлетворительной оценки по экзамену очень сущест-

венны. Если не сдан необязательный предмет – студент не получает в свой «актив» 

зачетные единицы и вынужден будет проходить заново этот или другой предмет 

из вспомогательной программы. Если не сдан обязательный предмет – студент ав-

томатически отчисляется по основной программе, причем без права восстановле-

ния по данному направлению ни в одном вузе Европы (для этих целей вузами ве-

дется единая европейская база данных – «блок-лист»). Обычная практика в UniBe 

– отчисление по неуспеваемости по итогам сессии до трети студентов потока; ус-

пешно оканчивают университет лишь 10 – 15 % от общего количества поступив-

ших. Поэтому есть основания полагать, что студент, успешно сочетающий чрез-

вычайно интенсивную учебу с необходимостью работать (работают во время уче-

бы более 50 % студентов), как правило, приобретает к моменту выпуска помимо 

знаний многие жизненно важные навыки и умения. 

Во-вторых, многочисленные оппоненты Болонского процесса [14 – 17 и 

др.] критикуют свободу выбора курсов самим студентом, указывая на фрагментар-

ность получаемых им знаний, возможность утраты их мировоззренческой структу-
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ры. Из анализа ситуации в UniBe можно сделать вывод, что свобода, предостав-

ляемая студенту, весьма условна по следующим причинам: 

– выбор студента контролируется и утверждается куратором факультета; 

– в любой академической программе есть перечень обязательных дисцип-

лин, задача которых в том числе создать общую мировоззренческую структуру 

знаний, показать глубину междисциплинарных связей; 

– студент выбирает не предметы, а программы, прошедшие в процессе 

разработки всесторонний анализ, и варианты их реализаций в зависимости от же-

лаемого уровня «глубины» знаний, которые студент хочет получить. Например, 

если это направление «экономика», то выбрать можно вариант 15, 30, 60, 90, 120 

или 150 EC: чем выше трудоемкость, тем в большей степени детализации дается 

объяснение уже пройденных в основной программе общих закономерностей и 

формируются специальные навыки и умения. 

В целом на основе выполненного анализа деятельности UniBe в условиях 

новой системы образования можно сделать общий вывод об успешном включении 

университетов Швейцарии в общеевропейские интеграционные процессы. Из опы-

та модернизации UniBe можно извлечь немало ценных уроков как для европей-

ских, так и для российских вузов, в первую очередь в сохранении хорошо зареко-

мендовавших себя традиционных технологий и методов обучения в новой для 

большей части Европы структурной модели двухуровневой системы подготовки 

бакалавр – магистр. 
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Г.А. Краснощекова 

ФУНДАМЕНТАЛИЗАЦИЯ – ОДИН ИЗ ПУТЕЙ МОДЕРНИЗАЦИИ 

СИСТЕМЫ ЯЗЫКОВОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Для мирового сообщества на сегодняшний день характерны стремление пре-

одолеть в образовании профессиональную замкнутость и культурную ограниченность, 

ориентация на формирование широко образованной и гармоничной личности. 

В итоговых документах II Международного конгресса ЮНЕСКО «Обра-

зование и информатика» отмечалось, что наиболее важными отличительными чер-

тами перспективной системы образования должны стать его фундаментализация, 

существенное расширение системы высшей школы, а также опережающий харак-

тер всей системы образования, ее нацеленность на проблемы и особенности буду-

щей постиндустриальной цивилизации. 

Фундаментальность следует трактовать как категорию качества образова-

ния и образованности личности. В соответствии с концепцией фундаментализации 

образование может считаться фундаментальным, если оно представляет собой 

процесс взаимодействия человека с интеллектуальной средой, при котором лич-

ность воспринимает ее для обогащения собственного внутреннего мира и благода-

ря этому созревает для умножения потенциала самой среды. «Задачи такого обра-

зования – создание среды для воспитания гибкого многогранного мышления, ос-

воения научной информационной базы и современной методологии осмысления 

действительности, формирование внутренней потребности в саморазвитии и само-

образовании на протяжении всей жизни человека» [1, 3]. 

Из документов Госкомвуза России и Меморандума Международного сим-

позиума ЮНЕСКО «Фундаментальное (естественнонаучное и гуманитарное) уни-

верситетское образование» следует, что современная образовательная парадигма в 

качестве приоритета высшего образования рассматривает ориентацию на интересы 

личности, адекватные современным тенденциям общественного развития. Данная 

образовательная парадигма применительно к высшему образованию подразумева-

ет становление компетентности, эрудиции, творческих начал и культуры личности. 

Важнейшим компонентом современной образовательной парадигмы явля-

ется концепция фундаментализации. Фундаментализация высшего профессио-

нального образования сегодня составляет одно из приоритетных направлений об-

разования и научно-педагогических исследований многих ученых. 

С точки зрения классической дидактики фундаментальность образования 

характеризуется такими принципами как научность, систематичность и последова-

тельность. При классическом подходе к обучению знания, умения, навыки форми-
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руются в определенном порядке, системе: каждый элемент учебного материала ло-

гически связан с другими, последующее опирается на предыдущее и готовит обу-

чаемого к усвоению нового [4]. 

Существенный разрыв между потребностями общества и результатами 

образования: между объективными требованиями времени и общим недостаточ-

ным уровнем образованности; между профессиональной ориентацией и потребно-

стью личности в гармоничном удовлетворении разнообразных познавательных ин-

тересов; между современными методологическими подходами к развитым наукам 

и архаическим стилем их преподавания обусловили необходимость реформирова-

ния высшего образования в России [3]. 

Ресурсы экстенсивного развития образования исчерпаны, подчеркивает 

Н.В. Садовников, и перед высшей школой встала проблема поиска интенсивных 

технологий обучения. Традиционная школа и высшее образование, сформировав-

шиеся в рамках иного типа культурной коммуникации и имеющие свои несомнен-

ные достоинства, перестали удовлетворять и преподавателей, и родителей, и самих 

учащихся. Наступил кризис классической идеи и модели образования, который 

обозначил разрыв между резко изменившимися условиями жизни общества и об-

разовательной системой, ее целями, содержанием и технологиями обучения. Идеи 

дисциплины, управления, культа специалиста стали постепенно замещаться идея-

ми сотрудничества, диалога, уважения личности и ее прав, сосуществования раз-

ных культур и т.п. 

Развитие международных деловых контактов, внедрение новых техноло-

гий, расширение сети совместных предприятий в значительной степени обуслови-

ли повышение требований к уровню владения иностранным языком специалиста-

ми любого профиля. 

Государственным образовательным стандартом ВПО предусмотрено ов-

ладение выпускниками неязыковых вузов, как минимум, одним иностранным язы-

ком и достижение уровня иноязычной профессиональной коммуникативной ком-

петенции, достаточного для осуществления профессиональной деятельности. 

Однако выпускники неязыковых вузов, как правило, не владеют основами 

иноязычной профессионально ориентированной коммуникативной компетенцией. 

Они зачастую оказываются не в состоянии не только вести беседу с зарубежными 

коллегами, но и испытывают значительные трудности при понимании иноязычных 

аутентичных источников по специальности. 

Невладение иностранным языком российскими специалистами отрица-

тельно сказывается на процессах интеграции отечественной науки и производства 

в международном экономическом пространстве. 

Необходимость разрешения названных и других противоречий актуализи-

ровала проблему модернизации обучения иностранному языку в неязыковом вузе, 

заключающуюся в разработке новых концептуальных подходов, основанных на 

переосмыслении результатов многолетнего опыта, использовании современных 

научных достижений и ведущих к достижению уровня иноязычной компетенции, 

необходимой для осуществления профессионального общения. 

Все изложенное со всей очевидностью свидетельствует о том, что к обу-

чению иностранным языкам в неязыковом вузе требуется иной подход, иные кон-

цепции и оригинальная методика, суть которой заключается в создании прочных 

лингвистических основ овладения иностранным языком путем объяснения и разъ-

яснения студентам-нелингвистам языковых явлений изучаемого иностранного 

языка. Образно выражаясь, речь идет о создании языкового фундамента лингвис-

тической компетенции как базы формирования всех компонентов иноязычной 

коммуникативной компетенции. 
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Решение этой проблемы мы видим в разработке, реализации и внедрении 

концепции фундаментализации языкового образования в практику обучения ино-

странным языкам в высшей технической школе. 

Кто знаком с практикой преподавания иностранных языков в вузах неязы-

кового профиля, тому нет необходимости аргументировать важность разработки 

новой концепции обучения иностранным языкам. 

Фундаментализация языкового образования понимается нами как концеп-

ция обучения, основанная не на заучивании наизусть грамматических структур, а 

объяснения студентам порядка конструирования своих речевых высказываний на 

иностранном языке. 

Таким образом, фундаментализация овладения иностранным языком – это 

есть не что иное, как лингвистическое сопровождение процесса иноязычного рече-

творчества. 

Фундаментализация языкового образования обеспечивает один из базовых 

принципов непрерывного образования – принцип преемственности. Успех в его 

реализации определяется именно качеством фундаментальной языковой подготов-

ки студентов на каждой ступени обучения, которая обеспечивает как горизонталь-

ную, так и вертикальную преемственность на всех этапах многоуровневой системы 

образования, и, как следствие, образовательную мобильность каждой отдельной лич-

ности в процессе адаптации к быстро изменяющимся условиям современной жизни. 

Оптимальной формой организации учебного процесса по формированию 

иноязычной профессионально ориентированной коммуникативной компетенции 

студентов является модульно-рейтинговая технология. Внедрение в систему выс-

шего технического образования модульно-рейтинговой технологии организации 

обучения, на наш взгляд, дает новые возможности в решении вопроса фундамен-

тализации языкового образования. 

Новая концепция обучения иностранным языкам должна опираться на 

компетентностную модель подготовки профессионала, в рамках которой цели и 

результаты образовательного процесса формулируются на основе интегрирован-

ных характеристик выпускника. Реализация контектстно-компетентностного под-

хода обеспечивает овладение иностранным языком как профессиональной компе-

тенцией специалиста технического профиля. При этом существенно подчеркнуть, 

что способность к иноязычному общению и владение ключевыми профессиональ-

ными компетенциями специалиста в современной трактовке неразделимы. 

В качестве основы фундаментализации провозглашается создание такой 

системы и структуры образования, приоритетом которых являются не прагматиче-

ские, узкоспециализированные знания, а методологически важные, долгоживущие 

и инвариантные знания, способствующие целостному восприятию научной карти-

ны окружающего мира, интеллектуальному расцвету личности и ее адаптации в 

быстро изменяющихся социально-экономических и технологических условиях [3]. 

Соответственно, в качестве основы фундаментализации языкового обра-

зования провозглашается создание такой системы и структуры образования, при-

оритетом которых являются фундаментальные филологические знания, способст-

вующие целостному восприятию системы языка, культуры страны изучаемого 

языка и служащие специалисту орудием производства, необходимым ему исклю-

чительно функционально, в качестве средства реального общения с представите-

лями других лингвокультур. 

Рассматривая данную проблему, мы считаем, что имеются два пути по-

вышения качества иноязычной профессиональной подготовки в высшей школе. 

Один из них состоит в применении студентами результатов обучения в своей бу-

дущей профессиональной деятельности – это путь генерализации полученных зна-
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ний, умений и навыков. Генерализация знаний позволяет обеспечить и лучшее по-

нимание, поскольку порождает структуру, которая значительно сильнее взаимо-

действует с новыми знаниями, чем отдельные факты. Чем больше разных связей с 

уже имеющимися знаниями, тем глубже и шире понимание нового материала [4]. 

Другой путь повышения эффективности профессиональной подготовки в 

системе высшего образования заключается в том, чтобы в процессе обучения сту-

дентам было дано ясное понимание основной структуры курса профессионально 

ориентированного иностранного языка, его теоретического и практического зна-

чения, составных частей курса. Для усвоения структуры предмета иностранный 

язык важно понимание основных взаимосвязей в нем. Чтобы результат обучения 

был плодотворным, обучение следует построить так, чтобы результат, достигну-

тый на одной ступени, помогал обучению на следующих ступенях, был полезен в 

будущей профессиональной деятельности. 

Интеграция образования с производством и наукой и реальный поворот к 

усилению индивидуального подхода, развитию творческих способностей будущих 

специалистов, на наш взгляд, являются ключевыми мерами для успешного осуще-

ствления фундаментализации высшего специального образования и фундамента-

лизации неспециального языкового образования, в частности. 

Базовая идея концепции фундаментализации языкового образования со-

стоит в том, чтобы научить студентов видеть в иностранном языке средство полу-

чения, расширения и углубления системных знаний по специальности, то есть 

средство самостоятельного повышения квалификации; разбудить в студентах же-

лание и показать выполнимость желания использования иностранного языка в об-

ласти своей специальности; показать студентам ценность иностранного языка в 

становлении человека как личности и как специалиста. 

Фундаментализацию языкового образования правомерно представить 

также как взаимосвязь теоретической и практической подготовки студента к про-

фессионально ориентированному общению, поскольку обучение иностранному 

языку представляет собой сложный психофизиологический процесс, который 

складывается из реализации следующих методических задач: формирование базо-

вых знаний языка, то есть целенаправленное формирование языковых навыков, 

обеспечивающих обучаемому возможность воспринимать, понимать и порождать 

сообщения (тексты), и формирование у обучаемых умения использовать язык в 

различных ситуациях общения для достижения целей коммуникации, в том числе 

и профессиональных. 

Перед иноязычным профессионально ориентированным курсом обучения 

в современных условиях дефицита времени нужно ставить комплексную дидакти-

ческую цель: обучение иностранному языку через профессию. Это, в свою оче-

редь, предполагает четкую конструкцию языкового материала и согласованную 

между смежными специальными предметами содержательную структуру всего 

курса, чтобы предвидеть и избежать того, что приводит к демотивации учения. 

Интеграция профессионально ориентированного обучения иностранному языку и 

модульно-рейтинговой технологии обучения должны способствовать достижению 

особо значимых в наше время целей обучения, таких как овладение навыками 

межличностного общения, социально-корректного поведения, партнерских отно-

шений, терпимости, понимания, готовности помочь. 

Следует сделать вывод о том, что при построении программ иноязычных 

профессионально-ориентированных курсов надо обязательно учитывать специфи-

ку каждого отдельного вуза, психологические особенности обучаемых, их способ-

ности и возможности получения образования. 
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А.Е. Лызь, Н.А. Лызь 

ВЫСШЕЕ ИННОВАЦИОННОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: 

ИНТЕГРАЦИЯ ПОДХОДОВ 

В современном мире инновации стали одним из условий его динамичного 

развития. Основной предпосылкой инновационных процессов в образовании явля-

ется необходимость учета тенденций цивилизационного развития, изменений в 

обществе, вхождения России в мировое образовательное пространство, что требу-

ет от системы образования качественно новых результатов. 

Понятие инновационного образования, как правило, соотносят с иннова-

ционной организацией деятельности. Инновационная деятельность в сфере обра-

зования имеет достаточно широкий спектр конкретных областей и предметов сво-

его приложения. На основании существования двух сторон в образовании: педаго-

гов и обучающихся, можно выделить два акцента в таком понимании инновацион-

ного образования: 

– образование, ориентированное на организацию инновационной, творческой 

деятельности обучающихся, и формирование у них готовности к такой деятельности; 

– образование, ориентированное на инновационную, творческую деятель-

ность педагогов. 

В первом случае речь идет об инновационно-ориентированном образова-

тельном процессе. Во втором случае образование рассматривается как интегри-

рующее учебный процесс и педагогический научный поиск. Оно предполагает не 

только использование в учебном процессе новых научных знаний и творческой 

деятельности учащихся (что само собой разумеется), но, самое главное, постоян-

ное совершенствование образовательного процесса на основе результатов творче-

ского педагогического поиска. В пределе такое образование должно характеризо-

ваться инновационной способностью – способностью продуцировать, распростра-

нять и применять нововведения, которые изменяют нравственность, духовность, 

интеллектуальность общества [1]. 

Существуют и другие подходы к определению инновационного образова-

ния, основывающиеся на специфичности нововведений или предполагающие на-

личие любого новшества. В настоящей статье под инновационным образованием 

будем понимать образование, ориентированное на актуальные запросы общества и 

личности и предполагающее системные нововведения в целях, содержании, мето-

дах, формах обучения и воспитания, а также в деятельности педагогов и учащихся 

(студентов). 

Реформирование системы высшего образования в России характеризуется 

поиском соответствия между сложившимися традициями в отечественной высшей 

школе и новыми задачами, связанными с современным этапом развития общества. 
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По мнению М.В. Булановой-Топорковой, ценностные доминанты российского об-

разования, актуализированные в профессиональной и социальной деятельности 

специалистов, определяются реалиями переходного периода от кризиса индустри-

альной к становлению постиндустриальной цивилизации [2]. К ним относятся та-

кие тенденции, как развитие высоких технологий, необходимость повышения ин-

теллектуального потенциала науки, всеобщий экологический кризис, переход к 

информационному обществу, выравнивание динамики технологического и соци-

ального развития общества. Это предполагает приоритетное развитие творческих и 

проективных способностей обучаемых, воспитания профессиональной нравствен-

ности, формирования нового целостного миропонимания, ноосферного сознания, 

новых ценностных ориентаций на основе общегуманистических доминант. Все эти 

процессы, по мнению автора, напрямую связаны с усилением воспитательной 

компоненты образования, духовным и нравственным воспитанием молодежи через 

знания и убеждения [Там же]. 

В свете названных тенденций, порождающих целевую переориентацию 

высшего образования, происходят изменения не только в организации и управле-

нии вузами, но и непосредственно в образовательном процессе. 

Реализуемые на практике инновационные проекты можно разделить на 

два класса: творческо-созидательной и личностной направленности. Первые про-

дуцируются на фоне критики репродуктивной ориентации высшего образования, 

его оторванности от современной науки и предлагаются преимущественно техни-

ческими вузами. Вторые предполагают иное отношение к обучающемуся челове-

ку, более полное и гармоничное его развитие как субъекта собственного жизнен-

ного и профессионального пути и реализуются преимущественно в подготовке 

специалистов гуманитарного профиля. Однако, как будет показано ниже, в совре-

менном высшем инновационном образовании целесообразно и даже необходимо 

сочетание творческо-созидательной и личностной направленности, каждая из ко-

торых является условием эффективной реализации другой. 

В поисках ориентиров высшего инновационного образования творческо-

созидательной направленности исследователи обращаются к тенденциям цивили-

зационного развития, выделяя аспекты несоответствия целей образования таким 

тенденциям. «Совершенно иное мировоззрение и, соответственно, иные цели об-

разования потребуются, если мы перенесем смысловую задачу существования че-

ловека с познания существующего мира на его целенаправленное преобразование, 

то есть на синтез нового, на реализацию природной сущности человека – творить» 

[1. С. 18]. Такое инновационное образование должно строиться на основе следую-

щих принципов [Там же]. 

1. Сохранение и развитие творческого потенциала человека. 

2. Переход от проектирования устройств к проектированию деятельности. 

3. Направленность на формирование мировоззрения, основанного на мно-

гокритериальности решений, терпимости к инакомыслию и нравственной ответст-

венности за свои действия. 

4. Развитие междисциплинарных связей, формирование системы обоб-

щенных понятий. 

5. Гармоничность и системность интеллектуальной деятельности. 

Характеризуя в целом направления, по которым разворачивается иннова-

ционная деятельность по развитию творческого потенциала студентов, необходи-

мо отметить, что исследователи ориентированы преимущественно на изучение ор-

ганизационных факторов, а также психологических механизмов и педагогических 

условий, использование которых будет способствовать развитию способностей 
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студентов к решению творческих задач различного рода. Как правило, мотиваци-

онной стороне творческой деятельности уделяется весьма незначительное внимание. 

По нашему мнению, важнейшей педагогической проблемой наряду с ука-

занными выше является выявление и развитие мотивационно-смысловых основ 

творческой деятельности, среди которых – отношение к другому человеку, к соб-

ственной деятельности, к себе, к миру в целом, в котором предстоит действовать и 

который предстоит преобразовывать образованному человеку. «Развитие способ-

ностей к преодолению проблемных ситуаций, взятое вне контекста самоопределе-

ния личности, ничего не говорит о том, куда будут направлены усилия творческой 

личности, какие ценности будут при этом утверждаться, на каких культурных ос-

нованиях будет строиться творческая преобразующая деятельность будущих про-

фессионалов» [3. С. 10]. Именно поэтому представления об инновационном обра-

зовании, построенном по творческо-созидательному типу, необходимо расширить 

на базе идей личностной или гуманистической ориентации. 

Одним из моментов большинства теорий, в которых описывается и проек-

тируется образование, является то, что оно представляется с точки зрения реали-

зации функций и требований, задаваемых ему извне: со стороны общества, произ-

водства, государства, цивилизации. Не отрицая необходимости соответствия выс-

шего образования этим требованиям, следует отметить потенциальный недостаток 

этих подходов – отстраненность от целей самого человека, получающего образо-

вание [4]. Альтернативой и источником идей инновационного образования стано-

вится рассмотрение студента как субъекта собственного образования, профессио-

нальной деятельности и жизнедеятельности в целом. 

В основе понимания инновационного образования личностной направлен-

ности лежит не только гуманистическая ориентация его целей, но и иное пред-

ставление о человеке (табл. 1). 

С этих позиций высшее инновационное образование личностной направ-

ленности предполагает подготовку студента к непрерывному профессионально-

личностному самосовершенствованию, преобразованию себя для решения творче-

ских задач профессиональной деятельности. Студент выступает здесь как самоор-

ганизующийся субъект свободного выбора и принятия профессии, учебной дея-

тельности, поствузовской деятельности профессионально-личностного саморазви-

тия. Поэтому к основным задачам личностно направленного инновационного об-

разования необходимо отнести не только формирование профессиональных зна-

ний и умений решать творческо-созидательные задачи, но и развитие субъектных 

качеств человека, обеспечивающих его продуктивную самостоятельность и позво-

ляющих личности реализовать функции самоорганизации, саморазвития, управле-

ния разными видами деятельности и жизнедеятельностью в целом. Субъекта про-

фессиональной деятельности характеризует: 

– способность как присваивать мир идей и предметов, так и созидать, 

производить их, преобразовывать; 

– способность организовывать свою деятельность в различных условиях и 

масштабах времени; 

– умения согласовать свои возможности, способности, ожидания со 

встречными условиями и требованиями профессиональной деятельности; 

– осознание и принятие целей профессиональной деятельности и ответст-

венности за ее результаты; 

– способность инициативно и критически рефлексировать и прогнозиро-

вать результаты деятельности и отношений; 

– стремление определиться, найти свое место в профессиональной дея-

тельности и жизни в целом; 
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– готовность к постоянному личностному и профессиональному развитию. 

Таблица 1 

Сравнительный анализ традиционной и гуманистической ориентации 

высшего образования 

Признаки 

сравнения 

Традиционная  

ориентация 

Гуманистическая  

ориентация 

Представ-

ления о 

человеке 

Человек – существо актив-

ное, избирательно относя-

щееся к внешним воздей-

ствиям, стремящееся к 

достижению собственных 

целей, которые по своей 

природе социальны. Чело-

век – фактор общественно-

го развития 

Каждый человек есть неповтори-

мая и самоценная часть Вселен-

ной, соразмерная ей. Он наделен 

не только активностью, стремле-

нием к самоосуществлению, но и 

уникальным духовным потенциа-

лом. Человек – цель общественно-

го развития 

Смысло-

вые ориен-

тиры обра-

зования 

Трансляция научно-

практического опыта; раз-

витие профессионально 

необходимых способно-

стей; формирование вос-

требованных обществом 

качеств личности 

В русле общекультурного разви-

тия и профессиональной подго-

товки раскрытие духовно-творчес-

кого потенциала; поддержка и по-

мощь в саморазвитии, самоопре-

делении, самореализации в про-

фессии 

Базовые 

педагоги-

ческие 

ценности 

Дисциплинированность, ак-

тивность, самостоятель-

ность, соответствие лично-

стных качеств социально-

профессиональным требо-

ваниям 

Личность, индивидуальность, 

субъектность, духовность, свобо-

да, творчество, профессиональное 

мастерство 

Основные 

методы  

Традиционные и активные 

методы обучения, включе-

ние обучающихся в про-

фессионально-ориентиро-

ванные виды деятельности 

Творческие, диалоговые, проект-

ные, контекстные методы обуче-

ния, создание личностно-разви-

вающих ситуаций, условий для 

самореализации 

Характери-

стика 

активности 

педагога 

Сформировать, активизиро-

вать, мотивировать, напра-

вить, организовать усвоение  

Создать условия, помочь, поддер-

жать, раскрыть, понять, познать, 

реализовать себя 

Преобла-

дающая 

стратегия 

общения 

Ролевое общение «препо-

даватель–студент» с при-

знаками манипулятивной 

стратегии 

Развивающая – диалог двух лич-

ностей, каждая из которых уни-

кальна, имеет право на собствен-

ное мнение и самореализацию 

 

Ориентация образования на такой образ специалиста будет способство-

вать гармоничному, самоорганизуемому профессиональному и духовно-

нравственному развитию студента, будущей творческой самореализации личности 

в профессии, развитию и реализации индивидуального созидательного потенциа-

ла, обогащению опыта профессии и, как следствие, социальному и технико-

технологическому прогрессу. 

Из такой постановки проблемы следует, что инновационное образование не 

может быть лишь некоторой добавкой к существующей системе. «Оно должно прони-
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зывать как весь ее внутренний организм, так и социальную надсистему» [1. С. 30]. В 

самом же вузе переход к инновационному образованию предполагает как измене-

ния управленческого, организационного характера, так и введение в педагогиче-

ский процесс новшеств, основанных на результатах научно-методического и пси-

холого-педагогического поиска. 

В качестве источников идей и разработки подходов к практической реали-

зации инновационного образования могут выступать: 

– передовой педагогический опыт; 

– интуиция и творчество руководителей и педагогов как путь проб и ошибок; 

– целенаправленная опытно-экспериментальная работа; 

– зарубежный опыт. 

Многие педагоги критически относятся к использованию зарубежного 

опыта в российской социокультурной среде. Безусловно, даже самые лучшие за-

рубежные традиции и инновации в высшем образовании не допускают прямого 

заимствования, а требуют специальной интеграции в отечественную образова-

тельную среду. Однако на современном этапе развития общества нецелесообразно 

отрицать возможность совершенствования образовательных систем за счет обога-

щения зарубежным опытом. 

В качестве примера сочетания творческо-созидательной и личностной на-

правленности высшего образования приведем систему обучения студентов в Ар-

немской школе бизнеса (Университет HAN, Нидерланды) по направлению «Чело-

веческие ресурсы и качественный менеджмент» (руководитель J. Vinke), признан-

ную одной из передовых европейских систем образования. 

Цель: подготовка компетентного менеджера международного бизнеса. 

Базовые подходы: 

– компетентностный подход («главное – не знания, а умения решать про-

фессиональные проблемы»); 

– личностный подход («чтобы управлять другими, необходимо уметь 

управлять собой»); 

– модельный подход («все необходимо описать; если ты не можешь это 

описать, то ты не можешь этим управлять»); 

– гуманистический подход («не надо навязывать студентам внешние мо-

тивы, следует развивать и основываться на имеющихся у них»). 

Содержание обучения базируется на ведущих западных идеях менедж-

мента (преимущественно используются известные американские учебники). Пре-

дусмотрены специальные курсы, направленные на личностное развитие студентов: 

бизнес-этика, личностное развитие и др. В содержании учебных дисциплин особое 

внимание уделяется экономической целесообразности рассматриваемых подходов. 

Формы обучения характеризуются следующим: 

– четырехсеместровый учебный год; 

– первый год обучения общий для факультета, разделение на направления 

со второго курса; 

– межнациональный состав студенческих групп; 

– использование системы «электронный деканат» (реализация гибкого 

расписания занятий, запись на экзамен, обмен информацией с преподавателями и 

деканатом); 

– традиционные лекции в малом количестве, только на первом курсе; 

– все основные теоретические знания студенты получают в процессе са-

мостоятельной работы с литературными источниками; 
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– основная форма обучения – самостоятельная работа в микрогруппах 

(3 – 4 человека) по выполнению и представлению разного рода докладов, презен-

таций, проектов, исследований;  

– формы проведения занятий ближе всего к семинару: а) студенты делают 

доклады с презентациями на заданную тему, но в любой выбранной ими форме, 

обсуждают на занятии как тему, так и саму презентацию; б) обсуждают ход и ре-

зультаты проектов и исследований; 

– занятия делятся на обязательные и необязательные, иногда инициатива в 

планировании занятий принадлежит студентам; 

– практикуются занятия с двумя-тремя преподавателями одновременно, 

которые создают атмосферу многозначности, диалога разных позиций, трансляции 

субъектности; 

– практика в течение одного семестра – работа в зарубежной компании 

(кроме Нидерландов и страны постоянного проживания); 

– экзамены в разных формах: тестовые, интерактивные, ролевая защита 

проектов перед группой преподавателей; 

– дополнительные формы работы, направленные на самопознание, само-

принятие, самовыражение студентов. 

Методы обучения направлены на то, чтобы студент осмыслил знания, 

осознал то, что он делает и зачем он это делает, выработал и продемонстрировал 

собственную профессионально-личностную позицию. Базовые методы – интерак-

тивные, как в самостоятельной работе (работа в группе), так и на занятиях. Прак-

тикуется использование «провокаций» для создания кризисных ситуаций с целью 

личностного роста студентов. При организации взаимодействия особое внимание 

уделяется: 

– специальному подбору микрогрупп из студентов разных культур и с 

разными типами мышления; единой оценке работы микрогруппы; 

– самостоятельности студентов в выборе источников, средств, форм вы-

полнения задания (очень широкие рамки, ограничений практически нет); 

– творческому подходу к выполнению задания, пересмотру стереотипов, 

уходу от шаблонных решений; 

– пониманию студентами значения выбранного подхода для достижения 

цели, пониманию смысла своих действий; 

– субъективным особенностям мышления и восприятия социальной ре-

альности; 

– стилю коммуникации, характеру взаимоотношений (идеология работы в 

группе – «сделать все для успеха своего партнера»); 

– умению формулировать и аргументировать свою точку зрения, адекват-

но реагировать на конструктивную критику; 

– умению представлять свои результаты, свободно общаться, достойно 

держаться; 

– умению оценивать свою работу и работу своих коллег, открыто выска-

зывать свою точку зрения. 

Взаимоотношения между педагогами и студентами близки к партнерским. 

Преподаватель воспринимает студента как личность, коллегу, но с более низким 

уровнем профессионализма. Основная цель преподавателя – «поднять» студента 

до своего уровня. 

Педагоги составляют коллектив единомышленников в области основных 

целей и способов обучения. Они обладают интегральным опытом как в сфере про-

фессиональной деятельности (менеджменте), так и в сфере педагогики и психоло-

гии, владеют технологиями не только обучения, но и личностного развития сту-
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дентов. Их отличает высокий личностный потенциал, уверенность в себе, совер-

шенное владение междисциплинарным материалом, заинтересованность в лично-

стно-профессиональном росте студентов. 

Результат использования данной педагогической системы: 

– интенсивный рост самостоятельности студентов, ответственности в 

принятии решений; 

– готовность студентов к работе в командах, коммуникативные умения; 

– обоснованная выработанная профессиональная позиция студентов; 

– системность в анализе ситуации, гибкость поведения и решений; 

– удовлетворение потребностей студентов в признании и самоутверждении; 

– высокая готовность выпускников к практической деятельности в про-

фессиональной сфере, умение решать профессиональные проблемы; 

– уверенность студентов в своих силах, целеустремленность, понимание 

себя и других людей, стремление к саморазвитию. 

В терминологии отечественной педагогики рассмотренную педагогиче-

скую систему можно определить как личностноориентированную систему разви-

тия профессиональной компетентности, творческого потенциала и субъектных ка-

честв студентов через учебную деятельность. Можно говорить о реализации в ней 

инновационных проектов двух типов: творческо-созидательной и личностной на-

правленности, основанных на идеях сохранения и развития творческого потенциа-

ла человека, направленности на формирование мировоззрения, базирующегося на 

многокритериальности решений, терпимости к инакомыслию и ответственности за 

свои действия, предполагающих развитие субъектных качеств, подготовку студен-

та к непрерывному профессионально-личностному самосовершенствованию и 

творческой самореализации в профессии. 
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Раздел II 

Развитие личности в образовательных системах 

Е.Н. Каменская 

О СОДЕРЖАНИИ ПОНЯТИЯ 

«ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ» 

Проблема личности педагога как субъекта педагогической деятельности, 

психологически компетентного и способного к саморазвитию, заняла сейчас цен-

тральное место в педагогической психологии. 

Анализ работ А.Н. Андроновой, А.А. Воротниковой, О.С. Гришечко, 

Л.Н. Захаровой, Т.А. Кильмяшкиной, Н.И. Лифинцевой, Н.В. Яковлевой, посвя-

щенных психологической компетентности педагога, показывает, что в настоящее 

время отсутствует четкое определение психологической компетентности, неодно-

значно определяются ее составляющие, что затрудняет поиск системы адекватных 

способов ее формирования и развития. 

Традиционно под психологической компетентностью понимается сово-

купность психологических знаний, психологических умений и набора социально-

психологических личностных характеристик [1]. Подобное определение носит 

описательный характер и не позволяет раскрыть содержательное и функциональ-

ное своеобразие феномена психологической компетентности и организовать раз-

работку действенных программ подготовки будущих специалистов к компетент-

ной профессиональной активности. 

В.Н. Козиев указывает на связь психологической компетентности и меж-

личностных отношений, а Я.И. Украинский подразумевает под психологической 

компетентностью умение учителя психологически грамотно выстраивать взаимо-

отношения. 

А.Д. Алферов определяет психологическую компетентность как «сово-

купность знаний, умений и навыков по психологии, четкость позиции в отноше-

нии роли психологии в профессиональной деятельности учителя; умение исполь-

зовать психологические знания в работе с учащимися; умение видеть за поведени-

ем ребенка состояние его души, уровень развития его познавательных процессов, 

эмоциональной, волевой сфер, черт характера; способность ориентироваться, оце-

нивать психологическую ситуацию в отношениях с ребенком или коллективом де-

тей и избирать рациональные способы общения; педагогически грамотно в течение 

долгого времени воздействовать на психику ребенка для его гармоничного разви-

тия» [2. С. 116 – 117]. Однако данное определение в строгом научном смысле та-

ковым не является. Это скорее содержание, структура профессиональной психоло-

гической компетентности учителя, поскольку автор приводит перечень знаний, 

умений, которыми должен обладать психологически компетентный учитель. 

И.Ф. Демидова [3] рассматривает психологическую компетентность как 

сложное личностное образование в системе педагогической деятельности учителя, 

представляющее собой совокупность психологических знаний и основанных на 

них психологических умений с доминирующей представленностью последних. В 

первой части определения подчеркивается, что психологическая компетентность – 

необходимый атрибут педагогической деятельности учителя, вторая часть обраща-

ет нас к структуре самой психологической компетентности учителя, к тому, в чем 

она проявляется. При этом знание определяется как обладание педагогом опреде-

ленными сведениями из различных отраслей психологии, необходимыми для ус-

пешного осуществления им педагогической деятельности. В данном случае речь 
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идет, прежде всего, о теоретических знаниях, а умение как способность выстраи-

вать любое педагогическое действие на психологической основе, психологически 

грамотно. В психологическом умении выделяют две стороны: когнитивную (знать, 

что нужно делать в той или иной педагогической ситуации) и поведенческую 

(знать и уметь это реализовать на практике). Таким образом, психологические зна-

ния и умения, проявляющиеся в психологической компетентности учителя, тесно 

взаимосвязаны: для того, чтобы сформировать и развить психологическое умение, 

необходимы знания об этом умении; в свою очередь, знания и обогащаются, и 

конкретизируются в процессе реализации умения. 

Психологическая компетентность учителя – это основа всей его педагоги-

ческой деятельности, это тот фундамент, на котором она надстраивается. Без нее 

педагогическая деятельность не будет эффективна. И.Ф. Демидова определяет 

психологическую компетентность как совокупность психологических знаний и 

основанных на них умений. 

Психологическая компетентность педагога содержательно представлена 

О.С. Гришечко в виде совокупности блоков: 1) «Я в контексте профессии» – знать 

индивидуально-психологическое своеобразие человека, уметь соотносить свою 

индивидуальность с содержанием образа идеального профессионала; 2) «Я – уче-

ник как субъект образования» – знать и применять в своей работе законы и зако-

номерности развития ученика (студента), коммуникативного, интерактивного и 

социально-перцептивного уровня взаимодействия в педагогическом процессе; 

3) «Я – учебный предмет» – уметь решать творческие профессиональные задачи, 

направленные на развитие творческого потенциала учащихся (студентов), владеть 

методами презентации учебной информации с учетом психологических механиз-

мов ее усвоения, уметь организовать самостоятельную творческую деятельность 

учащихся (студентов) по освоению учебного предмета. 

Л.Ф. Алексеева рассматривает психологическую компетентность как уме-

ние интегрировать психологические, педагогические и профессиональные знания 

для решения задач обучения, развития и воспитания студентов. Она характеризу-

ется наличием у педагога [4]: 1) психологических знаний практической направ-

ленности и умений их использовать в формировании мотивации студентов к овла-

дению теоретическими и практическими основами будущей профессиональной 

деятельности; 2) знаний об индивидуально-типологических и личностных особен-

ностях студентов; 3) умений оказывать психологическое воздействие на основе 

использования приемов убеждения, внушения, «заражения», способствующих 

формированию установки на овладение основами профессиональной деятельно-

сти; 4) умений устанавливать продуктивное взаимодействие со студентами на ос-

нове гуманистических принципов, доверия к их интеллектуальным возможностям; 

5) умений предупреждать конфликтные ситуации во взаимоотношениях со студен-

тами и коллегами; 6) коммуникативной компетентности, эмоциональной устойчи-

вости, способности к эмпатии, ассертивности. 

В исследованиях Г.И. Метельского и Н.В. Кузьминой психологическая 

компетентность рассматривается как система знаний, умений и навыков, которые 

обеспечивают педагогу не только общепсихологическую подготовленность, но и 

высокий уровень профессионального самосознания, умения управлять своими 

психическими состояниями. 

Н.В. Кузьмина выделяет в психологической компетентности следующие 

компоненты [5]: 1) социально-перцептивная компетентность – знание людей, ее 

основу составляет наблюдательность и проницательность; 2) социально-

психологическая компетентность – закономерности поведения, деятельности и 

отношений человека, включенного в профессиональную группу; 
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3) аутопсихологическая компетентность – самопознание, самооценка, самокон-

троль, умение управлять своим состоянием и работоспособностью, самоэффектив-

ность; 4) коммуникативная компетентность – знания о различных стратегиях и 

методах эффективного общения; 5) психолого-педагогическая компетентность – 

знания методов осуществления влияния. 

В качестве компонентов психологической компетентности Н.В. Яковлева 

рассматривает интегративные психические процессы, психологические умения, 

эмоционально-волевые комплексы личности [6]. 

В результате проведенных исследований Н.В. Остапчук и М.В. Комаровой 

было сформулировано определение психологической компетентности как системы 

предметных знаний, основанных на смысловой реальности, которые обеспечивают 

высокий уровень профессионализма, умения управлять психическими состояния-

ми и принимать эффективные решения [7]. Психологическая компетентность 

предполагает адекватное использование собственного прошлого опыта, опыта 

других людей и общественно-исторического. Она означает отказ от прямого копи-

рования чужого опыта, норм, традиций, образцов, свободу от стереотипов, пред-

писаний, установок. 

Итак, при очевидном разнообразии точек зрения на содержание психоло-

гической компетентности их объединяет: включение в структуру психологической 

компетентности знаний и умений; понимание психологической компетентности в 

качестве условия профессионализма педагога. Современный преподаватель вуза 

обязан обладать таким уровнем психологической компетентности, который обес-

печивал бы построение педагогического взаимодействия, реализующего не только 

передачу определенного содержания к студенту, но и их совместный личностный 

рост, личностное развитие. 

Следуя теоретическим подходам, сформировавшимся в отечественной и 

зарубежной психологии относительно вопросов: психологии труда учителя, спе-

цифики профессионального становления педагога, особенности профессионально-

психологической подготовки современного педагога, психологической компе-

тентности субъекта деятельности, а также учитывая личностно-деятельностный и 

личностно-ориентированный подходы к изучению и преобразованию образова-

тельной практики обучения профессионала, разрабатываемые в рамках гумани-

стической парадигмы современной психологии, мы предлагаем определить поня-

тие психологическая компетентность как умение интегрировать психологиче-

ские, педагогические, профессиональные знания для решения практических задач 

обучения, воспитания, обеспечивающие высокий уровень профессионального са-

мопознания. 

Теоретический анализ рассмотренных выше исследований позволил пред-

ложить следующую модель структуры психологической компетентности препода-

вателя вуза, включающую в себя три блока, как показано на рис. 1. 

1. Мотивационно-волевой блок – включает мотивы, цели, потребности, 

ценностные установки, стимулирует творческое проявление личности в профес-

сии; предполагает наличие интереса к профессиональной деятельности. 

2. Функциональный (от лат. functio – исполнение) блок – в общем случае 

проявляется в виде психологических знаний, умений, навыков преподавателя, не-

обходимых для проектирования и реализации той или иной педагогической техно-

логии (компетентность в сфере индивидуально-психологических особенностей че-

ловека, социально-психологическая компетентность, психолого-педагогическая 

компетентность). 

3. Рефлексивный (от позднелат. reflexio – обращение назад) блок –

 проявляется в умении сознательно контролировать результаты своей деятельно-
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сти и уровень собственного развития, личностных достижений; сформированность 

таких качеств и свойств, как креативность, инициативность, нацеленность на со-

трудничество, сотворчество, склонность к самоанализу. Рефлексивный компонент 

является регулятором личностных достижений, поиска личностных смыслов в обще-

нии с людьми, самоуправления, а также побудителем самопознания, профессиональ-

ного роста, совершенствования мастерства, смыслотворческой деятельности и форми-

рования индивидуального стиля работы (аутопсихологическая компетентность). 

Указанные характеристики профессиональной компетентности педагога 

нельзя рассматривать изолированно, поскольку они носят интегративный, целост-

ный характер, являются продуктом профессиональной подготовки в целом. 

 
 

Рис. 1. Структура психологической компетентности 

Индивидуально-психологическая компетентность – способность учи-

тывать индивидуальные особенности обучаемых в учебно-воспитательном про-

цессе – включает знание индивидуально-типических, половых и личностных осо-

бенностей обучаемого (направленность, мотивационно-потребностная система, 

ценности, установки, идеалы, особенности характера, самооценки) и др. 

Социально-психологическая компетентность – способность организо-

вывать эффективное общение с обучаемыми в учебно-воспитательном процессе. 

Она является ключевой составляющей в решении проблемы оптимизации учебно-

воспитательного процесса. Социально-психологическая компетентность проявля-

ется в восприятии и понимании учителем своих учеников, в обращении и отноше-

ниях с окружающими, в глубине его психологического включения как в предмет-

ную, так и в коммуникативную деятельность, в психологической атмосфере, ха-

рактеризующей состояние его межличностных отношений в коллективе. 

Социально-психологическая компетентность включает следующие виды 

психологической компетентности: социально-перцептивную, социально-

коммуникативную и интерактивную. 

Социально-перцептивная компетентность – способность адекватно оце-

нивать личностные черты и эмоциональные состояния партнеров по общению и 

умение правильно интерпретировать их высказывания и невербальный контекст. 

Социально-перцептивная компетентность может быть выражена как полнота и 

глубина восприятия, понимания и оценки социальных субъектов деятельности и 

общения, проявляющихся через эмоционально-чувственное, интеллектуальное и 

социальное взаимодействия, которые основаны на его творческом и жизненном опыте. 

Психологическая компетентность педагога 
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Социально-коммуникативная компетентность – умение устанавливать и 

поддерживать необходимые контакты с другими людьми, ясно и четко излагать 

мысли, убеждать, аргументировать, строить доказательства, анализировать, выска-

зывать суждения, передавать рациональную и эмоциональную информацию, уста-

навливать межличностные связи, согласовывать свои действия с действиями кол-

лег, выбирать оптимальный стиль общения в различных ситуациях, организовы-

вать и поддерживать диалог. 

Социально-интерактивная компетентность – совокупность навыков и 

умений, необходимых для эффективного взаимодействия между общающимися 

индивидами. 

Психолого-педагогическая компетентность преподавателя – умение 

интегрировать психологические и педагогические знания для решения практиче-

ских задач обучения и воспитания. Психолого-педагогическая компетентность 

преподавателя включает знание психологических механизмов воспитательных и 

обучающих технологий, сущности индивидуального и дифференцированного под-

хода, активных методов обучения, прогрессивных обучающих технологий, умение 

построить обучение и воспитание на психологической основе, умение создавать 

благоприятный, творчески развивающий климат в учебной группе, умение моти-

вировать обучаемых к обладанию знаниями, умениями, навыками. 
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А.И. Кулик, А.В. Непомнящий 

ИНТЕГРАЛЬНЫЙ ПОДХОД 

К ЗАДАЧЕ РАЗВИТИЯ ЧУВСТВЕННОГО ВОСПРИЯТИЯ 

Согласно данным, опубликованным в Интернете, в 2007 году человечест-

во в своей тенденции наращивать городское население за счѐт деревенского дос-

тигло паритета (50 % горожан на 50 % жителей хуторов, деревень и сѐл), после че-

го, не останавливаясь ни на секунду, процесс двинулся дальше всѐ в том же на-

правлении, что можно охарактеризовать как массовый исход людей из естествен-

ной среды обитания, сопровождающийся в преобладающем большинстве случаев 

утратой, на наш взгляд, чрезвычайно важной, субъективной компоненты механизма 

чувственного восприятия среды обитания и себя в ней, вследствие чего такой человек 

воспринимает мир только через посредничество своих сенсорных систем, обеспечи-

вающих объективный аспект деятельности механизма чувственного восприятия. 
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Известно множество факторов, управляющих процессом этого исхода, 

главным из которых является непрерывная пропаганда и реклама возможностей 

городской жизни средствами массовой информации и практически замалчивание 

ими возможностей и особенностей жизни человека в естественной среде обитания. 

Чем больше население города, тем больше его информационное и экономическое 

притяжение. Города превращены, выражаясь терминами синергетики, в притяги-

вающие многообразия – аттракторы. Являясь искусственными техносферными об-

разованиями и непрерывно засасывая в своѐ чрево огромные людские массы, они, 

тем самым, расширяют и углубляют и без того уже безмерную пропасть между че-

ловеком и взрастившей его природной средой. 

Теоретическое обоснование причинности этого процесса может быть лег-

ко получено на основе линейной модели развития таких составляющих человече-

ского сознания, как ум и разум, достаточно подробно описанной в работах К. Уил-

бера (например, в [1]). В этой модели человеческий ум развивается по этапам: ар-

хаический, магический, мифический, рациональный, надличностный, каузальный, 

недвойственный… Каждому этапу соответствует своя, наиболее поддерживающая 

этот этап и наиболее ему соответствующая форма социальной организации – от со-

бирательных сообществ, до нынешнего, повсеместно проявленного техно-

информационного общества, в среде которого достигает апофеоза своего массового 

развития человеческая рациональность и одновременно набирают силу пока ещѐ не 

принимаемые и часто угнетаемые этой рациональностью процессы актуализации 

надличностного уровня человеческой осознанности, что проявляется в непрерывном 

росте интереса «западного» мира к трансперсональной психологии, нетрадиционной 

медицине, религиозному мистицизму и другим, ранее запретным темам, внимание к 

которым в средние века приводило интересующихся к костру, а в более «просве-

щѐнные» времена – в тюрьмы и психиатрические клиники (см., например [2] о жиз-

ни в ХХ веке русского естествоиспытателя Порфирия Корнеевича Иванова). 

Сама по себе техно-информационная организация совместного бытия лю-

дей в городах является, как и все любые другие события, событием нейтральным, 

пребывая в котором можно получить от него и положительный (развивающий), и 

отрицательный (снижающий уровень развития индивида) эффект. Для человека с 

определенным уровнем развития субъектности, начиная с надличностного и выше, 

принципиально не важно в какой среде, какого уровня организации общества он 

пребывает, поскольку его осознание жизни уже предобуславливает и даже предо-

пределяет доминирующую роль его сознания (той самой субъектности) в кольце-

вом взаимодействии сознания и бытия. Извечный вопрос и предмет спора среди 

претендентов в философы: «Что первично – бытие или сознание?» – решается в 

пользу последнего, поскольку субъектность – это и есть способность управлять 

бытием. Идеальная субъектность, как говорил П.Д. Успенский – есть сам Господь 

Бог, который не только создаѐт бытие, но и запускает в действие законы его 

управления. Что касается конкретного человека, то его уровень субъектности оп-

ределяется, соответственно, степенью актуализации той самой Искры Божьей, ко-

торая, согласно Библии, есть в каждом из нас. 

Таким образом, суть проблем так называемого среднестатистического со-

временного человека не в том, что города поглощают население планеты, а в том, 

что, попадая в город, он не становится субъектом своего жизненного пути, а пре-

вращается в некое подобие высокоорганизованного социального робота, у которо-

го физический разум развивает с помощью городских условий свою рациональ-

ность, но ровно настолько, сколько необходимо городу для обеспечения функцио-

нального соответствия этой особи задачам и экспансии функциональной системы 

«город». Этот процесс может быть прекрасно проиллюстрирован с помощью инте-
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грального подхода К. Уилбера [1], согласно которому единое и неделимое на 

практике жизненное пространство может быть более эффективно изучаемо, если в 

нѐм выделить четыре составляющих любой особи и мира в целом: объективное Я, 

объективное Мы, субъективное Я и субъективное Мы, что может быть изображено 

в виде геометрической модели – плоскости, разделенной на четыре квадранта ося-

ми «коллективное-индивидуальное», «субъективное-объективное». В контексте 

рассматриваемой проблемы: объективное Я – есть форма, внешняя сторона вос-

принимаемого человека и его поведенческий аспект, т.е. то, что воспринимается 

сенсорно и с помощью научных – объективных методов и средств; объективное 

Мы – функциональные системы, в том числе и город, в той его части, которая про-

является объективно; субъективное Я – внутреннее в человеке, его сознание, субъ-

ектность, совокупность представлений, личностное мировоззрение; субъективное 

Мы – коллективное сознание, картина Мира, культурный аспект, система межлич-

ностных отношений, мораль… 

Каждый из этих четырѐх квадрантов имеет свой язык описания и свои 

критерии оценки истинности этого описания. Так, в пространстве объективного 

критериями адекватности рассмотрения являются объективная истина и функцио-

нальное соответствие; здесь пребывает наука и еѐ знание. В пространстве субъек-

тивного объективной истины нет и быть не может. Здесь в субъективном Я крите-

риями являются правда, красота, искренность; в субъективном Мы – справедли-

вость, нравственность, моральное соответствие, целесообразность. 

Каждый индивид в своѐм объективном проявлении (объективное Я) 

входит неизбежно в состав какой-либо функциональной системы (объективное 

Мы: от семьи и организации до человечества в целом). Функциональные сис-

темы в процессе своей жизнедеятельности создают в пространстве «Субъек-

тивное Мы» такие образования, как образ Мира, картина Мира, система пред-

ставлений и культурных ценностей и т.п., а также то, что К.Г. Юнг называл 

коллективным неосознаваемым, В.И. Вернадский и Пьер Тейяр де Шарден – 

ноосферой, восточные мастера Акашей – информационным хранилищем всего 

промысленного, откуда и поговорка «рукописи не горят». В ряде религий су-

ществует понятие «коллективная душа», что может также быть соотнесено с 

пространством – «Субъективное Мы». Рассматривая человека как субъекта, 

мы, к сожалению, вынуждены констатировать, что уровень субъектности 

обычного человека весьма далѐк от уровня идеальной субъектности, поскольку 

этот обычный человек, пребывая в состоянии рационального ума и разума, 

идентифицирует себя осознанно в основном в пространстве объективного. 

Надличностный уровень развития ему, как правило, доступен лишь в виде 

спонтанных, не управляемых, фрагментарных вспышек ясности – интуитивных 

озарений. В связи с этим такой индивид не способен вместить в своѐ индиви-

дуальное сознание всѐ то, что находится в субъективном Мы. Он берѐт только 

то, что есть в его индивидуальном опыте, что он может распознать и осмыс-

лить. Именно поэтому Христос говорил мирянину: «Приду к тебе не Господом 

своим, но господом твоим», т.е. буду общаться с тобой в рамках твоих пред-

ставлений о Мире. Итак, в пространстве Субъективного Я существуют лишь 

некоторые, порой разрозненные части Субъективного Мы. Это индивидуальная 

система представлений, личная интерпретация того, что происходит в инте-

гральном пространстве. Индивидуальная система представлений рождает на-

мерения личности, которые материализуются в еѐ поведении, т.е. в Объектив-

ном Я. И теперь, для замыкания круга, остается выяснить – соответствует ли 

это поведение, требованиям той функциональной системы, в которую входит 

индивид. Если функционального соответствия нет, функциональная система 
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приступает к «перевоспитанию» данного индивида или к его исключению из 

своей структуры. И так во всѐм. Если в организме появляется функционально 

не соответствующая ему раковая клетка, которую невозможно «перевоспи-

тать», организм еѐ выводит из своей структуры. Если ему это не удается, он 

гибнет, но вместе с раковой клеткой, которая тоже становится жертвой своего 

же функционального несоответствия. Таким образом, существует всего два ос-

новных результата взаимодействия этих четырѐх пространств между собой – всѐ 

развивается или всѐ деградирует. Это относится и к отдельной особи, и ко всем 

человеческим сообществам, и к нашему миру в целом. 

Результат деградации системы достигается двумя основными способами. 

Первый способ (отрицание пространства субъективного) реализуется ме-

тодом «кнута и пряника»: изменение поведения личности в сторону функциональ-

ного соответствия поощряется «приятными» для воспитуемого стимулами, откло-

нение от соответствия фиксируется в сознании личности «болезненными» стиму-

лами. Если этот подход срабатывает и удовлетворяет функциональную систему, 

деградация самой системы и воспитываемой личности неизбежна, и это только во-

прос времени, связанный со степенью инерционности функциональной системы. 

Причина деградации – отрицание системой своей собственной половины (субъек-

тивного Мы) и субъектности личности, подгоняемой под функциональное соот-

ветствие этой системе. 

Второй способ немецкий социолог и философ Юрген Хабермас определил 

как колонизацию жизненного пространства императивами (приказами) функцио-

нальных систем, стремящихся к экспансии и списывающих свои недостатки за 

счѐт других. Если при первом подходе половина жизненного пространства просто 

игнорируется, то при втором оно активно используется в целях функциональной 

системы путѐм искажения (в наши дни особенно с помощью средств массовой ин-

формации) картины мира и подспудного навязывания, тем самым, личности же-

лаемого для функциональной системы мировоззрения и системы представлений. В 

качестве результата такого взаимодействия у личности возникают новые намере-

ния и, соответственно, изменяется поведение. При этом функциональная система 

не контактирует с воспитываемой личностью напрямую, и у последней возникает 

иллюзия полной свободы в принятии решений. Эта иллюзия, интенсивно поддер-

живается функциональной системой, например, путѐм демонстрации своей при-

верженности к идее свободы личности. Иными словами этот подход называется 

информационной войной, поскольку среднестатистическая личность, будучи 

замкнутой на проблемы объективного (биовыживание, размножение, социальный 

статус, жильѐ, зарплата и т.п.), даже не подозревает о тех информационно-

психологических операциях, которые проводятся функциональной системой с еѐ 

сознанием. Итоговый результат – как и при первом способе. 

Развивающий эффект достигается только третьим способом – стирания 

границ между целями отдельной личности и функциональных систем. Он базиру-

ется, во-первых, на понимании того факта, что любые действия человека или 

функциональной системы всегда отображаются во всѐм пространстве в целом и 

приводят, как уже говорилось, к одному из двух возможных результатов – разви-

тию или деградации всего пространства состояний и отдельных особей и функ-

циональных систем. Третьего варианта – неизменности состояния, – к сожалению, 

не существует, поскольку мы живѐм в беспредельном, постоянно изменяющемся 

мире, неотъемлемой частью которого являемся. Если функциональная система и 

еѐ составляющие не на словах, а на деле стремятся к развитию (не путать с экспан-

сией и завоеванием жизненного пространства), они должны неизбежно и макси-

мально эффективно использовать для этой цели возможности всех четырѐх ранее 
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описанных квадрантов (секторов), не допуская межсекторных «конфликтов» типа 

приклеивания ярлыка лженауки ко всему новому и непонятному, в частности 

субъективному опыту, который никогда и не претендовал на место в науке. Для 

него оно слишком тесно, чтобы туда стремиться. Во-вторых, и функциональная 

система, и личность, как еѐ элемент, должны понимать, что конец раковой клетки 

всегда один – гибель. Следовательно, личность в первую очередь должна работать 

на развитие системы, а система на развитие личности. 

Реализуется развивающий способ следующим образом. Функциональная 

система, используя достижения науки и культуры, стремится создать и внедрить в 

сознание людей максимально адекватную современным достижениям картину ми-

ра, вводя в неѐ постоянные инновации, обнаруженные и в научном, и в субъектив-

ном опыте. Главной ценностью в этой картине Мира должно стать расширенное 

сознание человека, способное вместить в себя всѐ многообразие Мира, ибо про-

цесс расширения сознания (рост количества и качества объектов, доступных для 

осознания и понимания) и есть процесс развития личности. Личность, со своей 

стороны, стремится к саморазвитию через гармоничное сочетание объективного и 

субъективного опыта, поскольку развить личность только внешними усилиями со-

вершенно невозможно. Можно только создать благоприятные условия для само-

развития личности, к чему и сводится в этом подходе главная задача субъектов 

этого процесса. 

Этот способ – будущее человечества и его функциональных систем. Он не 

попадает в сферу интересов СМИ (поскольку их хозяева являются приверженцами 

второго способа), но активно развивается на территориях многих стран. Наиболее 

известные нам модели: на уровне школьных учреждений – Федеральный лицей 

комплексного развития личности подростков в пос. Текос, Россия (школа М.П. 

Щетинина); на уровне экологических поселений – Ауровиль (Индия, штат Мадрас), 

Финдхорн (Шотландия), экопоселения в России, организованные движением «Анаста-

сия» по идеям, изложенным В. Мэгрэ в его серии книг «Звенящие кедры России» и др. 

В Китае упомянутые модели существуют на уровне четырѐх мегаполисов. 

Теперь посмотрим объективно регистрирующим взглядом (дабы остаться 

в лоне науки) на жизненную ситуацию «обычных» людей, для которых придуман 

совершенно изумительный по степени унижения термин – «электорат», говорящий 

о том, что управляющую функциональную систему в человеке интересует адек-

ватное исполнение только одной функции – голосования. 

Эти люди, попав в область первого способа взаимодействия, как к само 

собой разумеющемуся факту привыкли ежедневно (или более-менее периодиче-

ски) получать определенные «дозы» внешнего воздействия: денег, любви, внима-

ния, некоторого особого качества отношений от тех или иных других людей, забо-

ты, участия, привычных теле- и радиопрограмм, книг, газет, телефонных звонков, 

эмоций, идей, планов, той или иной деятельности, особенностей картины мира... 

(список можно продолжать долго и индивидуально детализировать). 

Далее: как только они перестают получать привычную «дозу» чего-либо 

из вышеупомянутого списка (здесь не имеются в виду потребности, от которых 

зависит жизнь человека), начинают происходить процессы, по сути своей совер-

шенно аналогичные тем, которые имеют место у любого аддикта. 

Начинается все с ухудшения настроения, апатии или раздражительности; 

далее, если привычная «доза» так и не была получена, развивается депрессия, от-

чаяние, судорожные попытки как-то получить желаемое, часто путем определен-

ного насилия, попирая нравственные нормы, доходя подчас до ярких проявлений 

асоциального и криминального поведения, суицидных попыток и т.п. В ряде слу-

чаев все это происходит «размыто», и по времени, и по интенсивности, в других – 
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наоборот – быстро и ярко (наиболее очевидный пример – трагический исход се-

мейной «сцены», причиной которой послужило банальное отсутствие всего лишь 

на небольшой срок привычной «дозы» внимания от одного из супругов, что стало 

буквально невыносимо для другого). 

Подобного рода зависимости окружают нас со всех сторон и не считаются 

официально патологическими, ведь они вроде бы не приносят вреда организму, 

мало того, мы просто не осознаем сам факт этих зависимостей. Но, с другой сто-

роны, случись так, что какая-то из привычных «доз» вдруг станет (в силу различ-

ных причин) недоступной, последствия могут быть самыми непредсказуемыми. 

Хотя обычный человек не любит задумываться о том, что для него лично представля-

ется маловероятным, по принципу всѐ плохое происходит с другими, я – неуязвим. 

Следующий штрих: большинство из обычных для «нормального» челове-

ка зависимостей в наше время не являются чем-то жизненно необходимым, они, 

как правило, навязаны ценностями массовой культуры и раздуваются рекламой и 

средствами массовой информации. «Нормальный» человек все более и более ста-

новится марионеткой, которую за огромное количество веревочек дергают весьма 

сомнительные «силы»... 

Нужно ли «нормальному» человеку осознавать свои зависимости, вообще 

ситуацию тотальной обусловленности всей своей жизни и стремиться освободить-

ся от этого? И зачем? На этот вопрос каждый отвечает сам, ибо это связано с уров-

нем его субъектности, и никакое насилие здесь не может быть оправдано, по-

скольку развитие личности средствами одностороннего внешнего воздействия аб-

солютно невозможно. На какую высоту, с каким бы благородным намерением не 

подняла бы функциональная система свой элемент, конец всегда один – при снятии 

воздействия человек падает на ту ступень развития, где он самостоятельно может 

удержаться, посему и благими намерениями, как известно, вымощена дорога в ад. 

Выйти из «объятий» первого способа взаимодействия с миром может 

только сам человек, осознав обусловленность своего бытия огромным количест-

вом факторов и обстоятельств, и искренно захотев измениться, т.е. изменить себя, 

естественно не в отрыве, а в полнокровном взаимодействии и миром. Такой чело-

век при обнаружении проблем не побежит ложиться в больницу или проходить 

различные психотерапевтические процедуры и мероприятия, а постарается понять 

– что хотят ему сказать появившиеся проблемы. И в данном случае дело обстоит 

по-другому, необходимы не разовые мероприятия, а годы регулярных самостоя-

тельных усилий, желательно при поддержке группы единомышленников и в кон-

такте с компетентными в деле освобождения от неосознанности рутинной жизни 

специалистами. При этом важно понять, что современная образовательная систе-

ма, давая калейдоскопическую картину мира, не отвечает на многие вопросы, ин-

тересующие человека. В этом случае, не отказываясь от того, что есть, следует 

складывать и постоянно совершенствовать свою мозаичную картину мира, в кото-

рой внутренне непротиворечивые, логически связанные элементы мозаики укла-

дываются в систему верования, подтвержденную не только полученным извне 

знанием, но и чувственным опытом самого человека. Такое осознаваемое мировоз-

зрение становится для тяготеющего к развитию человека высшим приоритетом в 

его духовном поиске. Обращение личности к мировоззренческим и ценностным 

основаниям собственной деятельности – это процесс и путь личностного и про-

фессионального становления человека. А содержание мировоззрения – совокуп-

ность представлений о мире – определяет этот путь и тип развивающейся лично-

сти, как это следует из модели интегрального подхода. 

В самом общем виде мировоззрение определяется как система взглядов на 

мир и свое место в мире, на свое отношение к действительности и самому себе, 
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которые определяют взаимодействие с окружающим. Внутри этой системы суще-

ствуют представления разной степени абстракции: от взглядов на сущность чело-

века и его предназначение до мыслей о типичных сферах жизнедеятельности че-

ловека (семья, любовь, работа, болезнь, смерть и пр.) и способах поведения в тех 

или иных ситуациях. Осознаваемое мировоззрение упорядочивает внутреннюю и 

внешнюю жизнь человека, придает ей целостность и согласованность, четко вы-

раженную направленность. 

Подводя промежуточные итоги рассмотрения интегрального подхода, 

можно констатировать, что в сфере самоконтроля сознанием личности пути еѐ 

собственного развития должно существовать триединство: Я, Мы и Оно: специ-

альная практика (субъективный опыт внутренней работы с самим собой); совер-

шенствование мировоззрения как результат участия в коллективном субъективном 

опыте; образ жизни как поведение и взаимодействие с Оно – с миром объективно-

го, его функциональными системами. 

Специальная практика: ежедневные регулярные индивидуальные упражнения 

для тела, души и духа, позволяющие: понять знаки тела, души и духа и вообще вос-

принимать Мир как знаковую систему; подготовить тело и психику к расширению и 

углублению осознания; способствовать снятию деформаций восприятия. 

Мировоззрение, ключевым элементом, которого для человека ищущего 

становится переориентация с цели на процесс и осмысленное Бытие. 

Образ жизни – устремление к тому, чтобы каждое действие, каждая ситуация, 

любой жизненный выбор были бы направлены на безупречное следование тем идеа-

лам и ценностям, которые открываются ищущему человеку в процессе его практики. 

Для духовного поиска необходимы все три аспекта: без специальной 

практики – не очищая систематически свое восприятие от всевозможных искаже-

ний, невозможно безупречное соответствие высоким идеалам (в этом смысле бес-

полезны призывы, типа: «живите в Потоке» или «выполняйте Заповеди» и тому 

подобные). Одно только мировоззрение, без двух других аспектов будет просто 

интеллектуальной спекуляцией. Специальная практика, не меняющая мировоззре-

ние и не подкрепляемая безупречным образом жизни, становится в лучшем случае 

оздоровительной гимнастикой. К сожалению, обилие всяческих техник и методик 

в псевдоэзотерической литературе порождает сильный крен именно в эту сторону. 

Первый вопрос, который можно услышать: «А какие техники и методики вы ис-

пользуете?» И почти никто не задает действительно главный вопрос: «А как вы 

живете?» Но безупречный образ жизни – что это? Смысл этого понятия эмоцио-

нально раскрывается в эпизоде из книги Владислава Лебедько «Хроники Россий-

ской Саньянсы». 

«Ночь. Морские волны, накатывающиеся на берег. Огромные южные 

звезды. Бескрайнее пространство неба… 

– «Ты знаешь, я только сейчас поняла, что когда находишься наедине с 

этим небом, со звездами, и как-то проникаешься этим, то всякая суета, мелоч-

ность, зависть, всякое сравнение себя с другими, большинство мелких желаний, – 

все это куда-то отступает. Когда ты чувствуешь себя на фоне бесконечного не-

ба и звезд, – невозможно фальшивить, быть неискренней, корыстной…. И как 

жаль, что когда мы вернемся в город, эти звезды забудутся, снова верх возьмет 

суета и заботы, и жизнь опять станет наполовину фальшивой, лишится какого-

то высокого смысла…» 

– «Звезды-то никуда не денутся, это внимание уйдет в другое место. 

Хотим мы или не хотим, но мы все равно, по факту живем в масштабе звезд, в 

масштабе Вселенной, в масштабе Вечности. Если все время осознавать это, – не 

только здесь, но и в городе, – понимаешь, – в трамвае, на работе, на кухне…, то 
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это будет совершенно особая жизнь, – жизнь, в которой, как ты и сказала, во-

обще невозможна фальшь, неискренность, корысть, подлость.… Ведь если ты 

все время воспринимаешь себя на фоне Вечности, то и каждый свой поступок ты 

с Вечностью соотносишь. Но это очень и очень сложно. Хотя, повторяю, – по 

факту мы ведь в масштабе Вечности живем. Но, так как так жить очень уж 

для человека непривычно, то удобнее забыть об этом и сузить свое сознание, свое 

внимание до масштаба бумажника или больной головы, и тогда соотносить свои 

поступки, свою жизнь уже с этими ориентирами. Вот такие, совершенно разные 

способы жить…» 

К сожалению, большинство людей выбирает второй способ, а многие 

даже и не догадываются, что может быть что-то иное. То время, в которое мы 

живем, диктует необходимость осознать как можно большему количеству лю-

дей, что живут они в масштабе Вселенной. Необходимость жизненную… 

Почему же это жизненно необходимое не является предметом присталь-

ного внимания каждого человека? Вся проблема, как это показано в [1], во взаи-

модействии человека со своими собственными ступенями восхождения. Есть два 

вида этого взаимодействия – отторжение опыта предшествующей ступени и вы-

теснение его из осознанного (толпу больше всего ненавидит тот, кто только что 

вышел из неѐ) и вмещение, принятие предшествующего опыта, его ассимиляция и 

дальнейшее использование. Эти виды проявляются многолико. Вот лишь некото-

рые примеры, показывающие суть проблемы. 

Все те нынешние рационалисты, которые одержимы идеей уничтожить 

всѐ, что нельзя назвать научным, не всегда были такими. Они в своѐ время прошли 

и архаическое состояние ума и разума, когда в тяге к биологическому выживанию 

чувствовали шевеление вкусного червяка под метровой толщей песка в пустыне; 

были магами – чувствовали малейшее дыхание природы, наслаждаясь единством с 

ней и возможностью управления ею; проживали мифическое состояние ума, исто-

во веруя в какого-нибудь персонифицированного бога. Все эти состояния требова-

ли чрезвычайно развитого чувствования и не только сенсорными системами, но, 

как говорится, всем сердцем и всей душой, и это доказано всѐ той же наукой. То-

гда возникает вопрос: «Куда всѐ это от них ушло во время освоения рационально-

сти?» Ответ: Никуда! Опыт всех этих жизней есть в каждом рационалисте, но он 

вытеснен «за ненадобностью» и тихо презирается самим индивидом, купающемся 

в гордыне своего интеллектуального превосходства над «глупыми» чувственника-

ми, копающимися в своѐм огороде и разговаривающими с растениями и животны-

ми, солнцем и луной, Землѐй-Матушкой и Господом Богом. Произошѐл процесс 

отторжения предшествующего опыта, и все механизмы его реализации преврати-

лись в рудименты, как это произошло с центром устного счѐта в мозге миллионов 

людей после начала применения ими калькуляторов. Попробуйте доказать исклю-

чительно рационально настроенным любителям мобильной связи и еѐ разработчи-

кам, что мобильный телефон – это своего рода костыль для чувственной сферы 

личности и что потенциально существующая в каждом из нас возможность теле-

патической связи будет спать до тех пор, пока все технические костыли не будут 

отброшены. В лучшем случае такие рационалисты вас не будут слушать, а, скорее 

всего, как в известном фильме, позвонят в два адреса – в милицию и в психиатри-

ческую лечебницу. 

Одновременно с таким явлением отрицания предшествующего опыта, 

апофеозом которого явилась сформированная в среде «младенческого» материа-

лизма концепция конечного человека, отождествляющего себя только со своей те-

лесной формой, возникающего ниоткуда и уходящего после этой единственной 

жизни тела в состав удобрений для почвы, существует в научном мире множество 
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прекрасных примеров принятия опыта чувствознания и его дальнейшее развитие 

на надличностном – трансперсональном уровне. Практически все поистине вели-

кие учѐные и древности, и настоящих времѐн блестяще пользовались и возможно-

стями мира объективного, и возможностями субъективного опыта. У этих людей 

всегда прекрасно сочеталась рациональность с иррациональностью, что позволяло 

им делать поистине эпохальные открытия, подтверждением чему служат жизни 

Плотина, Платона, Пифагора, Николаы Тесла, Леонардо да Винчи, В.И. Вернад-

ского и многих других гениев человечества. На их примерах мы понимаем, что ра-

циональность зачаточная, как малое дитя, пребывая во власти страха не состоять-

ся, отвергает всѐ, что, как ей кажется, мешает еѐ зарождению и становлению, тогда 

как рациональность зрелая, полностью освоенная, принятая личностью как важ-

ный опыт, уже не боится смотреть ни в прошлое, ни в будущее – дальше – на те 

уровни, где маленькое эго со всеми его страхами и проблемками уже не может за-

слонить сияющих горизонтов того самого, выше упомянутого Вселенского единства. 

В связи с этим опять возникает вопрос: Стоит ли инициировать процессы 

роста и развития личности, достижение человеком новых уровней развития, если 

есть опасение, что он на них не удержится? Для наиболее наглядного ответа на 

этот вопрос нужно представить себе человека, у которого после рождения отдель-

ные органы растут и развиваются асинхронно, в отрыве от остальных. Кто хотел 

бы иметь такой организм? Думается, что никто. В этом мнении все мы едины. Но, 

как только речь идѐт о таком организме, как человечество, тут то и возникают, 

подчиняясь непознаваемой логике, различные мнения. 

Тогда возникает следующий вопрос: Каковы же необходимые и достаточ-

ные условия синхронизации темпов развития техносферы в городах и весях и тем-

пов развития индивидуального сознания, что могло бы предотвратить разогнав-

шийся процесс роботизации средних и нижних слоѐв социальной пирамиды го-

родского населения и превращения их в тупой электорат, голосующий за тех, кто 

на выборах даѐт бесплатную сосиску большего размера. 

Обозначенное нами ранее условие триединства Я, Мы и Оно в сознании 

индивида, т.е.: работа с субъективным Я – индивидуальные специальные практи-

ки, работа с субъективным Мы – с целью совершенствования мировоззрения и 

расширения, тем самым, сознания; осознанная работа с объективным Оно – как 

наиболее целесообразный (соответствующий цели развития личности) образ жиз-

ни, несомненно, является необходимым, концептуальным условием, без соблюде-

ния которого все дальнейшие рассуждения и попытки действовать являются бес-

перспективными. Это как навигационная система, без которой даже начало плава-

ния проблематично. 

Реализация этого условия (процесса интеграции) представляется весьма 

проблематичной, если картина мира в сознании человека изначально пессими-

стична или даже враждебна. Кто же захочет интегрироваться с неприятным или 

враждебным? Такая ситуация (враждебного восприятия мира) возникает тогда, ко-

гда человек использует свои свойства, качества, возможности эгоистически. Это 

происходит потому, что немаловажной потребностью человека является удовле-

творение желания получить удовольствие, что и определяет цель его взаимодейст-

вия с окружающим. Поэтому если то, что вовне, соответствует нашим чаяниям – 

личная картина мира светла и красочна, если нет – окрашена в мрачные тона, вы-

зывает боль и отчаяние. Человек, установки которого эгоистичны, видит все окру-

жающее через призму своих намерений. Весь мир для него превращается в конку-

рентов, завистников, обидчиков, а получаемые им удовольствия никогда не будут 

полны. Интеграция с миром практически невозможна. 
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При альтруистической установке источник удовольствия находится не 

внутри человека, не в его желаниях, а вовне. Человек действует ради удовлетворе-

ния потребностей окружающих, их удовлетворение становится для него источни-

ком удовольствия. Поэтому каждое его действие достигает цели. 

Эгоистические установки в восприятии создают порочный круг. Человек 

начинает бороться против «плохого» окружающего и тем портит его еще больше. 

При альтруистических установках происходит прямо противоположное. И чем 

масштабнее для человека понятие «окружающее», тем глубже и долговременней 

положительное воздействие альтруиста на мир. Так разница в установке при вос-

приятии действительности не только определяет характер создаваемой восприяти-

ем внутренней модели мира, но практически меняет саму действительность. 

Итак, мы сформулировали необходимое условие достижения поставлен-

ной цели. Другое условие, обеспечивающее успех, т.е., достаточное условие, по-

дарено нам выдающимся мыслителем, философом, общественным деятелем, йо-

гом, Учителем – Шри Ауробиндо. Оно содержится в его определении молитвы: 

«Молитва – это определѐнная форма выражения … ВОЛИ, УСТРЕМЛЁННОСТИ 

и ВЕРЫ. … Сила и назначение молитвы заключается в том, чтобы соединить в 

единое целое волю, устремлѐнность и веру человека с БОЖЕСТВЕННОЙ ВОЛЕЙ 

Сознательного Существа, с которым мы можем установить сознательные и живые 

отношения.» [3]. Если проанализировать это определение и рассмотреть его со-

держание в контексте задачи осознанного достижения любой цели, то мы получим 

достаточное условие этого достижения: необходимо устойчивое состояние трие-

динства воли, устремлѐнности и веры, направленных на … далее следует форму-

лировка цели или задачи. В нашем случае эта поистине святая троица должна быть 

направлена на достижение единства и развития в системе Я, Мы и Оно. 

Анализируя любое множество неудач, нетрудно обнаружить, что их при-

чиной было выпадение или отсутствие вообще хотя бы одной из трѐх указанных 

компонент, обеспечивающих достижение поставленной цели. 

Воля и устремлѐнность, как проявления силы человеческого духа, не вы-

зывают, на наш взгляд, затруднений в понимании их смысла. Но, на содержании 

понятия «вера» нам представляется необходимым остановиться отдельно. 

В системе любой религии вера занимает центральное место. Сама рели-

гия, еѐ культовые и институциональные элементы невозможны вне веры, в частно-

сти, в сверхъестественное. Несмотря на это, вряд ли в религии можно найти дру-

гую проблему, которая вызывает столько же вопросов и порождает столько же 

различных суждений как в прошлом, так и в настоящем. 

Одним из моментов изучения многогранного феномена веры может стать 

исследование веры в плане соотношения реального и виртуального ее существова-

ния. Веру можно рассматривать в самом широком смысле – как индивидуальный 

сакральный феномен, имеющий значение и присутствующий в жизни каждого ин-

дивида. Вера во что-нибудь есть у каждого. Она представляет собой то глубоко 

личное и уникальное, что чаще всего закрыто для окружающих. Спросите у любо-

го: «Что является объектом вашей веры?» Варианты ответов могут быть совер-

шенно различны и спектр их достаточно широк. Однако, если поставить вопрос 

иначе – «Что есть ваша вера?», то немногие люди смогут достаточно вразумитель-

но и адекватно ответить на этот, казалось бы, простой вопрос. 

На протяжении столетий вопросом о сущности веры задавались многие 

философы и теологи. О значимости веры для теории познания писал Д. Юм: «Вся-

кая вера в факты или реальное существование основана исключительно на каком-

нибудь объекте, имеющемся в памяти или восприятии, и на привычном соедине-
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нии его с каким-нибудь другим объектом… Подобная вера есть необходимый ре-

зультат, возникающий как только ум поставлен в указанные условия» [4]. 

С точки зрения Б. Рассела, вера является необходимым посредником меж-

ду идеей, образом и внешним миром. «Вера есть совокупность состояний организ-

ма, связанных между собой тем, что все они полностью или частично имеют от-

ношение к чему-то внешнему» [5]. То есть, согласно Б. Расселу, вера является 

субъективно-психологической основой всех человеческих действий. 

И. Кант рассматривает веру как особый способ признания истинности су-

ждений, который, по его мнению, осуществляется через три ступени: мнение, вера 

и знание. «Если признание истинности суждения имеет достаточное основание с 

субъективной стороны и в то же время считается объективно недостаточным, то 

оно называется верой» [6]. Таким образом, следуя Канту, можно сказать, что вера 

не имеет достаточного объективного основания. 

В идеалистической системе Г.В.Ф. Гегеля вера представлена в качестве 

формы постижения мирового духа. Гегель определяет веру «как свидетельство ду-

ха об абсолютном духе, или уверенность в истине» [7]. Гегель пытается рассмат-

ривать веру в контексте рационального познания. По его мнению, вера и разум не 

должны быть в противоречии друг другу. Однако в истории философии существо-

вало значительное течение, которое трактовало веру с иррационалистических по-

зиций. Так, например, согласно С. Кьеркегору, вера не является знанием, она вы-

ступает лишь как выражение воли. Таким образом, Кьеркегор приравнивает веру к 

эмоционально-волевым актам субъективного сознания. 

Большинство российских авторов считают, что вера – это феномен, кото-

рый присущ не только религии. Если рассматривать нерелигиозную веру, то необ-

ходимо обращать внимание на такие еѐ характеристики, как психологическая, гно-

сеологическая и социологическая. Предмет веры, несомненно, обладает своей спе-

цификой: это любое гипотетическое утверждение, любое явление или процесс, 

имеющие отношение к будущему. Причем следует отметить, что нерелигиозная 

вера принципиально не противоречит знанию. Нерелигиозная вера может быть 

проверена как теоретически, так и практически, что напрямую зависит от вклю-

ченности этой веры в общую систему человеческого познания и практики. Можно 

найти проявления нерелигиозной веры в сферах социального познания и социаль-

ной жизни. Во многих случаях нерелигиозная вера содержит в себе потенциаль-

ную возможность знания, проходя в дальнейшем теоретическую и практическую 

проверку. В этом смысле вера стимулирует поиски истины и приближается по со-

держанию к понятию «убеждение». 

Одной из важных особенностей веры является еѐ психологическая специ-

фика. Предмет веры имеет право на существование только тогда, когда человек в 

нем заинтересован и, соответственно, вызывает определенные эмоциональные, 

оценочные реакции. То есть, вера невозможна вне эмоционального отношения; 

она играет определенную роль в формировании ценностных ориентаций и соци-

альных мотиваций. В более или менее едином пространстве смыслов, которое де-

терминировано той или иной культурой при встрече двух индивидов, вера, будучи 

атрибутом их существования, для каждого из них выступает как имплицитная вир-

туальная реальность. 

«Тот, у кого есть вера величиной хотя бы с горчичное зернышко, сможет 

двигать горы» (необходимое, но не достаточное условие) – мы все с вами знаем 

это высказывание и верим в то, что оно абсолютно справедливо. Но что же всѐ-

таки есть вера? В русском языке каждое слово как аббревиатура. Достаточно еѐ 

раскрыть и всѐ становится ясным и понятным. Вера, согласно «Глаголам русских 

мудрецов», – есть Ведание Ра. На современном языке – знание Бога, пребывание в 
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Нѐм. Абсолютно созвучно с этим определение, данное Шри Ауробиндо. Им мы и 

завершим наш краткий экскурс в семантические поля понятия «вера». «Вера есть 

свидетельство ДУШИ, подтверждающее то, что ещѐ не проявлено, не достигнуто 

или не реализовано, но уже известно пребывающей в нас Сущности и – даже при 

отсутствии каких бы то ни было внешних указаний и признаков – воспринимается 

ею как нечто истинное или в высшей степени заслуживающее того, чтобы к нему 

стремиться.» [3]. 

Однако откуда же взяться этой вере? Возникает проблема «заколдованно-

го круга» – без достижений нет веры в собственные силы, а без веры – нет дости-

жений. Как же из него выйти? 

Есть очень простое решение: персональный «заколдованный круг» каждо-

го человека – это своеобразные чары, которые были наложены только на него его 

собственным стилем жизни, собственным поведением, именно поэтому ему так 

сложно от них избавиться, однако другие могут это сделать гораздо проще. Здесь 

как в сказке, поцелуй принца разрушает заклятье и принцесса просыпается – это 

еще один случай, когда справедливо высказывание: «Сказка ложь, да в ней на-

мек…». «Заколдованный круг» может разрушиться под влиянием извне. В первую 

очередь – это любящий человек или близкий друг, которые верят в эту личность 

несмотря ни на что. Задача – найти такого человека. Наверное это настолько же 

сложно сделать, как самому обрести веру в себя, однако поиски будут проще, если 

ищущий человек сможет поверить в другого человека. При этом возникает синер-

гетический эффект: два человека, объединяясь, образуют нечто третье – это и есть 

процесс рождения веры. 

Личный наставник – это кажется такой же редкостью в нашей жизни, как 

огромный бриллиант, однако на самом деле этот наставник всегда рядом. Это наш 

мир, в котором мы живѐм. Не даром древняя мудрость гласит: «Когда ученик го-

тов, появляется учитель.» или «Никто тебе не друг, никто тебе не враг, но каждый 

встречный твой Учитель.». Проблема заключается в том, что многие, попав в раб-

ство своей гордыни, ждут наставника не иначе как в образе ангела, сходящего с 

небес. А в то же время, наставник даже не обязательно должен быть человеком из 

плоти и крови. Можно, например, читать больше книг об успешных людях, пре-

одолевших все преграды на своем пути; читать о героях, стремиться быть похо-

жим на них, чтобы взрастить в себе устремление, волю и веру. «Жизнь бесталанна 

без героя», – говорят мудрецы. И недаром в информационных войнах против того 

или иного народа всегда в первую очередь стараются лишить этот народ маяка – 

образа Героя. Достаточно вспомнить анекдоты про В.И. Чапаева, запущенные в 

народ для подготовки перестройки. 

При желании всегда можно увидеть в своѐм окружении человека, который 

обладает хотя бы частью тех качеств, которыми хочет обладать желающий совер-

шенствования. Нужно попытаться понаблюдать за ним, выяснить, что ему свойст-

венно, какие эмоции он проявляет, взять это в качестве примера для подражания. 

Обретение веры – это сложный процесс, человек может терять ее и обре-

тать вновь, но каждый раз она будет крепнуть, если он будет продолжать искать 

ее, если постоянно будет подкреплять ее. Нужно каждому найти свой способ обре-

тения веры, и тогда появится новое видение мира, новых возможностей. 

Итак, необходимое условие развития интегрального чувственного воспри-

ятия на всех уровнях – сенсорном (механизмы пяти объективируемых органов 

чувств) и субъективном (чувствование душой и сердцем): обретение триединства в 

сознании личности субъективных пространств Я, Мы и объективного Оно. Доста-

точное условие достижения искомого результата развития чувственной сферы 

личности: наличие воли и устремлѐнности, как свидетельства силы духа, и веры, 
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как свидетельства души об истинности того, к чему мы устремляемся. Это всѐ, что 

необходимо любому человеку, чтобы реализовать свою неконфликтную интегра-

цию в мир и добиться, тем самым, чувствования этого мира в себе, что является 

главным критерием выхода человека за пределы только рационального мышления 

на более высокие уровни миропонимания, мироощущения, расширенного сознания. 
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Н.А. Лызь 

МОДЕЛЬ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА, 

НАПРАВЛЕННОГО НА РАЗВИТИЕ БЕЗОПАСНОЙ ЛИЧНОСТИ
1
 

В свете современных глобальных тенденций проблема обеспечения безо-

пасности человека приобретает особую значимость. Один из главных путей ее ре-

шения – воспитание безопасной личности, обладающей свойствами, позволяющи-

ми ей обеспечивать свою безопасность, быть устойчивой к негативным воздейст-

виям и не производить или минимизировать производимые опасности для себя и 

всех систем, в которые она включена. Наши исследования позволяют представить 

модель безопасной личности в единстве когнитивно-инструментальных подструк-

тур, отражающих аспекты готовности к обеспечению безопасности, и ценностно-

смысловых подструктур, соотносящихся с личностными образованиями, позво-

ляющими человеку осуществлять регуляцию жизнедеятельности на основе таких 

ценностей, как человек, природа, развитие, познание, безопасность [1]. Развитие 

безопасной личности – одна из важнейших задач общества, которая должна ре-

шаться всеми средствами, в том числе и средствами системы образования. На-

стоящая статья посвящена разработке соответствующей модели образовательного 

процесса в вузе. 

Обращаясь к педагогическому процессу развития безопасной личности, 

можно выделить три группы образовательных задач, направленных: на 

1) формирование готовности к обеспечению безопасности; 2) поддержку станов-

ления системы смысловой регуляции жизнедеятельности, качеств субъекта жизни; 

3) воспитание человека, ориентированного на созидание себя и мира в контексте 

единства с собственным «сущностным началом», человечеством, природой. 

Рассматривая развитие безопасной личности, в центр внимания поместим 

ее подструктуры, соотносящиеся с ценностно-смысловой сферой и характеризую-

щие субъекта жизни. Это обусловлено тем, что: 1) именно устойчивые образова-

ния можно считать собственно личностными; 2) формирование «высших» струк-

тур позволяет управлять развитием иерархически более низких; 3) задачи, связан-

                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ, проект № 08-06-00011а. 
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ные с формированием когнитивно-инструментальных аспектов готовности, уже 

достаточно эффективно решаются в современном образовании. 

На основе анализа характеристик ценностно-смысловой сферы и законо-

мерностей внутриличностной смысловой динамики (А.Г. Асмолов, Б.С. Братусь, 

Т.М. Буякас, Д.А. Леонтьев, Н.И. Непомнящая, В.В. Столин и др.), а также осо-

бенностей ценностно-смыслового развития в студенческом возрасте (М.В. Гамезо, 

И.С. Кон, В.И. Слободчиков, А.А. Реан, С.Д. Смирнов и др.), можно сказать, что 

психологическое содержание развития личности раскрывается как переосмысле-

ние себя – «придание себе» нового смысла, определение своего места и роли в 

различных системах, являющееся основой определения жизненных перспектив. В 

студенческом возрасте это переосмысление происходит на более высоком, чем ра-

нее уровне – в контексте «со-бытийной общности» со всем человечеством 

(В.И. Слободчиков). Процесс переосмысления включает три этапа: 1) осознание 

имеющихся смыслов; 2) столкновение с иной реальностью, получение нового опыта, 

позволяющего его использовать в качестве нового контекста осмысления себя и ре-

альности, выявление других смыслов; 3) соотнесение старых и новых смыслов, упо-

рядочивание отношений с миром на новом уровне осмысления себя и реальности. 

Соотнося эти положения с моделью безопасной личности, можно сделать 

вывод о том, что внутреннее (психологическое) содержание становления безопас-

ной личности в студенческом возрасте заключается в осмыслении себя (определе-

нии своего места и роли) в системах «я», «человечество», «природа» с позиции 

безопасности (сохранения и развития) этих систем. Процесс осмысления себя в 

различных системах опирается на понимание себя и мира. Эти процессы, в свою 

очередь, предполагают обретение человеком в процессе развития опоры в себе са-

мом, иными словами, проявление и становление субъектных качеств личности: 

осознание себя субъектом учения, жизнедеятельности, развитие свойств рефлек-

сивности, целеполагания и пр. 

Для выявления закономерностей и механизмов формирования безопасной 

личности в вузе недостаточно описания процессов ее естественного становления. 

Необходимо рассмотреть возможности педагогического влияния на эти процессы. 

Анализ работ, посвященных организации образовательного процесса, направлен-

ного к ценностно-смысловой сфере обучаемых (А.Г. Асмолов, Г.А. Берулава, 

М.Р. Битянова, Е.В. Бондаревская, Н.М. Борытко, И.В. Дубровина, Е.И. Исаев, 

А.В. Кирьякова, И.Б. Котова, И.А. Липский, В.Я. Ляудис, Л.М. Митина, 

Л.П. Разбегаева, В.В. Сериков, В.И. Слободчиков, Е.Н. Шиянов, Т.Н. Щербакова и 

мн. др.), позволяет сделать вывод о том, что формирование безопасной личности в 

вузе возможно только в процессе актуализации и развития субъектных качеств 

студента (субъекта познания, самосознания, жизнедеятельности) в контексте идей 

безопасности и соответствующего предметно-содержательного ценностно-

насыщенного педагогического взаимодействия. Его следствиями являются сле-

дующие положения: 

– наибольшая эффективность развития безопасной личности достигается, 

когда в образовательном процессе используются с содержательной стороны – зна-

ния, способствующие развитию представлений о человеке и мире, а также форми-

рованию целостного видения себя в мире, с процессуальной – методы и средства 

личностно-развивающего взаимодействия; 

– становление качеств безопасной личности обеспечивается: обращенно-

стью к жизненному опыту, потребностям и интересам студентов; актуализацией 

рефлексивных процессов; организацией и поддержкой осознания и переосмысле-

ния ими собственных особенностей, опыта, жизненных смыслов с позиции ценно-

стей безопасности (сохранения и развития человека и систем, в которые он включен). 
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Опишем искомую модель образовательного процесса в совокупности тра-

диционно выделяемых компонентов: целевого, содержательного, процессуального 

(технологического), а также субъектного (педагога и студента в их взаимодействии). 

Содержание образования, согласно теории, предложенной 

В.В. Краевским, И.Я. Лернером и другими учеными [2], есть педагогически адап-

тированный социальный опыт человечества, тождественный по структуре челове-

ческой культуре, взятой в данном аспекте во всей ее полноте. Оно рассматривается 

с двух позиций: как предпосылка развития учащегося (объективное, внешнее, про-

ектируемое содержание) и как результат, существующий в пространстве внутрен-

него опыта субъекта. 

Традицией российского образования и необходимым условием обучения в 

вузе является научность его содержания. Разработка системы научных знаний, за-

кладываемых в содержание, будет зависеть от того учебного предмета, в который 

интегрируются задачи развития безопасной личности (в силу инвариантности этих 

задач, их реализация может осуществляться на весьма различном предметном со-

держании: в обучении экологии, безопасности жизнедеятельности, естествозна-

нию, психологии и др.). Рассматривая задачи личностного развития, необходимо 

акцентировать внимание не только на роли научных знаний в образовании, но и на 

ценностно-смысловом аспекте развития безопасной личности. Основным спосо-

бом разработки эмоционально-ценностного компонента содержания образования 

является выделение тех объектов, к которым нужно формировать ценностное от-

ношение. В свете поставленных задач выделим пять таких объектов (табл. 1). 

Таблица 1 

Ценностные объекты в содержании образования 

Ценностные 

объекты 
Представление ценностных объектов в содержании 

Человек, 

человечество 

Понимание собственной уникальности и восприятие каждого 

человека как безусловной ценности, осознание единства че-

ловечества, любовь к людям 

Природа 

Понимание уникальности всего живого, восприятие биосферы 

как живой саморегулирующейся системы, осознание себя ее 

частью 

Развитие, 

субъектность 

Осознание необходимости развития, восприятие себя субъек-

том собственной жизнедеятельности, стремление творить се-

бя и мир, саморазвиваться, самореализоваться 

Познание 

Стремление к познанию мира и самопознанию; отношение к 

познанию человека и социальной реальности как способу ос-

мысления себя; понимание особенностей познания человека, 

признание множественности истин 

Жизнь, 

здоровье, 

безопасность 

Понимание того, что субъективный образ мира и самосозна-

ние оказывают определяющее влияние на поведение, по-

строение отношений с миром, другими людьми, собой, а сле-

довательно, и на здоровье и безопасность человека; оптими-

стичное восприятие жизни; разумная забота о здоровье и 

безопасности  

 

Указанное содержание воплощается в процессе педагогического взаимо-

действия. Как указывалось выше, оно должно предполагать обращенность к жиз-

ненному опыту, потребностям и интересам студентов, актуализацию рефлексив-

ных процессов, организацию и поддержку осознания и переосмысления ими соб-

ственных особенностей, опыта, жизненных смыслов, а также опираться на методы 
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и средства личностно-развивающего взаимодействия. Анализ особенностей орга-

низации соответствующих процессов позволяет сформулировать следующие 

принципы педагогического взаимодействия, направленного на развитие безопас-

ной личности: 

– уважение и принятие студента как самоценной личности, носителя уни-

кального индивидуального опыта (этичность); 

– поддержка активности, автономности, самоутверждения (автономность); 

– актуализация рефлексивной деятельности студентов на каждом этапе 

взаимодействия, использование в качестве объектов осознания как элементы непо-

средственного опыта (представления, знания, умения, отношения), так и основания 

своих действий, деятельности вплоть до личностных ценностей (рефлексивность); 

– использование элементов личностно-смыслового диалога, проявление 

педагогом собственной личностной позиции, целей, ценностей; приобщение к 

опыту собственной личностной организации (диалогичность); 

– центрирование предметно-содержательного взаимодействия на субъек-

тивном опыте обучающихся, их потребностях и интересах, использование продук-

тивных форм совместной деятельности педагога со студентами, предполагающих 

включение изучаемых объектов и явлений в контекст жизнедеятельности и взаи-

мосвязь с «образом Я» (контекстуальность). 

В целях разработки технологической схемы, характеризующей процесс 

формирования безопасной личности, обратимся к вопросам предметно-

содержательного взаимодействия педагога со студентами. Личностно-

ориентированное взаимодействие помещает в центр учебного процесса не столько 

научные знания (учебный материал), сколько самого обучающегося со своим опы-

том, индивидуальными особенностями, интересами и мотивами. В процессе обу-

чения необходима рефлексия студентами собственного опыта, своих особенностей 

как субъекта познания, субъекта жизни и доведение сформированного у них жи-

тейского опыта до научных понятий. Использование научных объектов (теорий, 

фактов, понятий, моделей) должно строиться так, чтобы структурировать и обога-

тить субъективный опыт, заложить основу его дальнейшего развития, обеспечить 

взаимосвязь новых знаний с «образом Я». Актуализации этой взаимосвязи способ-

ствует рефлексия новых знаний, их субъективной значимости, в том числе с пози-

ции собственного развития. Таким образом, предметно-содержательное взаимо-

действие, направленное на развитие безопасной личности, может быть описано 

следующей технологической схемой. 

1. Этап рефлексии субъектности: организация рефлексии студентом себя 

как субъекта учебной деятельности, осознания оснований своих действий, смысла 

учения, жизненных целей. 

2. Этап рефлексии опыта: актуализация конкретного опыта студентов – 

знаний и их смысла (значения в контексте жизнедеятельности). 

3. Познавательный этап: организация познавательной деятельности – ос-

воение знаний о человеке и мире в соотнесении с субъективным опытом студен-

тов, развитие представлений о безопасности себя в мире. 

4. Этап осмысления: организация выявления смысла изучаемых объектов 

и явлений. 

5. Этап смыслостроительства: использование полученных знаний в каче-

стве контекста переосмысления себя (определение своего места и роли) в различ-

ных системах с позиции их безопасности. 

Эта технологическая схема «рефлексия субъектности – рефлексия опыта – 

познание – осмысление – смыслостроительство» за счет содержательного единст-

ва, вхождения первого этапа в пятый реализуется циклически, предполагая раз-
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личное предметно-содержательное наполнение каждого цикла (например, цикл в 

рамках одной темы). Первый этап может реализоваться лишь однажды и во втором 

и последующих циклах не повторяться. 

Итак, рассмотренные характеристики образовательного процесса объеди-

ним в искомой модели (рис 1). 

Разработанная модель отвечает гуманистической образовательной пара-

дигме, поскольку, во-первых, педагогическая деятельность строится на основе ес-

тественного развития человека, во-вторых, формирование предполагает не жест-

кое (манипуляция, императивное воздействие), а мягкое (актуализация, поддерж-

ка) управление его развитием, в-третьих, базовые компоненты образовательного 

процесса ориентированы на личность обучающегося. 

 
Рис. 1. Обобщенная модель образовательного процесса, 

направленного на развитие безопасной личности 

Реализация указанных принципов и технологической схемы предполагает 

следующие ситуации (С.В. Белова, Е.В. Бондаревская, Н.М. Борытко, И.Б. Котова, 

Д.А. Леонтьев, В.В. Сериков и др.): 

– преднамеренный выбор, сделанный самим человеком, его автономность 

в этом выборе, осознание ответственности за него; 

– самостоятельную постановку цели и ее достижение под контролем соб-

ственного сознания и воли; 

– открытость своих переживаний и мыслей перед другими людьми, про-

явление позиции, ценностного отношения; 

– реализацию роли соавтора учебного процесса; 

– препятствие, требующее проявления воли и переживания радости собст-

венного открытия; 

– ощущение принятия другими, успеха, собственной значимости для дру-

гих людей; 

– самоанализ и самооценку своих достижений; 

– диалог субъектов, равных в ценностно-смысловом отношении; 

– столкновение мнений, позиций; 

Цель – развитие безопасной личности 

П
ед

а
г
о

г
 

С
т
у

д
ен

т
 

Содержание 

Знания, способствующие формирова-

нию целостного видения себя в мире. 

Ценностные объекты: человек, приро-

да, развитие, познание, безопасность 

Технологическая схема: 
– рефлексия субъектности; 

– рефлексия опыта; 

– познание; 

– осмысление; 

– смыслостроительство 

Педагогическое взаимодействие, 
характеризующееся принципами 

этичности, автономности, рефлексивности, 

диалогичности, контекстуальности 
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– осознание ответственности за результаты своей деятельности, явления 

социальной действительности и др. 

– возможность работать над интерпретацией контекстов. 

Реализацию модели образовательного процесса целесообразно осуществ-

лять на основе учебных задач, предоставляющих возможности воплощения разра-

ботанной технологической схемы, выделенных принципов и создания описанных 

выше ситуаций. 

Как известно, учебная задача – это единица учебного материала. Однако 

учебная задача воплощает не только содержание образования. Она предполагает ис-

пользование конкретных средств для ее постановки и решения, а также задает необхо-

димые действия студента так, что вся его деятельность может рассматриваться как 

процесс решения таких задач. Таким образом, учебная задача интегрирует в себе со-

держание обучения с деятельностью по его освоению и соответствующими средства-

ми, то есть обеспечивает единство содержательного и процессуального компонентов 

образования, что позволяет рассматривать ее как единицу образования. 

Предлагаемая нами классификация учебных задач объединяет содержание 

образования и деятельность по его освоению и базируется на двух основаниях: 

1) составе и типах когнитивных и рефлексивных действий студента, требуемых 

для решения учебной задачи, и 2) преобладающих элементах содержания образо-

вания, реализуемых с ее помощью. Опираясь на разработки таксономии учебных 

задач (Д.А. Толлингерова, В.Я. Ляудис и др.), уровней усвоения (В.П. Беспалько, 

Н.Ф. Талызина и др.) и учитывая специфику разработанной технологической схе-

мы, выделены 5 классов учебных задач (репродуктивные, продуктивные, творче-

ские, рефлексивные–мир, рефлексивные–я), каждый из которых делится на 2 под-

класса, реализующих знаниевый или эмоционально-ценностный элемент содержа-

ния. Указанные задачи, выстраиваясь в соответствии с логикой технологической 

схемы, образуют «каркас» образовательного процесса (табл. 2). 

Таблица 2 

Технологическая схема одного учебного цикла 

Характеристика этапа Типы учебных задач Формы реализации 

1. Организация рефлексии 

студентом себя как субъекта 

учебной деятельности и субъ-

екта жизни 

Рефлексивные–я, ори-

ентированные на зна-

ния и отношения 

Самостоятельная 

работа, проекты 

2. Актуализация конкретного 

опыта студентов – знаний и их 

значения в контексте жизне-

деятельности 

Рефлексивные–мир, 

ориентированные на 

знания 

Беседа, самостоя-

тельная работа 

3. Организация освоения на-

учных знаний в соотнесении с 

субъективным опытом студен-

тов 

Репродуктивные, про-

дуктивные, творче-

ские, ориентирован-

ные на знания 

Лекция, беседа, са-

мостоятельная рабо-

та, дискуссии, груп-

повая работа (про-

екты) 

4. Организация выявления 

смысла изучаемых объектов и 

явлений 

Рефлексивные–мир, 

ориентированные на 

отношения 

Беседа, самостоя-

тельная работа 

5. Использование полученных 

знаний для организации само-

познания и в качестве контек-

ста переосмысления себя  

Рефлексивные–я, 

творческие, ориенти-

рованные на отноше-

ния 

Самостоятельная 

работа, дискуссии, 

игровые и тренин-

говые методы 
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На основании проекта содержания (учебной программы курса) и класси-

фикации учебных задач составляется банк задач по каждой теме, из которых в 

процессе реализации отбираются задачи, необходимые для воплощения техноло-

гической схемы и наиболее соответствующие индивидуально-психологическим 

особенностям студентов и профессиональным способностям педагога. 

Подводя итог вышесказанному, можно отметить, что центральным техно-

логическим моментом развития безопасной личности является постановка студен-

та в позицию субъекта познания, самосознания, жизнедеятельности, создание ус-

ловий для проявления, утверждения, развития личности в контексте ценностно-

насыщенного педагогического взаимодействия. Разработанная обобщенная модель 

образовательного процесса, направленного на развитие безопасной личности в ву-

зе, включает целевой, содержательный (знания, способствующие формированию 

целостного видения себя в мире, а также ценностные объекты: человек, природа, 

познание, развитие, безопасность) и процессуальный (технологическая схема 

«рефлексия субъектности – рефлексия опыта – познание – осмысление – смысло-

строительство») компоненты, воплощающиеся во взаимодействии педагога и сту-

дентов, которое характеризуется принципами этичности, автономности, рефлек-

сивности, диалогичности и контекстуальности. Реализацию модели целесообразно 

осуществлять на основе учебных задач, позволяющих технологизировать образо-

вательный процесс. 
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Е.И. Погорелова 

ПРИРОДА ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

Необходимость возникновения информационно-психологической безо-

пасности личности как научного направления в психологии возникает в противо-

вес интенсивному развитию средств массовой коммуникации, средств информа-

ционного воздействия, а также ряда других социально-психологических процес-

сов, в своей основе направленных на манипуляцию сознанием масс и ограничи-

вающих свободу выбора личности, участвующей в этих процессах. Целью научно-

го направления, раскрывающего природу информационно-психологической безо-

пасности личности, является разработка механизмов и технологий, а также изуче-

ние психологических закономерностей, позволяющих личности сохранить свою 

целостность и гармонично развиваться в информационной сложной среде. 

Изучение природы эмоциональной компетентности мы рассматриваем в 

рамках данного направления. На наш взгляд, успешность человека в информаци-

онно сложной среде в первую очередь определяется не коэффициентом интеллекта 

IQ, а его эмоциональным интеллектом EQ и мотивацией, ориентированной на дос-

тижение. Эмоциональный интеллект, или, иначе, эмоциональные способности, си-

нонимичны понятию эмоциональная компетентность. Под эмоциональной компе-

тентностью понимается совокупность способностей, позволяющих распознавать 

свои собственные чувства и чувства других людей с целью самомотивации, а так-

же с целью управления своими внутренними эмоциями и эмоциями в отношениях 

с другими людьми. Высокий EQ характеризует человека как лидера, успешно 

функционирующего в сложных ситуациях и реализующего свои желания в жизни [5]. 
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Общие представления об «эмоциональной компетентности» 

Интерес к эмоциональным способностям (эмоциональной компетентно-

сти), на наш взгляд, возник благодаря появлению позитивного практического на-

правления в психологии, которое при решении проблем клиента предлагает учи-

тывать его сильный ресурс и использовать этот ресурс для разрешения проблемы. 

Специалистами этого направления предлагалось укреплять положительные эмо-

циональные способности в работе с клиентом, формировать ассертивность, кото-

рая проявляется в способности выражать свои чувства, в способности открыто вы-

сказывать убеждения и мысли и в способности защищать свои личные права. 

Как было сказано выше, важную роль в успешности любого человека иг-

рает коэффициент EQ (Emotional Quotient или Emotional Intelligence) – эмоцио-

нальный показатель интеллекта. Эйлин Рокфеллер Гроувалд назвал этот феномен 

«эмоциональной грамотностью», он же побудил Даниэла Гоулмана к разработке 

научных исследований по данной проблеме. По его мнению, закономерность ус-

пешности связана с тем, что контроль над собственными эмоциями и способность 

правильно воспринимать чужие чувства характеризуют интеллект точнее, чем 

способность логически мыслить. «Эмоциональная компетентность – это способ-

ность осознавать и признавать собственные чувства, а также чувства других для 

самомотивации, для управления своими эмоциями внутри себя и в отношениях с 

другими» [5]. 

Существует несколько концепций эмоционального интеллекта в настоя-

щий момент, и единой точки зрения на содержание этого понятия нет. Еще в 20-е 

годы прошлого столетия Эдвард Торндайк говорит о «социальном интеллекте», 

чтобы описать успешность в социуме и навыки понимания и управления людьми. 

В 1940 году Дэвид Векслер при разработке теста способностей размышлял над 

включением социальных и эмоциональных способностей в свой тест. В 1948 году 

Р.В. Липер также выдвигал идею «эмоционального мышления». В обыденном 

языке эмоциональные способности называются «здравым смыслом». Интерес к 

«здравому смыслу» в научной философии и психологии появляется в 20 веке. В 

1958 году появляется книга немецкого философа и социолога Фрица Хайдера 

«Психология межличностных отношений», в которой рассматривается психология 

здравого смысла. По его мнению, при помощи психологии здравого смысла чело-

век объясняет собственные действия и их результаты, на ней основывается его по-

ведение. Зарождается целая плеяда специалистов когнитивного направления, раз-

рабатывающих атрибутивные теории (Дж. Роттер, Б. Вайнер, Дж. Аткинсон и др.). 

В 1980 – 1985 годах доктор психологии Реувен Бар-Он вводит такое поня-

тие, как личностный коэффициент эмоциональности, или эмоциональный интел-

лект (Emotional Quotient – EQ), стремясь ответить на вопрос об эмоциональных 

компонентах психики, приводящих к успеху или неуспеху. В дальнейшем он 

предположил, что эмоциональные способности состоят из совокупности умений и 

установок, которые можно количественно оценивать и измерять. Он назвал их 

«системой некогнитивных способностей, компетенций и умений, влияющих на 

возможность успешно справляться с требованиями и давлением окружающей сре-

ды» [9]. Автором был разработан тест для измерения эмоциональных способностей. 

В 1990 году Питер Саловей  и Джек Мейер дают научное объяснение тер-

мину «эмоциональный интеллект», или, иначе, «эмоциональная культура». Под 

эмоциональным интеллектом они понимают «группу ментальных способностей, 

которые способствуют осознанию и пониманию собственных эмоций и эмоций 

окружающих» [9]. Они расширили концепцию профессора Гарднера и разработали 

тест на эмоциональную культуру. 
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Говоря о составляющих эмоциональной компетентности, специалисты 

выделяют следующие ее компоненты: самосознание, самоконтроль, эмпатия и на-

вык отношений. Самосознание является главным элементом эмоциональной ком-

петентности, оно означает глубокое понимание самого себя, своих потребностей и 

побуждений. Самоконтроль говорит о способности управлять собой и своими 

эмоциями. Две другие составляющие эмоционального интеллекта относятся к спо-

собности человека управлять взаимоотношениями с другими. 

Природа «эмоциональной компетентности» 

Мы знаем, что компетентность (квалификация) – это способность, необ-

ходимая для решения рабочих задач и для получения необходимых результатов 

работы, в то время как эмоциональная компетентность на настоящий момент явля-

ется более широким понятием и включает в себя социальные задачи, решаемые 

человеком во всех жизненных ситуациях. Дэниел Гоулман при этом использует 

также понятие «социальная компетентность». Так что же такое «эмоциональная 

компетентность» и в чем ее природа? 

В своей книге «Эмоциональный интеллект» Дэниэл Гоулман, говоря об 

эмоциональной некомпетентности, рассматривает такие эмоциональные пережи-

вания, как вспыльчивость, страсть, ярость, меланхолию, тревогу и другие пережи-

вания, не позволяющие человеку адекватно оценивать ситуацию и принимать ра-

зумные решения. Он говорит о психической травме, посттравматическом стрессе, 

рассматривая данные факторы как первопричины эмоциональной некомпетентности. 

Термин «травма» (от греч. trauma – рана) означает «пронзать», «проты-

кать насквозь». Этот термин издавна использовался в медицине и в хирургии. За-

имствуя это понятие, специалисты глубинной психологии перенесли на психоло-

гический уровень три концептуальных момента: сильное потрясение; рану; а так-

же последствия для организма в целом. Психическая травма – это переживание, с 

которым субъект не может примириться, и которое для защиты психики вытесня-

ется из сознания. Это переживание особого опыта взаимодействия человека с ми-

ром, проявляющееся в диссоциации психических процессов. 

Для возникновения у человека психической травмы нужны некоторые 

объективные условия, опосредованные ситуацией. Эта ситуация определяется как 

несущая в себе травматическое значение, если у человека возникает психический 

конфликт, не позволяющий ему включить этот опыт в сознательную часть его 

личности. Происходит вытеснение (используем язык психоаналитиков) пережива-

ний в «бессознательное». «Травма – это любое событие во внешнем и внутреннем 

плане, способное своей неожиданностью и интенсивностью или качеством прито-

ка раздражителей сделать на короткое или долгое время «Я» бездеятельным». 

Под влиянием травматических переживаний происходит расщепление 

психики, или более точно, «раскалывание» (splintering). Расщепление является 

бессознательной защитой, которая изолирует и делает неразборчивыми нежела-

тельные чувства, они как бы «отчуждаются» (alienation). Следует заметить, что 

термин «отчуждение» был распространен уже во времена П. Жане (понятие «пси-

хиатр» (alienists), применяемое в то время, имеет ту же корневую основу, что и по-

нятие «alienation» – отчуждение, которое также имеет и другое значение – умопо-

мешательство). Анализируя пациентов, страдающих истерией, З. Фрейд отмечает, 

что они не обладают в достаточной мере способностью к психическому синтезу, 

они не способны связывать различные психические процессы в одно целое. Воз-

никает тенденция к душевной диссоциации. 

И.С. Кон говорит о двух формах отчуждения: дереализации и деперсона-

лизации. В случае дереализации чуждым, ненастоящим представляется внешний 

мир. Деперсонализация присуща людям, у которых имеет место самоотчуждение. 
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При этом собственное «Я» выглядит странным и чуждым, утрачивается ощущение 

реальности собственного тела. Дереализация и деперсонализация дезорганизуют 

эмоциональные аспекты самосознания, однако не нарушают его когнитивные ас-

пекты. При раздвоении личности (множественности «Я») происходит полный раз-

рыв внутренней и внешней коммуникации. 

Таким образом, нормальная жизнедеятельность человека означает не про-

сто обмен информацией со средой, но и установление с ней эмоционально значи-

мых отношений. В условиях же экстремального воздействия возникают отрица-

тельные эмоции огромной силы и необходимость разрыва связей сознания и трав-

мирующей среды, этому способствует психологический механизм «отчуждение». 

Не происходит интеграции переживаемого опыта со смысловой структурой лично-

сти и его самосознанием, опыт становится травмирующим. Этот опыт в дальней-

шем не способствует решению сложных проблем подобного плана, более того, он 

является определяющим в возникновении аффективных переживаний и неадек-

ватности действий. 

Для успешного функционирования личности ее предметная деятельность 

и ее общение должны иметь помимо объективной целесообразности также субъек-

тивный, личностный смысл, переживаться как определенный аспект «Я». Деятель-

ность, от которой человек не получает внутреннего удовлетворения, более того, 

испытывает стресс, не признается им как собственная. Происходит отчуждение 

этой деятельности от специалиста. Чем сложнее и многообразнее деятельность, 

тем более дифференцированным и тонким становится  самосознание, тем труднее 

поддерживать внутреннюю согласованность и устойчивость «Я». 

Таким образом, эмоциональная компетентность является переменной, со-

стоящей из совокупности способностей, обеспечивающих специалисту «осознание 

и понимание собственных эмоций и эмоций окружающих» и позволяющих эффек-

тивно решать профессиональные проблемы и сложные жизненные задачи. Это та 

совокупность психических факторов, которая определяет эмоциональную способ-

ность специалиста «успешно справляться с требованиями и давлением окружаю-

щей среды». Для различных видов профессиональной деятельности требуются 

свои компетенции, которые являются компонентами эмоциональной компетенции. 

К примеру, космонавт будет успешным при наличии всех компонентов эмоцио-

нальной компетенции. Для пожарника наиболее важными компетенциями могут 

быть самосознание и самоконтроль, а для менеджера по персоналу такие компе-

тенции, как навык отношений и самоконтроль. 

Предметом наших исследований является изучение природы эмоциональ-

ной компетентности, а также изучение психических факторов, входящие в сово-

купность компонентов эмоциональной компетентности специалистов. В этом на-

правлении ведутся работы, направленные на изучение толерантности специали-

стов, их эмоциональной устойчивости. Исследуется личностный адаптационный 

потенциал, психическое благополучие и др. Дальнейшая работа в этом направле-

нии позволит нам сформировать представление о закономерностях функциониро-

вания эмоциональной компетентности специалистов, исследовать комплекс пси-

хических факторов, являющихся определяющими в структуре эмоциональной 

компетентности, и даст нам возможность на практике применять знания и при не-

обходимости разрабатывать модель компетенций конкретного специалиста. 
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Раздел III 

Прикладные психологические исследования 

Е.А. Барабаш, И.А. Кибальченко 

К ВОПРОСУ СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ АДАПТАЦИИ 

ПОДРОСТКОВ С НЕВРОЛОГИЧЕСКИМИ ЗАБОЛЕВАНИЯМИ К 

УСЛОВИЯМ СТАЦИОНАРА 

Ухудшение окружающей среды и рост негативных психологических воз-

действий приводят к распространенности неврологических заболеваний у взрос-

лых и детей, в механизме возникновения которых определяющую роль играют 

эмоциональные и социальные факторы, имеющие очень большое значение в при-

способлении ребенка к изменяющейся жизни. Однако, при определенных условиях 

происходит их нарушение, приводящее к терапевтическим или неврологическим 

расстройствам. Последние часто становятся одной из причин нарушений в разви-

тии личности подрастающего поколения. 

В течение последних лет в неврологии достигнуты значительные успехи, 

обусловленные рядом исследований (Л.В. Калинина, М.А. Корнюшин, 

Е.В. Кессель и др.) в практическом здравоохранении. Применение их раскрыло 

природу многих заболеваний нервной системы, которые ранее относились к бо-

лезням с неустановленной этиологией и патогенезом. Более того, стала возможной 

ранняя диагностика заболеваний нервной системы, во многом определяющая эф-

фективность коррекционных мероприятий и позволяющая предупредить развитие 

тяжелых необратимых последствий, препятствующих социальной адаптации 

больных, особенно подросткового периода. 

Подростки с неврологическими заболеваниями отличаются частой сменой 

настроения. Они могут быть подавленными, раздражительными, плаксивыми, тре-

вожными, беспокойными и, реже, беспечно-благодушными. Иногда у таких под-

ростков появляются упорные мысли о тяжести заболевания, его необычности и 

даже исключительности, невозможности излечения или, наоборот, о его незначи-

тельности и несерьезности, что определяет отношение к лечению. Оно оказывает-

ся либо адекватным и даже зависимым, либо пренебрежительным, тогда подрос-

ток отвергает процедуры, манипуляции и медикаменты. В связи с этим адаптация 

к условиям лечебного процесса проходит по-разному, что влияет на процесс вы-

здоровления, особенно в стационаре: нарушается поведение; утрачивается непо-

средственность общения со взрослыми и сверстниками; исчезают радость от со-

вместных занятий и развлечений; возникает нежелание вступать в контакт со свер-

стниками или взрослыми. Такое поведение характеризует недостатки первичной 

(предваряющей, поведенческой) адаптации (Д.В. Колесов, В.И. Медведев и др.), 

которая является некоторой моделью поведенческой адаптации и в другой соци-

альной среде [1, 2]. Кроме того, при недостатках первичной адаптации у подрост-

ков затрудняется переход к долговременной адаптации. 

Многие исследователи (В.Г. Асеев, П.К. Анохин, К.К. Платонов и др.) 

приходят к выводу о взаимосвязи структурных уровней системы адаптации и 

уровней организации личности [3, 4]. В целях коррекции возникающих нарушений 

в этих системах указывают (А.А. Налчанджян, В.В. Аршавский, А.Ж. Юревиц) на 

целесообразность социально-психологического и социально-педагогического ана-

лиза ситуации [5]. 
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Поэтому особый интерес как медицинских работников, так и психологов в 

сфере медицины, вызывает мало разработанная проблема социально-психологической 

адаптации к стационару подростков с неврологическими заболеваниями. 

Процесс социально-психологической адаптации реализуется во всех слу-

чаях, когда в системе «человек – среда» возникают значимые изменения, приво-

дящие к нарушению адекватности их отношений. Поскольку человек и среда на-

ходятся не в статическом, а в динамическом равновесии, их соотношение меняется 

постоянно, также постоянно осуществляется и процесс адаптации. Равновесие, по 

мнению В.Г. Леонтьева, представляет собой динамический процесс уравновеши-

вания [6]. Этот процесс протекает не только внутри одной системы, но задействует 

другие системы и вовлекает системы внешней среды. Уравновешивание не может 

происходить в рамках одной изолированной системы и только за счет собственных 

ресурсов, необходимо наличие связанных систем для передачи ресурсов от одной 

системы к другой, от этой к третьей и т.д. Поэтому уравновешивание в одной сис-

теме организма или личности ведет к нарушению равновесия в другой, а равнове-

сие в этой – к нарушению ее в третьей и так бесконечно. 

Основной задачей постоянно осуществляющегося процесса социально-

психологической адаптации является поддержание состояния гомеостаза. Концепция 

гомеостаза впервые была выдвинута в физиологии К. Бернаром и развита в работах 

У. Кеннона, Г. Селье, А.Д. Слонина и др. Согласно этой концепции гомеостаз понима-

ется как постоянство ряда показателей внутренней среды организма, которое является 

необходимым условием жизнедеятельности любой биологической системы. 

Нарушение гомеостатического баланса в системе «человек – среда», по 

мнению Ф.Б. Березина, может возникнуть в следующих случаях: при резком изме-

нении условий среды, в результате которого существующие механизмы адаптации 

могут оказаться недостаточно эффективными; при существенном преобразовании 

потребностей и целей индивида; при значительном уменьшении физических или 

психических ресурсов личности. 

Главное содержание подросткового возраста доставляет его переход от 

детства к взрослой жизни. Все стороны развития подвергаются качественной пере-

стройке, возникают и формируются новые психологические новообразования, за-

кладываются основы сознательного поведения, формируются социальные уста-

новки. Этот процесс преобразования и определяет все основные особенности лич-

ности детей подросткового возраста. Мечтательность является ключом к этому пе-

риоду. Лишь с наступлением этого периода начинается настоящее самосознание, 

вкус и влечение к своему внутреннему миру, острое самоподчеркивание своих же-

ланий, причем без всякого учета того, насколько они реализуемы. Упорное неже-

лание считаться с реальностью, уверенность в праве жить своим миром и придают 

всем замыслам и желаниям характер мечты. 

Среди многих личностных особенностей, присущих подростку, особо вы-

деляются формирующиеся у него чувства взрослости, «Я-концепция». 

Подросток – еще не цельная, зрелая личность. Отдельные его черты обычно 

диссонируют, сочетание разных образов «Я» негармоничны. Когда же образ «Я» дос-

таточно стабилизировался, а оценка значимого человека или поступок самого ребенка 

ему противоречит, часто включаются механизмы психологической защиты. 

Чувствительность или резистентность к событиям, которые переживает 

индивид, зависят от того состояния, в котором он в это время находится. Возник-

новение в момент переживания житейских трудностей чувства безысходности, не-

верия в свои силы, отчужденности, отсутствие активности и предприимчивости 

приводило к заболеванию, тогда как энергичная позиция в отношении происходя-
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щего, способность принимать на себя ответственность, уверенность в возможно-

сти управлять событиями отмечались у тех, кто оставался здоровым. 

Доказано, что если число событий, приводящее к серьезным изменениям в 

жизни индивида, возрастает более чем в два раза по сравнению со средним чис-

лом, то вероятность заболеваний составит 80 %. У ребенка, например, настолько 

тесная связь с родителями, что практически все важные изменения в их жизни ста-

вят ребенка на грань риска возникновения заболевания. Развитию заболевания по-

сле эмоциональных переживаний способствует состояние беспомощности, когда 

окружение воспринимается менее безопасным, не доставляющим, удовольствия, а 

человек чувствует себя покинутым. В то же время, если индивида окружает такая 

социальная среда, которая разделяет его оценки, мнения, и где он может всегда 

найти эмоциональную поддержку, то вероятность социально-психологической 

адаптации подростка повышается. 

Реакции на заболевание у подростка формируются иначе, чем у взрослого 

человека, и процесс социально-психологической адаптации тоже проходит по-

разному. Дети долго не разделяют телесное и психическое. Они думают, что по-

вреждение тела, физическая боль не влияют на мыслительную деятельность – со-

стояние «Я», что создает искаженную картину болезни и сложнее проходит про-

цесс социально-психологической адаптации подростка к стационару. 

В значительной степени на отношение подростка к заболеванию сказывается 

его помещение в больницу, соседство с больными, ограничение активности, отрыв от 

коллектива сверстников, членов семьи, изменение режима питания и состава диеты. 

Большое влияние оказывают возраст, темперамент, акцентуация характе-

ра, наличие психопатических черт личности, незрелость самосознания и личност-

ной самооценки, половая принадлежность, психосексуальное развитие. Имеют 

значение своеобразие интерперсональных отношений в семье, семейная обстанов-

ка, тип воспитания, родительская реакция на болезнь ребенка. Наконец, отноше-

ние детей к болезни определяется степенью осознания дефекта, психологической 

защитой, представлениями о болезни. Все эти моменты могут раскрыть полную 

картину социально-психологической адаптации подростка к стационару, что явля-

ется одним из важных моментов в лечебном процессе. 

Общий адаптационный синдром является комплексом физиологических 

процессов, происходящих в организме при его реагировании на воздействие. Ос-

новными «участниками» реакции адаптации считают вегетативную нервную сис-

тему, эндокринный аппарат и гуморальные факторы. В ответ на стрессовую ситуа-

цию гипофиз вырабатывает АКТГ, надпочечники отвечают выделением кортизола, 

адреналина и норадреналина, в сыворотке крови увеличивается уровень холесте-

рина, триглицеридов. Гипофиз также воздействует на щитовидную и другие эн-

докринные железы. Состояние иммунитета ухудшается. В свете нейрогумораль-

ных теорий неврологические болезни понимают как ответ на вредные физические 

и психические воздействия. Это уравнивает влияние психического и физического. 

Патогенез неврологических расстройств подростка чрезвычайно сложен и 

определяется: неспецифической наследственностью и врожденной отягощенно-

стью соматическими нарушениями и дефектами; наследственным предрасположе-

нием к психосоматическим расстройствам; нейродинамическими сдвигами (нару-

шения деятельности ЦНС); личностными особенностями; психическим и физиче-

ским состоянием во время действия психотравмирующих событий; фоном небла-

гоприятных семейных и других социальных факторов; особенностями психотрав-

мирующих событий. 

Выделяют сопутствующие психотравмирующие обстоятельства. Среди 

переживаемых ребенком во время болезни сопутствующих психотравмирующих 
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обстоятельств на первом месте находится госпитализация. У детей до 11 лет толь-

ко помещение в больницу, даже без связанных с болезнью и лечением пережива-

ний, возбуждает страх, который вытесняет полученную перед больницей подго-

товку. Негативные переживания усиливаются при каждой повторной госпитализа-

ции. Даже понимание старшими детьми пользы лечения в больнице не снимает 

отрицательного отношения к госпитализации. 

Представление детей об окружающем мире и о болезни отражает миро-

воззрение родителей. Еще в большей степени это относится к их чувствам. Пере-

живания родителей чаще всего вызывают у больных детей аналогичные чувства. 

Атмосфера, складывающаяся в семье во время болезни ребенка, во многом зависит 

от того, как его воспитывают. Переживания ребенка во время болезни могут усу-

губить его состояние, помешать проведению лечения, замедлить процесс выздо-

ровления. Настроение больного, а вместе с ним и его физическое состояние могут 

ухудшиться в связи с чрезмерным чувством вины, которое испытывает ребенок перед 

родителями за то, что возникло заболевание. Поэтому необходимо включение родите-

лей в процесс взаимодействия с медперсоналом и детьми в условиях стационара. 

Теоретический анализ проблемы адаптации подростков с неврологиче-

скими заболеваниями позволил сделать ряд выводов. 

В настоящее время нет четкого и однозначного определения социальной 

адаптации, в связи с чем указанная проблема продолжает оставаться весьма акту-

альной и требующей своего научного и всестороннего разрешения. 

В общей системе психической адаптации выделяют три основных уровня: 

собственно психический, социально-психологический и психофизиологический, кото-

рым соответствуют уровни организации человека. Задачами собственно психической 

адаптации является поддержание, сохранение психического здоровья; социально-

психологической – организация адекватного микросоциального взаимодействия; пси-

хофизиологический – оптимальное формирование психофизиологических соотноше-

ний и сохранение физического здоровья. 

В силу того, что основными «участниками» реакции адаптации считают 

вегетативную нервную систему, эндокринный аппарат и гуморальные факторы, 

возрастает актуальность изучения социально-психологической адаптации подро-

стков с неврологическими заболеваниями в условиях стационара. Так как госпита-

лизация выходит на первое место среди психотравмирующих ситуаций. 

У подростков с неврологическими заболеваниями отмечаются трудности 

приспособления, нарушение поведения, аффективная взрывчатость, доминирова-

ние отрицательных эмоций над положительными, проблемы межличностных от-

ношений и др. 

Так как в указанных условиях актуализируются недостатки социально-

психологической адаптации, возможна коррекция указанных признаков у подро-

стков с неврологическими заболеваниями в условиях стационара, при их совмест-

ной работе с медицинским персоналом и родителями. 

В настоящее время сформировано представление, что любое заболевание 

возникает при взаимодействии физических и психосоциальных факторов. Создана 

многофакторная открытая модель болезни, а проблема неврологических расстройств 

заменена психосоматическим подходом, который включает анализ психосоциаль-

ных вредностей, участвующих в развитии любого заболевания подростка. 

Осуществление профилактики и успешного терапевтического вмешатель-

ства при неврологических расстройствах у детей требует создания необходимых 

условий  в стационаре. Организация помощи должна быть основана на представле-

ниях о возникновении описанных расстройств, являющихся по существу болезня-

ми адаптации. В связи с этим целесообразны задачи раннего выявления детей вы-
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сокого риска и организация помощи этим пациентам в рамках педиатрической 

службы. Кроме того, ведение неврологических больных должно осуществляться 

врачом совместно с психотерапевтом, психологом и психиатром. И, наконец, ле-

чение необходимо направлять не только на соматические нервно-психические сис-

темы, но и контролировать действие социально-психологических факторов, а так-

же психосоматическую ситуацию, возникшую у ребенка в ответ на заболевание. 

Необходимы изменения в существующей практике поступления подрост-

ков в стационары, оптимизация условий их пребывания в стационарах, особенно 

при длительном лечении, к выписке или переводе в другие медицинские учрежде-

ния. Целью этих мероприятий должно быть создание специального психологиче-

ского климата в больнице, отделении, выделение (по возможности) из персонала 

лиц, которые могли бы при надобности заменить членов семьи. Следует также 

проводить предварительную психологическую подготовку медперсонала, а иногда 

– премедикацию детей перед поступлением в стационар, при переводе в другое учре-

ждение, в случаях проведения оперативных вмешательств или других манипуляций. 

Необходимо предоставлять родителям помощь по созданию для подрост-

ков благоприятного психологического климата в семье. С помощью бесед, кон-

сультаций и лекций воспитывать у родителей умение создавать доверительные, 

ободряющие и эмоциональные теплые отношения с детьми, столь нужные для 

предупреждения психосоматических расстройств и неврологических заболеваний. 

Необходимо среди всех детских врачей и среднего медперсонала распро-

странять необходимые знания и умения, относящиеся к неврологическим рас-

стройствам, психосоматическим ситуациям у детей; создавать тесный контакт ме-

жду педиатрами, психологами, психоневрологами, психотерапевтами, психиатрами. 
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В.Н. Бородулин 

ДЕПРЕССИЯ: ВЫЗОВ СОВРЕМЕННОСТИ 

«Колорит печали – серый» 

А. Кемпински 

Последние десятилетия во всем мире депрессивные состояния стали наи-

более распространенной психопатологией, уступающей лишь астении. В общей 

популяции депрессиями страдают от 5 до 10 % населения и тенденция к увеличе-

нию этих состояний сохраняется. По прогнозам Оксфордского университета, к 

2020 году депрессии займут второе место среди всех заболеваний, уступая лишь 

ишемической болезни сердца. 



Раздел III. Прикладные психологические исследования 

 

 63 

Как известно, полиморфность симптоматики депрессивных состояний 

проявляется «от беспричинной грусти и кончая общим психическим и физическим 

бессилием» (А.В. Снежневский). Кроме того, мы знаем, что психические рас-

стройства могут провоцировать или обострять течение соматических заболеваний. 

Известно также, что психические расстройства «сами могут явиться следствием 

соматического расстройства как в силу психологически понятной реакции на бо-

лезнь и связанные с нею ограничения деятельности, так и в силу возможных мета-

болических изменений или интоксикации при тяжелой соматической патологии» 

(В.Н. Краснов). Решение вопроса первичности и вторичности психической или 

соматической патологии требует тесного сотрудничества интернистов и психиат-

ров-психотерапевтов, предусматривающего осведомленность врачей в вопросах 

психосоматических корреляций. 

Психосоматическая патология является той областью медицинской науки 

и практики, в которой узкая специализация врачующего может принести более 

вред, нежели пользу пациенту. Дело в сложности болезненных расстройств. В 

группе «трудных больных» значительный процент занимают страдающие маски-

рованной, ларвированной или так называемой скрытой депрессией, которая дает 

нечеткую синдромологическую очерченность с преобладанием вегетативной сим-

птоматики, что называется «соматизированная депрессия», распространенность 

которой среди обращающихся за медицинской помощью чрезвычайно велика. 

Так, при обследовании 1144 амбулаторных пациентов гор. больницы в Нью-

Йорке в 65 % случаев были обнаружены депрессии, а по данным О.П. Вертоградовой с 

признаками депрессии к терапевту обращается 68 % больных, по данным 

В.Г. Остроглазова 80 % пациентов с депрессивными состояниями лечатся у врачей 

общей практики, предъявляя лишь соматические жалобы, по утверждениям француз-

ского психиатра Лескрибье (1993), эти цифры достигают 90 %. 

На распространенность депрессивных состояний в России в последнее де-

сятилетие повлиял ряд объективных обстоятельств, а именно: 

– разрушение устоявшихся в недавнем прошлом жизненных стереотипов; 

– утрата стабильности традиционного общества; 

– неустойчивость внутрисемейных отношений; 

– «гиперстимуляция» новых ценностей и мотиваций в «новом» информа-

ционном пространстве; 

– непредсказуемость развития событий в стране; 

– растущая безработица или ее угроза; 

– стратификация общества и др. факторы. 

Все эти причины часто являются источником так называемых пограничных 

состояний в виде ПТСР (посттравматическое стрессовое расстройство) и ПЛР (по-

граничное личностное расстройство), сопровождающихся аффективной патологией. 

Обращаясь к проблеме депрессивных расстройств вообще, мы обратили 

внимание на то, что работ по исследованию состояния психического здоровья ме-

дицинских работников в России практически нет. 

Нами была предпринята попытка провести исследование распространен-

ности депрессивных состояний среди врачей различных специальностей (хирур-

гов, онкологов, интернистов и т.д.). В силу ряда причин мы не исследовали соци-

ально-демографических характеристик, соматический статус, психологический 

профиль, медицинские маршруты и переживания респондентов, поэтому наше ис-

следование можно отнести более к пилотному. 

В качестве инструмента исследования мы взяли опросник, разработанный 

Центром эпидемиологических исследований США (CES-D) и адаптированный к 

российским условиям. 



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 64 

По данным анонимного опроса врачей-интернистов ЛПУ г. Таганрога ре-

зультаты исследований нами были распределены следующим образом: 

Группа Степень выраженности депрессии Человек % 

1 Норма 37 68,6 

2 Субдепрессия 5 9,2 

3 Легкая и средняя 12 22,2 

4 Тяжелая 0 0 

 54 100 

 

Если рассматривать субдепрессию как состояние неустойчивого эмоцио-

нального расстройства вместе с явными признаками депрессии, общий удельный 

вес среди респондентов составит 31,4 %, что превышает распространенность де-

прессивных расстройств в общей популяции в три раза! 

Изучая инфраструктуру опросника, мы обратили внимание на ответы, от-

ражающие экзистенциальный аспект переживаний респондентов групп. 

Так, на утверждение «я чувствую подавленность» – 76 % ответили утвер-

дительно. 

На утверждение «я надеюсь на хорошее будущее» – все 100 % групп отве-

тили отрицательно. 

Не чувствую себя «счастливым человеком» – 88 %; а 76 % переживают 

чувство одиночества. 

Жизнь доставляет удовольствие лишь 30 % респондентов. 

Испытывают грусть и хандру все 100 % исследуемых. 

Нарушение ночного сна отмечает 76 %, что косвенно может говорить о 

пребывании человека в стрессовом состоянии, это же подтверждает и 94 % утвер-

ждений «у меня нет сил и желания начинать что-либо делать». 

Здесь возникает естественный вопрос о последствиях переживания де-

прессии, которые могут проявляться в следующем: 

– нарушение адаптации как на биологическом, так и на психолого-

социальном уровнях; 

– функциональная несостоятельность человека, приводящая к утрате 

смысла жизни, снижению работоспособности, нарушению самоидентичности, к 

неверию в свои силы, сужению межличностных контактов, обострению чувств 

стыда, унижения и зависти; 

– возникающая при депрессии сенситивность может приводить к неадек-

ватной оценке объективной реальности и девиации поведения. 

Нетрудно себе представить, что врач, страдающий депрессией, может лег-

ко утратить необходимые для успеха терапии больного эмоциональные и, прежде 

всего, эмпатические отношения с пациентом. 

В данном случае уместно вспомнить слова известного польского психиатра 

Антони Кемпинского: «Серость и пустота жизни появляется в результате пониженно-

го настроения, а может быть, и наоборот – пустота жизни приводит к депрессии». 

Выводы: 

1. Медицинских работников в России можно отнести к группе повышен-

ного риска распространения среди них депрессивных состояний. 

2. Депрессивные состояния не могут не влиять на социальное и профес-

сиональное функционирование медицинских работников, снижая их терапевтиче-

скую ценность как специалистов, призванных к охране здоровья граждан. 

3. Современные тенденции роста депрессий в общей популяции требуют 

изменения организации консультативной и лечебной помощи, ориентированной на 

существенное расширение функций специалистов территориальных поликлиник с 
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включением в штат специалистов психолого-психотерапевтического профиля, 

способных оказывать эффективную помощь населению. 
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Ю.К. Дуганова 

СЕМЕЙНОЕ ВОСПИТАНИЕ И ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ 

БЕЗОПАСНОСТЬ ЛИЧНОСТИ 

Затянувшийся период нестабильности, смены общественно-экономического 

уклада подобно любым другим глобальным изменениям сопровождается ростом на-

пряжения и тревоги в обществе. Нарастание социального неблагополучия, падение 

жизненного уровня, поляризация общества, криминализация среды усугубляется воз-

действием экстремальных травматических факторов (стихийные бедствия, катастро-

фы, террористические акты) и нереализованной политикой государства в целях обес-

печения психологической безопасности населения. Все это приводит к тяжелым по-

следствиям: невротизация, депрессивные состояния, потеря веры в себя, потеря пер-

спектив и, как неизбежное следствие, хроническая фрустрация базовой человеческой 

потребности – потребности в безопасности, снижение удовлетворенности жизнью и 

психологического здоровья личности. Вследствие этого, проблема психологической 

безопасности приобретает все большую актуальность, и многие ученые занимаются 

разработкой понятия психологической безопасности личности и субъекта, созданием 

моделей психологической безопасности (И.А. Баева, 2006; Н.А. Дмитриевский, 2002; 

Г.В. Грачев, 1998; Г.В. Иващенко, 2005; Т.М. Краснянская, 2005; А.В. Непомнящий, 

2003; Н.А. Лызь, 2006; Т.В. Эксакусто, 2008 и др.). Понятие психологической безопас-

ности довольно широко исследуется авторами в контексте информационно-

психологической безопасности (Г.В. Грачев, Г.В. Иващенко и др.), безопасности обра-

зовательной среды (Н.А. Лызь, И.А. Баева, Н.А. Дмитриевский и др.), безопасности 

труда (М.А. Котик, Е.А. Климов и др.) и т.п. В связи с разнообразием исследователь-

ских направлений в изучении психологической безопасности, авторами выделяются 

различные факторы, влияющие на психологическую безопасность: образовательные, 

информационные, факторы социального характера и др. Так, факторами социального 

характера выступают политическая, экономическая, социальная нестабильность со-

временного общества, все чаще говорится о факторах информационной среды, следст-

вием воздействия которых может стать искаженная, деформированная система пред-

ставлений человека о мире и его безопасности. При этом на сегодняшний день недос-

таточное внимание уделяется базовым, «внутренним» факторам, проявляющимся в 
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процессе развития личности, ее социализации. Так, обстоятельства, послужившие 

лишь поводом для нарушения психологической безопасности личности (например, 

воздействие СМИ), могут приниматься за первопричину, а действительные факторы 

разрушения психологической безопасности, обусловленные глубинными неосозна-

ваемыми причинами, остаются без внимания. Одним из таких факторов является се-

мья, особенности семейного воспитания. 

Формирование безопасности личности начинается еще в раннем детстве с 

момента рождения (а по некоторым данным с момента, предшествующего зача-

тию) ребенка. Соответственно, важнейшую роль в обеспечении безопасности ре-

бенка играет семья. Накопленные на сегодняшний день результаты исследований 

свидетельствуют о том, что семья является первичным и необходимым условием 

формирования эмоционально стабильной, жизнеспособной, творчески ориентиро-

ванной личности, поскольку базовые структуры психики человека формируются 

преимущественно на довербальном этапе в пренатальный и постнатальный пери-

од, когда ребенок находится в полной зависимости от родителей и требует усло-

вий, соответствующих его базовым потребностям. 

Так, еще К. Хорни показала ведущую роль для детского возраста потреб-

ности в безопасности, связанной со стремлением ребенка быть любимым, желан-

ным и защищенным от опасности или враждебного мира. Она утверждала, что у 

ребенка, не ощущающего безопасности в родительской семье, поведение направ-

ляется чувствами беспомощности, страха, любви и вины, исполняющими роль 

психологической защиты. Если же эти чувства подавляются, то у него формирует-

ся базальная тревога – интенсивное и всепроницающее ощущение отсутствия 

безопасности. Как показали классики психоанализа (3. Фрейд, А. Фрейд, К. Хорни и 

др.), разрушение безопасности в детские годы человека порождает возникновение у него 

различных невротических нарушений, а следовательно, разрушает его психологическую 

безопасность во взрослой жизни. Bottscher (1976) установил, что родители часто создают 

основу готовности к будущим неврозам у детей своим эмоциональным поведением, 

бессердечностью, невротическими особенностями, антикоммуникативными установ-

ками, неудачным браком. 

Ребенок в условиях адекватно функционирующей семьи оптимально 

удовлетворяет витальные потребности: у него развиваются природные способно-

сти, независимость, формируются положительные эмоциональные установки к ок-

ружению, доверии, которые мотивируют стремление к кооперации, сотрудничест-

ву, творчеству; он высокоадаптивен. 

Нарушение условий развития ребенка, эмоциональная депривация и фрустра-

ция потребностей приводит к задержке развития, а в особо тяжелых случаях − к фор-

мированию отрицательных эмоциональных установок и разрушительных тенденций, 

которые начинают доминировать и мотивируют дезадаптивные, деструктивные фор-

мы поведения. В дальнейшем асоциальные, невротические формы поведения, неспо-

собность адаптироваться к требованиям окружения приводит к дезадаптации [1]. 

Подтверждение этого мы находим в работах известных западных психо-

логов: А. Адлер считал, что семейные установки, ценности и взаимоотношения 

являются первым фактором в развитии личности. К. Юнг указывал на то, что по-

ступательное развитие индивида предопределяют как индивидуальное подсозна-

тельное человека, так и коллективное бессознательное, которое в совокупности 

архетипов содержит опыт предшествующих поколений. Э. Фромм выявил заме-

щение способности любить и созидать деструктивностью вследствие глубокой 

фрустрации базовых потребностей в детстве. 

Нежеланные, «случайные», внебрачные дети, дети из смешанных, кон-

фликтных, неполных и других аномальных семей, не говоря уже о детях, воспиты-
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вающихся в детских домах, не выдерживают сравнения с детьми из благополуч-

ных семей по потенциалу выживания в плане физического и психического здоро-

вья, интеллектуальных и других возможностей. Человеку, выросшему без нор-

мальной семьи, присуще недоверие к людям, подозрительность и, как следствие, 

склонность к отстраненности, изоляции, которые, в свою очередь, становятся при-

чиной ограниченности развития. Нарушение структуры, а следовательно, полноты 

функционирования семьи влечет за собой ограничение и искажение развития лич-

ности детей. У них оказывается сниженной способность к продуктивному соци-

альному взаимодействию [1]. 

В некоторых исследованиях выделяют источники угроз психологической 

безопасности ребенка, которыми могут быть: 

– сформировавшиеся в результате неправильного воспитания в семье при-

вычки негативного поведения. В результате малыш сознательно отвергается деть-

ми и подсознательно взрослыми; 

– осознание ребенком на фоне других детей своей неуспешности. Это спо-

собствует формированию комплекса неполноценности и зарождению такого, на-

пример, отрицательного чувства, как зависть; 

– отсутствие автономности. Прямая зависимость во всем от взрослого, по-

рождающая чувство беспомощности, когда приходится действовать самостоятельно; 

– индивидуально-личностные особенности ребенка и т.д. 

При этом необходимо отметить, что именно в раннем детстве закладыва-

ются базисные подструктуры и установки личности. Еще Шутц [2] утверждал, что 

социальная жизнь взрослого человека фатально предопределена опытом его детст-

ва. Конкретной сферой продолжения опыта детства оказываются межличностные 

отношения взрослого. По мнению Шутца, индивид во взаимоотношениях с другими 

реализует опыт межличностных отношений своего детства. 

Таким образом, можно выделить ряд факторов, обусловленных особенно-

стями родительской семьи, влияющих на формирование психологической безо-

пасности личности. К ним относятся: психологическая атмосфера в семье, которая 

обуславливает формирование индивидуально-личностных особенностей (степень 

сформированности которых в дальнейшем может определять психологическую 

безопасность); стиль семейного воспитания, который оказывает влияние на фор-

мирование системы межличностных отношений, которая, в свою очередь, опреде-

ляет психологическую безопасность. В частности, в исследованиях Х.Ремшмидт 

показано, что при демократическом стиле высокая требовательность и контроль 

сочетаются с демократичностью воспитания и принятием ребенка. В результате 

формируется адекватная самооценка, общительность, социальная активность, эм-

патийная направленность, развитый самоконтроль, эмоциональная стабильность, 

потребность в новой информации [3, 4, 5]. Авторитарный стиль характеризуется 

требованием дисциплины, послушания, выполнения родительских указаний, не-

терпимости к детским шалостям, стремлению ребенка к независимости, самостоя-

тельности. При подобном стиле семейного воспитания формируется агрессив-

ность, замкнутость, подозрительность, эмоциональная холодность, отвержение 

всяческих авторитетов [6, 7]. При детоцентрическом стиле ребенок становится 

смыслом и целью всей жизни супругов. Он заласкивается, задаривается подарка-

ми, его достоинства чрезмерно преувеличиваются, а недостатки игнорируются. 

Здесь может быть два возможных исхода. Первый характеризуется формировани-

ем инфальтильности, неадекватного понимания себя и окружающих. Второй ха-

рактеризуется формированием таких свойств личности, как самодостаточность, 

эгоизм, убежденность в собственной исключительности [4, 5]. Как видно из выше-

описанного, ни авторитарный, ни детоцентрический стиль воспитания не способ-
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ствуют формированию психологической безопасности личности, а скорее наобо-

рот – затрудняют этот процесс. 

При рассмотрении особенностей семейного воспитания как условия пси-

хологической безопасности личности можно выделить несколько уровней влияния 

семьи: уровень индивидуально-психологических особенностей, уровень межлич-

ностных отношений и уровень социальных установок. 

Анализируя индивидуально-психологические особенности, отметим, что 

семья способствует формированию у ребенка таких важнейших индивидуально-

личностных качеств, как: потребность любить близких и доверять им; уверенность 

в собственной нужности, в том, что он любим другими; способность к самоуваже-

нию себя как личности, проявлению своих индивидуальных особенностей, интере-

сов и потребностей. 

Рассматривая межличностные отношения, важно отметить, что семья – 

это определенный морально-психологический климат, для ребенка это первая 

школа отношений с людьми. С близкими людьми в семье ребенок переживает чув-

ства любви, дружбы, долга, ответственности, справедливости, уважения и доверия 

[3, 8]. Семья способствует формированию таких важных качеств, как умение 

взаимодействовать с другими людьми в разных социальных ситуациях; умение 

адекватно воспринимать и понимать себя и других; способность сочувствовать, 

сопереживать, содействовать другим [4]. 

Относительно социальных установок, отметим, что представления роди-

телей о нравственно-этических качествах личности, их социальные установки ока-

зывают огромное влияние на формирование личности ребенка. Именно в семье 

складываются представления человека о добре и зле, о порядочности, формирует-

ся система смысложизненных и ценностных ориентаций. 

Как отмечает Р. Янов-Бульман [9], именно смысложизненные ориентации, 

составляющие ядро субъективного мира человека, сформулированные в следую-

щих базовых убеждениях: вера в то, что в мире больше добра, чем зла, убеждение, 

что мир полон смысла и справедливости, убеждение в ценности собственного «Я», 

составляют одно из базовых ощущений человека – ощущение безопасности. Важ-

ной составляющей этих базовых категорий, представляющих ядро субъективного 

мира взрослого человека, является, прежде всего, его прошлый опыт, в частности 

прошлый опыт взаимоотношений в родительской семье. 

Несмотря на малое количество исследований по данной теме, можно пред-

положить, что родительская семья является одним из основных условий формирова-

ния психологической безопасности личности. Разнообразие форм, видов и стилей 

взаимоотношений в семье приводит к мысли о том, что существует зависимость ме-

жду тем как проходит социализация ребенка в семье (в процессе межличностного 

взаимодействия с членами семьи) и психологической безопасностью во взрослой 

жизни. Поэтому нам представляется интересным проведение исследования, направ-

ленного на изучение роли семьи, выделение тех факторов и детерминант, которые 

могут обуславливать формирование психологической безопасности личности. 
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М.В. Картавенко 

СРАВНЕНИЕ МОДЕЛЕЙ ВОСПРИЯТИЯ 

В ЗАПАДНОЙ И БУДДИСТСКОЙ ПСИХОЛОГИИ 

Психология как научная дисциплина ставит своей целью получение объ-

ективного психологического знания. Одним из главных критериев такого знания 

является использование научной методологии, которая представляет собой набор 

аксиом и методов работы с экспериментальными данными. Построение научного 

эксперимента и формулирование теории предполагает применение принципов ве-

рификации и фальсификации, использование математических методов при анализе 

результатов, проведение многократных исследований и опору на уже существую-

щие представления об исследуемой реальности. Такой подход к получению знания 

имеет и свои достоинства, и свои недостатки. Достоинством является проверяе-

мость получаемого знания, его предсказательная сила, возможность использования 

в практической работе. Недостатком – большое количество гипотез и теорий одно-

го и того же психологического явления или процесса, которые оказываются верны 

только при большом количестве условий и допущений. Уменьшение же условий и 

ограничений делает психологическую теорию частным случаем, приводит к реше-

нию конкретной проблемы в конкретных условиях и сводит применение теории к 

искусству или ремеслу. 

Эту тенденцию подтверждает большое количество теорий даже «простых» 

психических процессов – ощущения, восприятия, внимания. Отсутствие единой 

теории даже на уровне отдельного психического процесса говорит о том, что весь 

массив теоретических положений и эмпирического материала требует выработки 

обобщающих принципов (вектора движения, «скелета») организации как отдель-

ных процессов в сознании, так и самого сознания. Ограниченность и частность та-

ких принципов в психологии приводит к возникновению тенденции, направленной 

на поиск подобных принципов (или хотя бы метафор для построения этих прин-

ципов) в граничных с ней областях [1 – 3]. 

Одной из таких областей является психология, возникшая в буддизме. 

Психология в буддизме наиболее близка западной психологии своей рационально-

стью, точностью, логичностью, схематичностью. Психология в буддизме сформи-

ровалась на основе совпадения и сопоставления опыта, полученного в результате 

длительной интроспекции большого количества исследователей с определенной 
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прагматической целью. Этой целью было составление «карты» сознания и проис-

ходящих в нем процессов, которые благоприятствуют или мешают процессу по-

строения ясного, целостного сознания. Сознание в буддизме рассматривается как 

целостность, состоящая из набора уровней, работа которой обеспечивается рядом 

синхронно и параллельно протекающих процессов. Отдельные психические про-

цессы анализируются очень детально, с учетом большого числа внешних и внут-

ренних условий их протекания и всегда предполагают дальнейший синтез в об-

щую модель сознания. Именно эти свойства процесса познания, а также сами схе-

мы (как результат анализа) и модели (как результат синтеза) сознания и его про-

цессов могут быть полезны при построении теорий, моделей и практических раз-

работок в научной психологии. При этом следует отметить, что формулируемые в 

рамках психологии буддизма модели рассматриваются самим буддизмом не как 

догмат, а только как обобщенное и схематичное описание некоторого процесса 

или явления [4]. 

В данной работе возможность применения психологических представле-

ний буддизма в научной психологии рассматривается на примере модели процесса 

восприятия. Восприятие (перцепция) является одним из первых процессов, проте-

кающих в сознании при взаимодействии субъекта с окружающим миром. Оно пре-

доставляет тот «психологический материал», с которым работают остальные пси-

хические процессы. В психологии буддизма восприятие описывается следующей 

моделью (рис. 1) [4]: 

1) в каждом акте восприятия присутствует момент, предшествующий акту 

восприятия и наполненный чувственными впечатлениями (1-й акт восприятия); 

2) фиксация объекта. Два акта подсознательной вибрации, в которых ин-

формация об объекте поступает в подсознание, но еще не представлена в созна-

нии. На этой стадии внешнее воздействие поступает на органы чувств субъекта, 

вызывая первичную подсознательную реакцию на него (2-3-й акты восприятия); 

3) определение объекта. На этом этапе на подсознательном уровне прохо-

дит несколько стадий процесса формирования образа восприятия: выделение оп-

ределенного объекта из окружающего фона; фиксация чувственных свойств объ-

екта; построение из набора разномодальных свойств целостного чувственного об-

раза объекта; «исследование» свойств образа восприятия; выделение семантиче-

ских свойств объекта. Результатом работы этого этапа восприятия является мо-

дальный образ, прошедший первичную категоризацию и получивший эмоцио-

нальную окраску (4 – 8-й акты восприятия); 

4) полное восприятие (апперцепция) или познание объекта. На этом этапе 

полученный образ осознается субъектом, происходит рациональное познание объ-

екта, отдельный объект осознается в связях с остальными воспринимаемыми объ-

ектами, с прошлым опытом субъекта (9 – 15-й акты восприятия); 

5) отождествление или регистрация объекта. На этом этапе образ воспри-

ятия представлен в сознании даже после того, как сам чувственно воспринимае-

мый объект перестал оказывать влияние на органы чувств (16-17-й акты восприятия). 

Указанные акты восприятия присутствуют не всегда. Все акты наблюда-

ются только при высокой интенсивности чувственного объекта. При уменьшении 

интенсивности воспринимаемого объекта отсутствует стадия регистрации. В слу-

чае, если интенсивность объекта мала, отсутствует стадия апперцепции и процесс 

восприятия осуществляется функционально, результат работы процесса воспри-

ятия чувственно не представлен в сознании. Акты определения и апперцепции 

воспроизводятся в сознании субъекта не однократно, а многократно, чем и обеспе-

чивается непрерывность воспринимаемого объекта и всей картины мира в целом. 
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Рис. 1. Модель процесса восприятия в буддийской психологии 

Описанная модель восприятия представлена в работах по психологии 

раннего буддизма и отражает общую схему процесса восприятия [4]. Достоинст-

вом данной модели является ее целостность и иерархичность. Недостатком – от-



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 72 

сутствие объективно-инструментальных экспериментальных доказательств. Мо-

дель полностью основывается на субъективном эмпирическом опыте и поэтому 

является описательной. Однако, если спроецировать на нее различные частные 

экспериментальные данные, то можно увидеть, как результаты различных иссле-

дований восприятия «укладываются» в данную модель, как это видно из следующего. 

1. В когнитивной психологии были проведены экспериментальные иссле-

дования по последовательному предъявлению зрительных образов. Была показана 

зависимость актуального акта перцепции от предыдущих актов перцепции. При 

этом влияние прослеживалось в процессе деятельности испытуемых, в выборе 

принимаемых ими решений по зрительному опознаванию и не фиксировалось на 

осознаваемом уровне. Последовательное предъявление зрительных образов при-

водило к изменениям семантической категоризации последующих объектов [5]. 

2. В различных экспериментальных исследованиях были обнаружены фе-

номены субсенсорного восприятия, связанные с реагированием на неосознаваемые 

раздражители: 

– неслышимые звуки, невидимые световые сигналы, вызывающие непро-

извольную, но регистрируемую реакцию, которые обозначаются терминами 

«предвнимание» (У. Найссер), «область субсенсорная» (Г.В. Гершуни), «область 

предсмыслов» (Е.Ю. Артемьева) [6 – 8]; 

– в психофизиологии схожий феномен описал Р. Наатанен, зафиксиро-

вавший возникновение физиологической активации мозга на подпороговые раз-

дражители [9]. 

3. Фиксация этой стадии восприятия становится возможной, когда обыч-

ное течение процесса восприятия нарушается и «ткань» этого процесса «прорыва-

ется» в сознание субъекта. Стадию опознавания иллюстрируют различные фено-

мены, связанные с необычными для субъекта ситуациями и работой в экстремаль-

ных условиях. К ним можно отнести: 

– феномен «кожного зрения» и эксперименты в условиях перцептивных 

конфликтов (в данных исследования были показаны механизмы, предшествующие 

построению целостного зрительного образа, его построение из отдельных элемен-

тов зрительного поля [10]); 

– экстраполяционный рефлекс, который возникает у оператора при воз-

действии подпорогового раздражителя [11]; 

– гипноз (эксперименты, в которых в состоянии гипноза испытуемому да-

вался семантический запрет на определенный набор предметов. После возвраще-

ние в обыденное сознание испытуемый переставал визуально опознавать целый 

ряд предметов, связанных по смыслу с «запрещенным» предметом. Таким обра-

зом, на подсознательном уровне блокируется доступ к восприятию определенного 

класса объектов и этот запрет испытуемым не осознается [12]); 

– сенсорные эталоны, перцептивный код. Наличие субъективной формы 

кодирования и классификация предметной реальности, которые позволяют на не-

осознаваемом уровне проводить опознавание культурно значимых объектов. Фор-

мирование у операторов специфического набора таких эталонов позволяет прини-

мать правильные решения в ситуациях недостатка времени, когда времени на 

осознавание ситуации не хватает [13]. 

4. К экспериментальным данным, описывающим процесс полного позна-

ния, можно отнести большинство исследований свойств восприятия, которые про-

водятся в привычных для субъекта условиях. Например, исследования, посвящен-

ные условиям и механизмам протекания процесса восприятия; восприятию про-

странства и движения, удаленности и глубины, времени, цвета; индивидуальным 

особенностям восприятия и т.д. Полученные в этих экспериментах результаты 
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описывают процесс формирования и изменения осознаваемого субъектом образа 

восприятия [14]. 

5. Заключительные акты восприятия можно наблюдать в экспериментах, 

связанных с избыточным стимулированием (феномен насыщения), в восприятии 

объектов под влиянием психотропных веществ, при формировании эйдетических 

образов, при восприятии быстро перемещающихся объектов. В них наглядно пока-

зывается наличие чувственных впечатлений даже после прекращения сенсорного 

воздействия на органы чувств [14]. 

Таким образом, применение данной модели восприятия, разработанной в 

психологии раннего буддизма, может быть полезно для снятия противоречий в 

процессе объяснения и теоретического обобщения большого набора разнородных 

экспериментальных данных, а также для формулирования новых эксперименталь-

ных гипотез и построения теорий процесса восприятия в западной психологии. 

Приведенный анализ не претендует на методологическую точность и 

предназначен только для обозначения той «траектории» мышления, которая может 

помочь обогатить психологию новыми гипотезами и идеями. При применении по-

добного анализа следует учитывать возможные ограничения в понимании описа-

ний психического, «вырванных» из культурной и религиозной среды, в которой 

они были созданы. 
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И.С. Лабынцева 

К ПРОБЛЕМЕ ИЗУЧЕНИЯ ТРУДНОСТЕЙ СТУДЕНТОВ В 

ПРОЦЕССЕ АДАПТАЦИИ К ВУЗУ 

В настоящее время появляется большое количество работ, посвященных 

субъективным особенностям восприятия трудных жизненных ситуаций, личност-

ным факторам преодоления различных препятствий, трудностей, барьеров в раз-

личных видах деятельности. Актуальность подобных исследований в контексте 

учебной деятельности студентов обусловлена тем, что обучение в вузе сопровожда-

ется переживанием различных стрессовых ситуаций, связанных как с учебным про-

цессом, так и с личными взаимоотношениями. Наиболее трудным для студентов 

является адаптационный период, когда происходит вхождение в новую социаль-

ную ситуацию развития. 

Разработка категории субъекта и субъектно-деятельностного подхода в 

психологии предоставляет новые возможности для осмысления сущности понятия 

«ситуации», в том числе трудной, с точки зрения преобразовательной активности 

самого человека. Субъектный уровень бытия человека, являющийся системообра-

зующим фактором его целостной организации, проявляется в процессе активной 

интерпретации им конкретных ситуаций в деятельностном взаимоотношении с 

миром, преобразующим как окружение, так и его самого [1]. 

В настоящее время в психологии отсутствует однозначная трактовка по-

нятия «трудная жизненная ситуация», а также ясность и определенность в описа-

нии объективных и субъективных характеристик ее трудности. По мнению 

Е.Ю. Коржовой, жизненная ситуация, в которой человек видит противоречие, вы-

деляется им как проблемная, то есть человек, оценивая ситуацию, сам интерпрети-

рует ее как трудную для себя. С точки зрения Е.В. Битюцкой, ситуация понимается 

субъектом как трудная, если она обладает для него такими признаками, как значи-

мость, неподконтрольность, неопределенность, малая прогнозируемость, дина-

мичность, стрессогенность, а также недостаточное соответствие собственных ре-

сурсов требованиям ситуации [1]. 

В отечественной психологии понятие «трудность» принято применять в 

том случае, когда объект встречает в процессе своей деятельности препятствие 

или проявляется «разрыв в деятельности» (А.Н. Леонтьев). Под барьерами пони-

мают различные затруднения, которые встречаются в процессе становления и раз-

вития человека. При анализе механизмов развития барьеров нередко их диффе-

ренцируют как первичные – ценностные и вторичные – операционные. Первич-

ные, простейшие барьеры создают предпосылки для развития ценностей под влия-

нием вторичных, операционных барьеров. Ценностные барьеры актуализируют 

потребность, которая стимулирует деятельность по преодолению преград, ме-

шающих удовлетворению субъектом потребностей разного уровня [2]. 

Человек в процессе своего развития не безоружен перед барьерами (за-

труднениями), как внешне, так и внутренне обусловленными. С возрастом приоб-

ретается достаточный опыт для их преодоления. Степень готовности к преодоле-

нию трудностей самореализации во многом зависит от того, достаточно ли сфор-

мированы на данный момент процессы самопознания, саморегулирования лично-

сти. Значительную роль в преодолении человеком затруднений играет их осозна-

ние, рефлексия. 

Обобщение многочисленных исследований по вопросу влияния трудно-

стей на поведение и развитие личности приводит к выводу о потенциальной неод-

нозначности таких влияний: умеренные трудности чаще всего оказывают стиму-

лирующий эффект, а серьезные трудности – блокирующий. Однако эти зависимо-
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сти также неоднозначны. Иногда малые трудности просто игнорируются и не вы-

зывают активной личностной реакции и соответствующей активной стратегии 

преодоления; в то же время именно серьезные трудности (даже в отношении твор-

ческой деятельности) нередко стимулируют актуализацию и глубокое развертыва-

ние личностного потенциала, включая резервные физиологические, психические и 

чисто творческие возможности человека [3]. Следовательно, успех и неуспех ока-

зывают стимулирующее влияние на личность, если способствуют актуализации 

объективно сложившихся у человека резервов. 

Процесс адаптации к вузу – достаточно сложный и ответственный период 

в жизни студента. Адаптацию можно рассматривать как непрекращающийся про-

цесс приспособления к постоянно меняющимся условиям среды. Проблему адап-

тации в образовательных системах следует отнести к одной из наиболее серьезных 

социальных проблем, требующих углубленного изучения. С позиции онтогенети-

ческого подхода к исследованию механизмов адаптации-дезадаптации особое зна-

чение приобретают кризисные, переломные моменты в жизни человека, когда 

происходит резкое изменение его социальной ситуации развития, вызывающее не-

обходимость перестройки поведения [4]. В контексте обсуждаемой проблемы наи-

больший риск представляет момент поступления в высшее учебное заведение и 

период достижения первичного уровня усвоения новых требований и условий 

обучения, так как далеко не все молодые люди на первых порах умеют рассчиты-

вать свои собственные силы, рационально организовывать свою работу. Влияние 

всей перестройки жизни, быта, деятельности студентов сказывается на учебной 

активности студентов. 

Исследования неуспеваемости студентов первых курсов показывают не-

обходимость изучения процессов адаптации студентов к образовательной среде 

вуза и тех трудностей, с которыми они сталкиваются в данный период. 

Студенческий возраст изучается в последнее время более интенсивно, по-

скольку это один из продуктивных и смыслонасыщенных возрастов человека [5]. 

Это этап наиболее активного развития нравственных и эстетических чувств, ста-

новления и стабилизации характера, овладения комплексом социальных ролей 

взрослого человека [6]. В свете изучаемой проблемы следует отметить, что сту-

денческому возрасту характерен ряд противоречий: 

1. Социально-психологические. Это противоречия между расцветом фи-

зических и интеллектуальных сил студента и строгим лимитом времени, имею-

щихся экономических возможностей для удовлетворения возросших потребно-

стей. Противоречия между результатами деятельности студента, проявившимися у 

него (у нее) индивидуально-психологическими свойствами и складывающимися в 

группе межличностными отношениями, отношением окружающих сокурсников к 

личности. Вполне возможны противоречия в системе «преподаватель – студент» 

[7] между новыми для студента требованиями, условиями и сложившимися у него 

до вуза стереотипами поведения. 

2. Противоречия между стремлением к самостоятельности в отборе зна-

ний, способах их приобретения и довольно жесткими формами и методами подго-

товки специалиста определенного профиля. Эти противоречия имеют дидактиче-

ский характер и могут порождать неудовлетворенность студентов и преподавате-

лей результатами учебного процесса. 

3. Противоречия между поступающим через различные источники огром-

ным количеством информации, расширяющей знания студентов, и имеющимся ог-

раниченным временем для ее осмысления. Эти противоречия могут привести к по-

верхности в знаниях и мышлении студентов [8]. 
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Таким образом, психологическое развитие личности студента можно рас-

сматривать как диалектический процесс возникновения и разрешения противоре-

чий, саморазвития, активной работы над собой. В процессе адаптации студенты 

сталкиваются с большим количеством объективных и субъективно воспринимае-

мых трудностей. Феноменологически трудность определяется наличием или от-

сутствием средств деятельности и состоянием субъекта. Многие авторы выделяют 

и классифицируют трудности исходя из сфер их возникновения. Так, например, 

Н.Г. Щербанева разделяет трудности на два типа по способу их образования: пси-

хологические трудности, вызываемые внешними причинами, возникают в резуль-

тате объективной сложности задачи (ситуации) и определяются отсутствием 

средств решения; психологические трудности, вызываемые внутренними причи-

нами, определяются индивидуальными особенностями личности и психическими 

состояниями (тревожность, волнение, страх и т.п.) [9]. 

В результате исследования, проведенного С.М. Мадорской, было установ-

лено, что подавляющее большинство студентов (особенно младшекурсники) ис-

пытывают комплекс трудностей (социальные, психологические, социально-

психологические и бытовые), обуславливающих негативные переживания и отри-

цательно сказывающихся на ходе процесса адаптации в период обучения в вузе. 

В диссертационном исследовании В.И. Карандашева акцентируется вни-

мание на проблемах, возникающих у студентов в связи с изменением меры само-

стоятельности, которая в вузе значительно выше, чем в школе. Высокую стрессо-

генность для студентов имеет также и экзаменационная сессия, при этом студенты 

с низкой успеваемостью испытывают стрессы, связанные с неудачами и неожи-

данностями, в то время как для хорошо успевающих студентов более характерны 

стрессы интеллектуального характера. 

Польский исследователь E. Univtrsal указывает на негативное влияние на 

психологическое благополучие студентов чувства одиночества, связанного с резкой 

переменой социальной среды (отдаление от семьи, ослабление эмоциональных связей, 

необходимость самостоятельного существования, ухудшение бытовых условий). 

J. Temkov, в рамках исследования состояния психической дезадаптации у 

студентов выделяет две группы дестабилизирующих факторов, функционирую-

щих в коммуникативной сфере. Первая группа факторов связана с формальным 

общением (дидактогенные моменты, неясная постановка учебных задач и т.д.), 

вторая – с неформальным общением (затрудненная адаптация в общежитии, нару-

шения в семейной сфере социализации и т.д.). По данным того же автора, психо-

логические трудности возникают у студентов при большей, по сравнению со 

школьной, информативной вузовской перегрузкой в условиях недостатка времени, 

причем в большей мере они проявляются у лиц, учившихся в школе на «хорошо» и 

«отлично» [10]. 

Обзор научных работ и анализ первичных эмпирических данных (опросы 

студентов) по изучаемому вопросу позволил нам назвать и классифицировать наи-

более часто встречающиеся трудности, с которыми сталкиваются студенты в пе-

риод адаптации к образовательной среде вуза. 

1. Трудности, связанные с учебной деятельностью (дидактические): 

а) технологические (операциональные), порождающиеся отсутствием на-

выков самостоятельной работы, неумением конспектировать, работать с первоис-

точниками, справочниками, словарями, несоответствием уровня сложности учеб-

ного материала стартовым знаниям студентов и др. причинами. Субъективно для 

студентов они проявляются в низкой результативности учебной деятельности (не 

устраивающих оценках), больших затратах времени и сил на выполнение учебных 

заданий, недостаточном понимании учебного материала, трудностях конспектиро-
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вания лекций, невозможности удовлетворить требования преподавателей, неуда-

чах и невезении на экзаменах и зачетах и т.п.; 

б) мотивационные, порождающиеся нехваткой учебной, познавательной 

мотивации, преобладанием внешней мотивации, отсутствием интереса к выбран-

ной профессии. Субъективно для студентов они проявляются в недостаточном же-

лании выполнять учебные задания, скуке на лекциях и других занятиях; отсутст-

вии желания посещать занятия и т.п.; 

в) регулятивные, порождающиеся недостатком регулятивных умений, не-

развитостью волевых процессов, системы самоконтроля и саморегуляции. Субъек-

тивно для студентов они проявляются в нехватке времени на подготовку, неопти-

мальности расписания и режима дня (приходится заниматься в вечернее и ночное 

время), невозможности все выполнять и сдавать в срок, перегрузке во время кон-

трольных недель и сессии, неопределенности и неясности требований преподава-

телей, трудности отказа от развлечений в пользу учебных занятий и т.п. 

2. Социально-психологические трудности: трудности с установлением 

контактов с одногруппниками, преподавателями, противоположным полом; отсут-

ствие взаимной поддержки, взаимовыручки; нехватка помощи и поддержки от 

близких, отсутствие общих интересов и целей в учебной группе. 

3. Бытовые трудности: материальные проблемы, неумение организовать 

быт, трудности с самообслуживанием. 

На основании проведенного теоретического анализа можно предполо-

жить, что в свете изучения влияния трудностей на процесс адаптации важно знать 

не только какие трудности испытывают студенты, но и их субъективное воспри-

ятие: степень подконтрольности, возможности преодоления, частоту встречаемо-

сти и влияние субъективных и объективных причин их возникновения. 

Полагаем, что изучение трудностей, испытываемых студентами в процес-

се адаптации к образовательному процессу вуза, особенно актуально в свете лич-

ностной ориентации образования, поскольку позволяет лучше понять и учесть в 

процессе обучения психологические особенности современного студента. 
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Ж.Г. Махнева 

РОЛЬ ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИХ ОТНОШЕНИЙ В ФОРМИРОВАНИИ 

ЗАВИСИМЫХ И НЕЗАВИСИМЫХ КАЧЕСТВ ЛИЧНОСТИ ПОДРОСТКА 

Постепенное осознание ценности самого человека является одной из ос-

новных современных тенденций: внимание общества акцентируется на индивиду-

альности, инициативности, самостоятельности. Выдвигаются новые требования к 

современной личности – уверенность в себе, способность к самостоятельной по-

становке жизненных целей. Всеми этими качествами обладает независимый во 

взглядах и мышлении человек, имеющий возможность осуществлять личный, сво-

бодный выбор. И напротив, человек, крайне зависимый от внешних обстоятельств, 

начиная с таких, как мнение авторитетных фигур, общественное мнение, и закан-

чивая зависимостью от разнообразных химических веществ, оказывается беспо-

мощен в ситуации принятия ответственного решения, перед лицом возможности 

совершить какое-то открытие, пойти новым, неизвестным ранее путѐм. В связи с 

этим проблема изучения психологической зависимости сегодня приобретает всѐ 

большую актуальность. Психологами проводятся исследования различных видов 

компьютерной, алкогольной, наркотической, игровой зависимости и прочих, свя-

занных с аддиктивным поведением явлений на различных возрастных этапах раз-

вития личности [1]. 

Подростковый возраст традиционно считается периодом, наиболее сенси-

тивным к закладке зависимых либо независимых качеств личности, так как именно 

в отрочестве наиболее отчѐтливо проявляется тенденция к самостоятельности, 

происходит сдвиг приоритетов в области значимых лиц от семьи к сверстникам, и, 

в отличие от более ранних возрастов, подросток уже достаточно адаптирован к са-

мостоятельной жизни в социуме и, следовательно, имеет гораздо больше возмож-

ностей к реализации этих тенденций. Таким образом, избавление от родительской 

опѐки является первым шагом на пути к индивидуализации личности, формирова-

нии еѐ независимых качеств, а доминирование зависимых тенденций становится 

устойчивым личностным образованием и, согласно мнению многих современных 

авторов (Г.В. Бурменская, О.А. Карабанова, О.П. Макушина, В.Д. Москаленко), 

оказывает отрицательное влияние на развитие личности. 

Что же понимается под психологической зависимостью в детско-

родительских отношениях? В исследованиях, посвящѐнных изучению взаимодей-

ствия матери и ребѐнка на более ранних возрастных этапах, мы встречаемся с та-

ким термином, как «привязанность», который определяется как поиск и установ-

ление близости с другим лицом, в еѐ основе лежат особо сильные эмоциональные 

связи с другим человеком [2]. Основные исследования, посвящѐнные изучению 

привязанности, проводились исключительно в младенческих возрастах, а сами ис-

следователи рассматривали привязанность как явление, положительно влияющее 

на личностное развитие, более того, необходимое для его успешности [3]. Мы же, 

не отрицая необходимости формирования привязанности ребѐнка к родителям, по-

лагаем психологическую зависимость от родителей явлением, связанным с нега-

тивными тенденциями в развитии и становлении личности, вкладывая в понятие 

психологической зависимости совершенно иной смысл. 
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Итак, психологическую зависимость в детско-родительских отношениях 

мы определяем как «особую форму межличностных отношений, в основе которой 

лежит сильное стремление к эмоциональной близости, поддержке и защите со сто-

роны значимого лица и сниженная способность к самостоятельному поведению. 

Неотъемлемыми чертами этого явления признаются следующие: неуверенность в 

себе, чувство беспомощности и потребность в опеке, защите, опоре, несамодоста-

точность и потребность в эмоциональной близости, любви и принятии, тревога по 

поводу возможного отвержения и одиночества, и др.» [2]. 

Подростковый возраст является довольно драматичным периодом в жизни 

личности. Этот возраст связан с перестройкой организма ребенка – половым со-

зреванием. Границы этого периода значительно варьируются. Одни дети вступают 

в подростковый возраст раньше, другие – позже, пубертатный кризис может воз-

никнуть и в 11, и в 13 лет [4]. Многие исследователи подразделяют подростковый 

период на две фазы: ранний подростковый возраст (обычно от 12 до 14 лет) и 

средний или старший подростковый возраст (от 15 до 18 лет). Такой подход по-

могает более точно сориентироваться, о каком этапе жизни подростка идет речь [5]. 

После относительно спокойного младшего школьного возраста подрост-

ковый кажется бурным и сложным. Недаром С. Холл назвал его периодом «бури и 

натиска». Развитие на этом этапе действительно идет быстрыми темпами, особен-

но много изменений наблюдается в плане формирования личности. Одной из наи-

более важных сторон жизни подростка в контексте формирования личности явля-

ются отношения с окружающими. Б.Д. Эльконин определяет эмоционально-

личностное общение со сверстниками ведущей деятельностью в подростковом 

возрасте. И здесь наблюдается явно выраженная амбивалентность стремлений 

подростка в общении с окружающими. С одной стороны, подросток стремится 

эмансипироваться в общении с взрослыми, проявив тем самым свою индивиду-

альность, сформированность своей эго-идентичности. С другой стороны, сущест-

вует стремление слиться в общении со сверстниками, удовлетворив потребность в 

принадлежности, принятии [4]. Такого рода амбивалентность тесно связана со 

специфическими особенностями социальной ситуации подросткового возраста, 

где также обнаруживается две тенденции. Во-первых, это тенденция, тормозящая 

развитие взрослости. В силу материальной зависимости от взрослых, продолжения 

обучения, отсутствия социальных обязательств подросток продолжает находиться 

в роли «ребѐнка». Взрослые, с одной стороны, побуждают его к самостоятельно-

сти, с другой стороны, в значительной степени поощряют его зависимость, что 

может привести к конфликтам и неустойчивому поведению подростка [6]. 

Во-вторых, это тенденция, способствующая развитию взрослости. Сюда 

относят субъективное ощущение взрослости, так называемое «чувство взросло-

сти», имеющиеся возможности проявления самостоятельности, вступление новых 

отношений с взрослыми. Если раньше учитель был примером для подражания, но 

находился на позиции гораздо более высокой, то теперь учителя сами зачастую 

идут навстречу партнѐрским, деловым отношениям. 

Следует отметить, что развитие взрослости в разных ее проявлениях зави-

сит от того, в какой сфере пытается утвердиться подросток, какой характер приобре-

тает его самостоятельность – в отношениях со сверстниками, использовании сво-

бодного времени, различных занятиях, домашних делах. Важно и то, удовлетворяет 

его формальная самостоятельность, внешняя, кажущаяся сторона взрослости, или 

нужна самостоятельность реальная, отвечающая глубокому чувству. Существенно 

влияет на этот процесс система отношений, в которую включен ребенок, – призна-

ние или непризнание его взрослости родителями, учителями и сверстниками [6]. 
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Таким образом, становится ясно, что переход от состояния детской зави-

симости к взрослому социально независимому состоянию детерминируется одно-

временно обычаями семейной жизни и социальными факторами. Однако оба эти 

фактора взаимосвязаны, ибо если, с одной стороны, общество как бы навязывает 

человеку неизбежные задержки процесса эмансипации от родителей, то, с другой 

стороны, человек, который не смог преодолеть свою детскую зависимость, будет 

неизбежно ограничен в поисках социального признания. Избавление от родитель-

ской опеки является универсальной целью отрочества. Постепенный переход из 

семьи в другие социальные институты позволяет нам считать это одной из основ-

ных задач развития в отрочестве. 

Самым важным и влиятельным из факторов социализации, рассматривае-

мых по отдельности, была и остается родительская семья как первичная ячейка 

общества, влияние которой ребенок испытывает раньше всего, когда он наиболее 

восприимчив к любым воздействиям извне. Семейные условия, включая социаль-

ное положение, род занятий, материальный уровень и уровень образования роди-

телей, в значительной мере предопределяют жизненный путь ребенка. Помимо 

сознательного, целенаправленного воспитания, которое дают ему родители, на ре-

бенка воздействует вся внутрисемейная атмосфера, причем эффект этого воздей-

ствия накапливается с возрастом, преломляясь в структуре личности. 

Существует несколько относительно автономных психологических меха-

низмов социализации, посредством которых родители влияют на своих детей. Во-

первых, это подкрепление: поощряя поведение, которое взрослые считают пра-

вильным, и, наказывая ребенка за нарушение установленных правил, родители 

внедряют в его сознание определенную систему норм. Их соблюдение постепенно 

становится для ребенка привычкой и внутренней потребностью. Во-вторых, это 

идентификация: ребенок подражает родителям, ориентируется на их пример, ста-

рается стать таким же, как они. В-третьих, это понимание: зная внутренний мир 

ребенка и чутко откликаясь на его проблемы, родители тем самым формируют его 

самосознание и коммуникативные качества [7]. 

Семейная социализация не сводится к непосредственному «парному» 

взаимодействию ребенка с родителями. Так, эффект идентификации может быть 

нейтрализован встречной ролевой взаимодополнительностью: например, в семье, 

где оба родителя умеют очень хорошо вести хозяйство, ребѐнок может и не выра-

ботать этих способностей, так как, хотя у него перед глазами хороший образец, 

семья не нуждается в проявлении этих качеств. Напротив, в семье, где мать бесхо-

зяйственна, эту роль может взять на себя старшая дочь. Не менее важен механизм 

психологического противодействия, выходящий за рамки возрастного негативиз-

ма: юноша, свободу которого жестко ограничивают, может выработать повышен-

ную тягу к самостоятельности, а тот, кому все разрешают, вырасти зависимым. 

Поэтому конкретные свойства личности ребенка в принципе не выводимы ни из 

свойств его родителей (ни по сходству, ни по контрасту), ни из отдельно взятых 

методов воспитания. Тем не менее, такая связь существует, причем особенно здесь 

важны эмоциональный тон семейных взаимоотношений и преобладающий в семье 

тип контроля и дисциплины [7]. 

Эмоциональный тон отношений между родителями и детьми психологи 

представляют в виде шкалы, на одном полюсе которой стоят максимально близ-

кие, теплые, доброжелательные отношения (родительская любовь), а на другом – 

далекие, холодные и враждебные. В первом случае основными средствами воспи-

тания являются внимание и поощрение, во втором – строгость и наказание. Имеет-

ся множество исследований, доказывающих преимущество первого подхода. Ре-

бенок, лишенный сильных и недвусмысленных доказательств родительской люб-
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ви, имеет меньше шансов на высокое самоуважение, теплые и дружеские отноше-

ния с другими людьми и устойчивый положительный образ «я». 

Эмоциональный тон семейного воспитания существует не сам по себе, а в 

связи с определенным типом контроля и дисциплины, направленных на формиро-

вание соответствующих черт характера. Разные способы родительского контроля 

также можно представить в виде шкалы, на одном полюсе которой одобряется вы-

сокая активность, самостоятельность и инициатива ребенка, а на другом – пассив-

ность, зависимость, слепое послушание. 

За этими типами отношений стоит не только разное распределение власти, 

но и разное направление внутрисемейной коммуникации: в одних случаях комму-

никация направлена преимущественно или исключительно от родителей к ребен-

ку, в других – от ребенка к родителям. Разумеется, способы принятия решений в 

большинстве семей варьируют в зависимости от предмета: в одних вопросах 

старшеклассники имеют почти полную самостоятельность, в других (например, в 

финансовых) право решать остается за родителями. Кроме того, родители не все-

гда практикуют один и тот же стиль дисциплины: отцы, как правило, восприни-

маются юношами и на самом деле бывают более жесткими и авторитарными, чем 

матери, так что общий семейный стиль в известной мере бывает компромиссным. 

Отец и мать могут взаимно дополнять, а могут и подрывать влияние друг друга. 

Каковы же основные характеристики и закономерности процесса обрете-

ния независимости подростка от родителей? Процесс этот является сложным и 

многомерным. Почти каждому подростку хочется, чтобы его воспринимали как 

самостоятельного и взрослого человека. Он стремится достигнуть этого путем ин-

дивидуализации, в процессе которой связь между ним и родителями, хотя и сохра-

няется, но претерпевает определенные изменения. Подросток занимается форми-

рованием собственной индивидуальности и в то же время налаживает новые связи 

с родителями. Он пытается изменить отношения с родителями, стремясь при этом 

сохранить прежнее общение, привязанность и доверие. Для того чтобы проявить 

собственную индивидуальность, подростки ориентируются на иную, чем у роди-

телей, систему ценностей, ставят перед собой иные цели, приобретают иные инте-

ресы и иную точку зрения. Но, как бы то ни было, подросток все равно остается 

членом семьи. И он сам, и его родители продолжают ожидать друг от друга готов-

ности к эмоциональному общению. 

Мы можем рассматривать индивидуализацию как основную линию разви-

тия личности в подростковом возрасте. Она включает в себя процесс самосознания 

и самоидентификации среди других. В момент перехода от детства к взрослости 

подросток нуждается в определенной автономии и самоидентичности – чтобы 

иметь возможность принять на себя права и обязанности взрослого человека [8]. 

В то время как понятие индивидуализации является достаточно широким, 

включающим в себя описание других, вспомогательных процессов, реакция эман-

сипации, как один из них, представляет собой «стремление подростков освобо-

диться от опеки, контроля, покровительства старших – родных, учителей, вос-

питателей, наставников, старшего поколения вообще» [9]. Это процесс, затраги-

вающий различные аспекты социальных отношений. Различают три вида эманси-

пации подростков: 

– эмоциональную, проявляющуюся в стремлении подростка к большей 

эмоциональной близости не с родителями, а со сверстником или представителем 

противоположного пола; 

– поведенческую, представляющую собой стремление подростка освобо-

диться от контроля со стороны родителей; 
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– нормативную, как стремление молодого человека отвергнуть те нормы и 

ценности, которых придерживаются родители [7. С. 111]. 

Рассмотрим содержание процесса эмоциональной эмансипации. В основе 

эмоциональной привязанности ребенка к родителям первоначально лежит зависи-

мость от них, причем мать в этом отношении обычно кажется детям ближе, чем 

отец. По мере роста самостоятельности, и особенно в переходном возрасте, эта за-

висимость начинает ребенка тяготить. Известно, что недостаток любви и просто 

положительно окрашенных эмоциональных отношений негативно сказывается на 

личностном развитии. Однако можно утверждать, что избыток эмоционального 

тепла также является источником проблем. Он затрудняет формирование у подро-

стка внутренней автономии и порождает устойчивую потребность в опеке, зави-

симость как черту характера. Слишком уютное родительское гнездо не стимули-

рует выросшего птенца к вылету в противоречивый и сложный взрослый мир [7]. 

Любящие матери, не способные мыслить ребенка отдельно от самих себя, 

часто не понимают этого. Но юноша не может повзрослеть, не разорвав пуповину 

эмоциональной зависимости от родителей и не включив своих отношений с ними 

в новую, гораздо более сложную систему эмоциональных привязанностей, цен-

тром которой являются не родители, а он сам. Избыток материнской ласки и по-

ложение «маменькиного сынка» начинают его раздражать не только потому, что 

вызывают насмешки сверстников, но и потому, что пробуждают в нем самом чув-

ство зависимости, с которым подросток борется. Чувствуя это охлаждение, многие 

родители думают, что дети их разлюбили, жалуются на их черствость и т. д. Но 

после того как критический период проходит, эмоциональный контакт с родите-

лями, если они сами его не испортили ошибочным воспитанием, обычно восста-

навливается уже на более высоком, сознательном уровне [7]. 

Успешность перехода к эмоциональной автономии во многом зависит от 

родителей. Некоторые из них продолжают поощрять излишнюю зависимость сво-

их детей; другие же, например несчастливые в браке, нередко сами обращаются за 

эмоциональной поддержкой к детям и становятся зависимыми от них. Те родите-

ли, которые культивируют в своих детях чувство зависимости, распространяя ее 

даже на их взрослую жизнь, посягают на право детей стать полноценными взрос-

лыми людьми. Некоторые подростки, привыкшие к тому, что родители всегда до-

минируют, смиряются с зависимостью и даже предпочитают ее – в результате на-

долго затягивается их переходный возраст. Такие инфантильные молодые люди 

предпочитают жить с родителями даже после вступления в брак. Возможно, они 

так никогда и не обретут социальной зрелости, будут не способны самостоятельно 

выбрать профессию и так никогда и не научатся воспринимать себя как взрослого 

и самостоятельного человека. 

Что касается поведенческой эмансипации, Доуван и Адельсон определяют 

поведенческую самостоятельность как то, что подросток может сделать по-своему, 

и оценивают ее, исходя из анализа тех решений, которые подростки могут прини-

мать в повседневной жизни без апелляции к родительскому авторитету [7]. Дан-

ный вид освобождения от опеки часто исследуется при изучении конфликтов, воз-

никающих в результате противостояния родительскому контролю. 
Наиболее частыми причинами семейных конфликтов являются: выбор 

друзей и партнеров, частота посещений школьных вечеров и свиданий, занятия 

подростка, время отхода ко сну, укоренившиеся убеждения, выбор одежды и при-

чески, необходимость работы по дому. 
Несмотря на случающиеся конфликты, большинство подростков все же 

характеризуют отношения в семье как теплые, гибкие, связанные с переживанием 

положительных эмоций. Обнаружено, что фактически серьезные конфликты отме-
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чаются только в 15 – 20 % семей [10. С. 609]. С этой цифрой согласуются и стати-

стические данные, полученные по России: только 15 % опрошенных подростков 

назвали в качестве наиболее беспокоящей их проблемы отношения с родителями. 

Конфликтуют с родителями постоянно 3 %, часто – 10 %, иногда – 26 %, редко – 

38 % и не имеют конфликтов 22 % опрошенных [11]. 

Более того, родители по-прежнему остаются для молодых людей наиболее 

важной референтной группой и теми людьми, к которым подростки предпочли бы 

обратиться в трудные минуты жизни. «Больше всего старшеклассникам хотелось 

бы видеть в родителях друзей и советчиков» [7. С. 113]. К сожалению, далеко не 

всегда эти их желания сбываются, а ожидания подкрепляются реальным поведени-

ем родителей [12]. 
Таким образом, мы делаем вывод, что стремление к поведенческой и нор-

мативной автономии имеет относительный характер. Подростки в действительно-

сти и не стремятся к полной свободе, поскольку полная свобода, предоставленная 

им слишком быстро, воспринимается ими как отторжение от семьи. «Подростки 

хотят иметь право делать собственный выбор, проявлять свою независимость, 

спорить со старшими и нести ответственность за свои слова и поступки, однако 

полная свобода им не нужна. Те из них, кому дается полная свобода, испытывают 

чувство тревоги, так как не знают, как ею воспользоваться» [8. С. 430]. Однако от-

стаивание подростком права на личную жизнь, которое может проявляться в таких 

формах, как уединение в определѐнной части дома, проведение большей части 

времени со сверстниками, нежели с семьѐй, «секретные» разговоры по телефону, 

является необходимыми действиями, ведущими к решению возрастной задачи 

эмансипации от родителей. Сейчас, в пубертатном периоде, всѐ это является от-

части формальными, внешними признаками самостоятельности, но именно через 

них лежит путь к обретению истинной независимости. 
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Д.С. Никулина, М.В. Крекова 

КОПИНГ-СТРАТЕГИИ ЛЮДЕЙ 

С РАЗНЫМ УРОВНЕМ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СУВЕРЕННОСТИ 

Современная цивилизация предлагает живущему в ней человеку выбор: 

стать человеком массовой культуры, чей облик определяют средовые, социальные 

факторы и различные информационные воздействия (посредством телевидения, 

СМИ и т.д.) или самому творить свое бытие – независимое, свободное, аутентич-

ное. Первый вариант требует последовательности и исполнительности в выполне-

нии заданных социумом действий. Второй вариант сопряжен с неопределенно-

стью, отсутствием гарантий и личностным риском, необходимостью развития 

рефлексии и осознанности, повышения личной автономии, свободы и ответствен-

ности человека. Однако именно в этом случае можно говорить о возможности дос-

тижения человеком своей суверенности, которая обеспечивает, с одной стороны, 

независимость от чужеродных влияний и, с другой стороны, умение быть в кон-

такте с самим собой, другими людьми, миром в целом. Суверенность напрямую 

связана с такими необходимыми и, к сожалению, дефицитными явлениями в со-

временном мире как безопасность, ненасилие, доверие и толерантность, предпола-

гающими уважение к себе, другим людям. 

Признавая важность личной автономии и психологической суверенности, 

современная психология личности в большей степени занята исследованием раз-

ного рода девиантных и отклоняющихся явлений, в то время как суверенная лич-

ность, условия ее становления долгое время систематически не изучались. 

Причины отсутствия системного подхода к изучению психологической 

суверенности, возможно, связаны с недостаточной рефлексией ученых методоло-

гических оснований – особенно это касается аксиологического уровня – своих ис-

следований и последующих теоретических обобщений. Существуют две принци-

пиально разные позиции, определяющие аксиоматику человековедения – идея ко-

нечного человека и идея бесконечного человека [1, 2]. 

Согласно идее (аксиоме) о конечности человека, сознание рассматривает-

ся как функция мозга; телесная форма является сущностной составляющей чело-

века и источником психического. В целом, базирующаяся на этой аксиоме сово-

купность основных положений человековедения может быть определена как кон-

цепция конечного человека, случайно появившегося в этом мире вследствие мута-

ций и естественного отбора, существующего в виде особи чрезвычайно короткий 

промежуток времени (в среднем 60-70 лет), непременно желающего удовлетворить 

свои потребности (источник и смысл появления которых определены в виде соот-

ветствующей аксиомы: возникли вследствие приспособленческих реакций и пере-

даются генетически) с тем, чтобы, пострадав напоследок от старости, болезней и 

мучительной боли за бесцельно прожитые годы, кануть в небытие [1, 2]. В значи-

тельной степени именно эта аксиоматика определяет большинство традиционных 

научных исследований и школ – в том числе и в психологии. 

Согласно другой идее – бесконечного человека, человек в своем сущност-

ном проявлении обладает свойством континуальности (непрерывности) в про-

странстве и времени, его сущность есть сознание, а телесная форма – одно из его 

средств установки и поддержания проявленных на уровне восприятия сенсорными 

системами, отношений с миром [1, 2]. Эта идея характерна скорее для альтерна-

тивных направлений психологии (таких как трансперсональная психология, про-

цессуально-ориентированная психотерапия и т.д.) и для эзотерического (в том 

числе религиозного) понимания мира [3, 4, 5, 6]. 
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Разница в понимании природы человека приводит к различиям в опреде-

лении сути всех психических и психологических явлений и процессов. 

Так, в рамках идеи конечного человека суверенность рассматривалась в 

контексте проблемы границ человека, особенно важным здесь долгое время был 

вопрос территориальности (Р. Соммер, Р. Баркер, К. Лоренц, Н. Тинберген и др.) 

[6, 7, 8, 9]. Необходимость защищать свои границы, не давать возможности «чу-

жим» вторгаться на «свою» территорию (под «чужими» могут пониматься иные 

идеи, другие люди и т.д.) – именно так долгое время формулировались актуальные 

задачи для человека в области своих границ. Однако такой подход приводил и 

приводит к дислокации напряжения на границах (что психологических, что терри-

ториальных), как следствие – их усилению, с одной стороны, и уязвимости, с дру-

гой стороны. 

В настоящее время становится понятным, что решение вопроса о границах 

человека, а также его суверенности исключительно в ключе аксиомы конечного 

человека не может быть полным и эффективным. Обращение к идее бесконечного 

человека освобождает от гнета собственных ограничений, дает теме границ функ-

циональное, а не тотальное наполнение; происходит отказ от разделения нашего 

опыта. Вот как по этому поводу пишет К. Уилбер, разработавший теоретические и 

практические положения интегрального подхода, целью которого является синте-

тическое объединение открытий, совершенных в казалось бы таких различных 

сферах человеческой деятельности, как психология, социология, философия, мис-

тицизм и религиоведение, постмодернистские движения, эмпирические науки, 

теория систем и т.д.: «… мы искусственно расщепляем осознаваемое нами «на па-

ры противоположностей», такие как субъект и объект, жизнь и смерть, разум и те-

ло, внутреннее и внешнее, разум и инстинкт, – мы заявляем об их разделенности, 

рассекая тем самым переживаемое нами надвое и сталкивая жизнь с жизнью. И 

хотя результаты такого насилия называют по-разному, счастья оно никому не при-

носит. Жизнь становится страданием, наполняется борьбой. Но все переживаемые 

нами внутренние битвы – наши конфликты, тревоги, страдания и огорчения поро-

ждаются не чем иным, как границами, которыми мы по неведению очерчиваем 

свой опыт» [5. С. 9]. 

Обращение к новым аксиологическим основаниям исследований в облас-

ти психологических границ, психологической суверенности не означает отказа от 

имеющихся теоретических и экспериментальных наработок в этой области. На-

против, понимание глубокого единства человека, его бесконечности открывает но-

вые перспективы не только для будущих исследований, но и дает другое дыхание 

имеющимся работам. 

Значительный вклад в изучение суверенной личности внесла теория пси-

хологической суверенности С.К. Нартовой-Бочавер. Под психологической суве-

ренностью С.К. Нартова-Бочавер понимает «способность человека контролиро-

вать, защищать и развивать свое психологическое пространство, основанную на 

обобщенном опыте успешного автономного опыта» [10]. Пространство с целост-

ными границами называется суверенным, потому что его обладатель может под-

держать свою личностную автономию, а пространство с нарушенными границами 

– депривированным. Границы психологического пространства начинают чувство-

ваться и осознаваться человеком только тогда, когда в его жизни возникают про-

блемные ситуации, с которыми он пытается справиться. 

Согласно С.К. Нартовой-Бочавер, рассматривать психологическую суве-

ренность можно, во-первых, по отношению к разным измерениям психологическо-

го пространства (суверенность физического тела, территории, личных вещей, при-

вычек, социальных связей, вкусов и ценностей), во-вторых, по уровню ее выра-
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женности (сверхсуверенность, нормальная суверенность, депривированность, 

травмированность) [10]. 

В некоторой степени определение психологической суверенности, кото-

рое дает С.К. Нартова-Бочавер, не свободно от влияния аксиологии конечного че-

ловека, что прослеживается в присутствии таких понятий, как контроль и защита. 

Однако если рассматривать вопрос границ именно в функциональном аспекте, а не 

тотальном, не делать упор на разделении своего опыта (что позволяет сделать ак-

сиология бесконечного человека), то суверенность можно рассматривать как воз-

можность человека быть в контакте с собой и другими, учитывая свои потребно-

сти и интересы и зная о том, что есть мир других людей. Тогда суверенного чело-

века можно сравнить со свободно дышащим человеком – он попеременно вдыхает, 

принимая в себя Вселенную, и выдыхает, отдавая продукты своей внутренней дея-

тельности в мир. Его дыхание свободно и не затруднено, он не боится брать и от-

давать, потому что находится в состоянии равновесия – с собой и миром. Депри-

вированные и сверхсуверенные люди испытывают затруднения, потому что такого 

равновесия с собой и миром у них нет – они или делают выбор в пользу мира, от-

секая свой ритм, свои потребности от себя, или, напротив, чрезмерно увлекаются 

собой, становясь глухими к пульсу Вселенной. 

Итак, на сегодняшний день теория психологической суверенности нахо-

дится в своем развитии. В силу этого, ряд вопросов, несмотря на свою актуаль-

ность, остается мало освещенным. Так, представляется важным изучение того, ка-

ким образом люди с разной психологической суверенностью справляются с жиз-

ненными трудностями, какие стратегии поведения они выбирают в различных си-

туациях фрустрации, а также во взаимоотношениях с собой, другими людьми, ок-

ружающим миром в целом. 

Таким образом, целью нашей работы стало исследование копинг-

стратегий людей с разным уровнем психологической суверенности. 

Было выдвинуто предположение, что у людей с разным уровнем психоло-

гической суверенности копинг-стратегии будут различными. 

Для достижения поставленной цели в исследовании применялись сле-

дующие методы и методики: 

1) тест-опросник «Индикатор копинг-стратегий» (Дж. Амирхан); 

2) методика «Копинг-тест» (Р. Лазарус); 

3) опросник «Суверенность психологического пространства» 

(С.К. Нартова-Бочавер); 

4) беседа с участниками исследования; 

5) методы математической статистики: критерий χ
2
 Пирсона, критерий U 

Манна-Уитни. 

В исследовании приняли участия 98 студентов разных специальностей 

ТТИ ЮФУ в возрасте от 17 до 23 лет, из них 44 юноши и 54 девушки. 

По результатам проведения опросника «Суверенность психологического 

пространства» данная выборка разделилась на три подгруппы: 

– 63 человека (65%) − суверенных, 

– 24 человека (24%) − депривированных, 

– 11 человек (11%) – сверхсуверенных. 

Результаты исследования показали, что большинство участников исследо-

вания − суверенные люди, что может свидетельствовать об их активности в преоб-

разовании проблемной ситуации, присутствии у них повышенной чувствительно-

сти к ее смыслу и последующему принятию. 
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Диагностика копинг-стратегий для каждой подгруппы респондентов с 

разным уровнем психологической суверенности позволила выявить следующие 

особенности. 

Для депривированной подгруппы характерна высокая вариативность в 

выборе предпочитаемых копинг-стратегий. Среди них лидируют: 

– планирование решения проблемы; 

– положительная переоценка; 

– поиск социальной поддержки; 

– самоконтроль; 

– принятие ответственности. 

Столь широкое предпочтение копинг-стратегий возможно связано с тем, 

что большинство ситуаций, которые происходят с депривированными людьми, 

воспринимаются ими как травмирующие. В силу этого респонденты реагируют на 

них непроизвольным выбором разных копинг-стратегий, которые зачастую не 

приводят к снятию напряжения и других негативных переживаний, вызванных си-

туацией. Данная подгруппа участников исследования находится в постоянном по-

иске способов снижения у себя тревоги и уменьшения амбивалентности чувств. 

У подгруппы суверенных людей отмечена сниженная вариативность ко-

пинг-стратегий. Они чаще всего выбирают: 

– планирование решения проблемы; 

– положительная переоценка; 

– принятие ответственности. 

Подобный выбор характеризует суверенных людей как склонных к произ-

вольному выбору способов поведения в напряженных ситуациях. Респонденты 

данной подгруппы способны к продуктивной переработке травмирующей инфор-

мации. Это связано с тем, что они готовы рассматривать проблемную ситуацию, 

искать и планировать пути выхода из нее, брать на себя ответственность за приня-

тое решение и не фиксировать свое внимание исключительно на неудачах, при 

этом, умея извлечь и из них жизненный опыт. 

Вариативность копинг-стратегий у сверхсуверенной подгруппы респон-

дентов также снижена. Наибольшим предпочтением отличаются следующие ко-

пинг-стратегии: планирование решения проблемы, положительная переоценка. 

Такой выбор копинг-стратегий может свидетельствовать о готовности 

участников данной подгруппы искать выход из трудных ситуаций, их умении ви-

деть позитивное значение проблемных ситуаций. Однако при этом сверхсуверен-

ный человек реже, чем суверенный человек берет ответственность на себя за по-

следствия принятых решений. 

Сравнение результатов по диагностике копинг-стратегий для разных под-

групп участников исследования позволило выявить следующее. 

При сравнении депривированной и сверхсуверенной подгруппы были вы-

явлены отличия в используемых ими копинг-стратегиях. Депривированные люди 

склонны более интенсивно использовать такие копинг-стратегии, как избегание и 

конфронтационный копинг. Это можно объяснить следующим образом. У депри-

вированных людей границы их психологического пространства весьма нечетки и 

размыты. В силу этого они менее защищены от негативных воздействий среды, 

что дает возможность травмирующим переживаниям и отрицательному опыту 

стать неотъемлемой частью их личностного содержания. Таким образом, данная 

подгруппа участников стремится к избеганию травмирующих ситуаций, поскольку 

адекватно совладать с трудностями у них получается довольно слабо. В случае не-

возможности избежать фрустрирующей ситуации они реагируют агрессивной обо-
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роной – это во многом является последней попыткой отвергнуть вторгающуюся 

травмирующую ситуацию в их психологическое пространство. 

При сравнении суверенной подгруппы со сверхсуверенной также были вы-

явлены отличия в копинг-стратегиях. Суверенные люди склонны более часто, чем 

сверхсуверенные люди использовать такие копинг-стратегии, как избегание и по-

иск социальной поддержки. Это может быть связано с тем, что границы психоло-

гического пространства у сверхсуверенных людей более плотные и менее подвиж-

ные. В свою очередь это может влиять на то, что сверхсуверенные люди в мень-

шей степени проявляют потребность в информационной, действенной и эмоцио-

нальной поддержке от мира и окружающих людей. 

Не выявлено статистически значимых различий в используемых копинг-

стратегиях для депривированных и суверенных людей. Однако для респондентов 

депривированной и суверенной подгрупп характерны разные предпочтения в рас-

пределении используемых копинг-стратегий. 

Проведенное эмпирическое исследование особенностей копинг-стратегий 

людей с разным уровнем психологической суверенности выявило присутствие как 

общих копинг-стратегий, характерных для участников исследования, независимо 

от уровня их суверенности, так и специфических копинг-стратегий, характерных 

для каждой подгруппы респондентов в зависимости от их уровня психологической 

суверенности. 

Были определены две копинг-стратегии, используемые всеми участника-

ми исследования независимо от их уровня суверенности, а именно: планирование 

решения проблемы и положительная переоценка. Данные копинг-стратегии харак-

теризуются тем, что направлены на саму ситуацию и возможный поиск выхода из 

трудностей. Предпочтение этих копинг-стратегий участниками исследования мо-

жет быть объяснено их возрастными особенностями. Для лиц юношеского возрас-

та характерны устремленность в будущее, построение жизненных планов и пер-

спектив, зачастую более позитивное восприятие мира, чем у представителей стар-

ших возрастов. При этом для юношей и девушек становится важным не только ко-

нечный результат, но и способы его достижения. 

Специфическими копинг-стратегиями, характерными для каждой под-

группы респондентов в зависимости от их уровня психологической суверенности, 

являются следующие стратегии. 

Для депривированных людей отмечены следующие специфические ко-

пинг-стратегии: поиск социальной поддержки, принятие ответственности, само-

контроль. В данной подгруппе респонденты пользуются широким кругом копинг-

стратегий, что объясняется их стремлением оградить себя от травмирующих си-

туаций, которые способны изменить содержание психологического пространства 

этих людей. 

Для подгруппы суверенных участников исследования была выявлена та-

кая специфическая копинг-стратегия, как принятие ответственности. Это указыва-

ет на то, что суверенным людям свойственно занимать активную позицию перед 

лицом трудностей, не отступать и не пасовать перед ними. При этом респонденты 

в случае необходимости могут обращаться за помощью к другим людям, не сни-

мая с себя ответственности за принятые решения и выборы. Такие особенности 

характеризует границу психологического пространства у суверенных людей как 

подвижную, учитывающую состояния мира (других людей) и самого человека. 

Для сверхсуверенных людей не было отмечено наиболее предпочитаемых 

копинг-стратегий. Для участников данной подгруппы характерна активность в ре-

шении сложных ситуаций, однако им свойственны импульсивность и не всегда 
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продуманность своих действий перед лицом трудностей, а также они склонны пе-

рекладывать ответственность за принятые решения на других. 

Проведенное исследование выявило, что для депривированных людей ха-

рактерны малоподвижные и размытые психологические границы, что способству-

ет погружению в травмирующие ситуации, которые постепенно проникают в само 

личностное содержание этих людей. Для сверхсуверенных людей характерны 

плотные и негибкие психологические границы, что в свою очередь затрудняет 

процесс личностной рефлексии и может приводить к не всегда адекватным страте-

гиям совладания с трудностями. В обоих случаях можно наблюдать негармонич-

ные способы взаимодействия людей с собой, с другими, с миром в целом. Таким 

образом, для группы депривированных и сверхсуверенных людей необходимо 

проведение психологических тренингов, направленных на повышение осознания 

их психологической суверенности, психологических границ, стратегий поведения 

в трудных ситуациях и способов взаимодействия с миром, что возможно только в 

проведении занятий, осуществленных в ключе идеи бесконечного человека. 
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А.Ю. Филатова 

ФЕНОМЕН ОТЦОВСТВА В СОВРЕМЕННОЙ ОТЕЧЕСТВЕННОЙ 

ПСИХОЛОГИИ 

Отцовство как самостоятельный феномен в современной отечественной 

психологии исследован мало и традиционно изучается в рамках психологии бере-

менности, материнства, а также в рамках детской и семейной психологии [1, 2, 3]. 

В то же время в обществе наблюдаются проблемы семьи, которые сегодня вклю-

чают в себя такие тенденции, как рост разводов, увеличение количества детей, 

воспитываемых без отца. Большинство детей сталкиваются с дефицитом отцовско-

го общения, так как даже в полной, внешне благополучной семье в большинстве 

случаев отцы считают, что их главная обязанность дать ребенку материальное 

обеспечение и не в состоянии уделять достаточного внимания детям. 
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В современной отечественной психологии проблемой отцовства занима-

ются такие авторы, как И.С. Кон, Б.И. Кочубей, Р.В. Манеров, Ю.В. Евсеенкова, 

Н.В. Дмитриева, А.Г. Портнова, О.А. Карабанова, О.Г. Калина, А.Б. Холмогорова 

и др. Психологическое исследование феномена отцовства здесь проводится в двух 

основных подходах: 

1) отцовство как обеспечение условий развития ребенка; 

2) отцовство как проявление личностно-смысловой сферы мужчины. 

В рамках первого подхода обычно изучается влияние отца на развитие ре-

бенка, причем, на первый взгляд, это можно сделать путем сравнения развития де-

тей из полных и неполных семей. Это не может полно отражать действительность, 

так как отец может не проживать с ребенком, но активно участвовать в его воспи-

тании, или же, наоборот, в полной семье может наблюдаться отчужденность ре-

бенка от отца. Традиционно представители этого подхода изучали влияние при-

сутствия или отсутствия отца на какие-либо аспекты развития ребенка (на эмоцио-

нальную сферу, математические способности и в целом – на интеллектуальное 

развитие) [4]. В зарубежной психологии широко разрабатывается влияние на ре-

бенка такой характеристики, как вовлеченность отца в воспитание. Но эта харак-

теристика также носит объективный характер (определяется территориальным 

проживанием отца с ребенком, частотой общения) [5]. Возникает необходимость в 

изучении субъективной стороны феномена отцовства, поэтому сегодня в отечест-

венной психологии наметилась тенденция изучать влияние на ребенка не сколько 

отсутствия отца в семье, сколько характер образа отца у детей и отношения к сво-

ему отцу [6, 7, 8]. Отсутствие отца не является пагубным само по себе, поэтому 

ученые обратили внимание на так называемого «внутреннего отца», представлен-

ного в психике ребенка, т.е. на его образ. О.Г. Калина и А.Б. Холмогорова выде-

ляют четыре градации отцовского образа: позитивный, негативный, амбивалент-

ный и недифференцированный. Их исследование показало, что позитивный отцов-

ский образ может влиять на эмоциональное благополучие и формирование поло-

ролевой идентичности подростков. Особенно значимым он является в ситуации 

отсутствующего в семье отца [6]. В нашем исследовании образа отца у подростков 

из полной и неполной семьи мы получили схожие результаты, учитывая при этом 

причину отсутствия отца и степень участия его в воспитании ребенка. Так подро-

стки из неполной семьи, регулярно общающиеся с отцом, имели положительный 

образ детско-отцовских отношений, у мальчиков из семей матерей-одиночек на-

блюдался негативный образ отца [8]. 

Представителями второго подхода являются Б.И. Кочубей, Р.В. Манеров, 

Ю.В. Евсеенкова, Н.В. Дмитриева, А.Г. Портнова, О.А. Карабанова и др. Они рас-

сматривают отцовство как проявление личностно-смысловой сферы мужчины и 

говорят о самореализации личности в родительстве, об изменениях личностных 

характеристик мужчины с появлением ребенка [4, 9, 10, 11, 12]. «Именно рожде-

ние ребенка и взаимоотношения с ним дают мужчине возможность социализиро-

ваться самому, шанс саморазвития» [13. С. 125]. Для большинства мужчин рожде-

ние ребенка – важнейший факт, символизирующий переход от одной стадии жиз-

ненного цикла к другой. Б.И. Кочубей говорит о том, что именно рождение ребен-

ка, а не вступление в брак можно считать началом взрослости, что отражено в не-

которых культурах [4]. 

Авторы полагают, что осознание себя отцом происходит именно с появле-

нием ребенка и выделяют ряд трудностей: материальных (появление дополнитель-

ных расходов требует перераспределения бюджета семьи), временных (неизбеж-

ное появление дополнительных домашних забот требует перераспределения вре-

мени, сокращение досуга), сексуальных (медицинские ограничения во время бере-
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менности, в послеродовой период и кормления грудью) и психологических [4]. 

Психологические трудности, с которыми сталкиваются молодые отцы, в частности 

связаны с личностным принятием роли отца ее интернализации конкретным муж-

чиной. К тому же, если в психологии материнства сегодня большое внимание уде-

ляют периоду беременности как фактору становления родительства, то пережива-

ния будущих отцов учитываются редко. 

«Мужчине гораздо сложнее, чем женщине, воспринимать ребенка как 

продолжение себя. Женщина подготавливается к общению с ребенком задолго до 

его рождения и в процессе родов. В период беременности у женщины появляется 

новый сенсорный опыт, начинается процесс духовного принятия ребенка» [13. С. 125]. 

И.С. Кон говорит, что у мужчин затруднено эмоциональное восприятие ребенка 

(уже родившегося), потому что мужчина отлучен от общения с ребенком в период 

пренатального развития [4]. На первый взгляд это очевидно, мужчина не вынаши-

вает ребенка и, соответственно, не может его чувствовать так же хорошо, как мать. 

Создается впечатление, что мужчина сталкивается с собственным отцовством 

лишь когда видит рожденного ребенка. 

Таким образом, даже сами психологи, формально признавая важность 

субъекта восприятия, по факту остаются в рамках объективистский парадигмы и 

ограничивают влияние отца в процессе беременности, сводя его к материальному 

обеспечению и эмоциональной поддержке беременной женщины [2, 13]. «Еще до 

рождения ребенка отец оказывает влияние на его развитие через обеспечение бла-

гоприятных условий» [13. С. 123]. Женщина сосредотачивается на своих ощуще-

ниях и устанавливает контакт с еще не родившимся ребенком (в этом ей могут по-

могать психологические программы сопровождения беременности), будущий отец 

заботится о ней. Зачастую и сами мужчины, согласно исследованию 

Ю.В. Евсеенковой и Н.В. Дмитриевой, сводят свое значение для ребенка лишь в 

материальном обеспечении семьи [10]. И оценивают свою компетентность в отно-

шениях с младенцем весьма низко как в процессе беременности, так и при появле-

нии ребенка (не зависимо от того, принимали ли они участие в школе будущих ро-

дителей) [7, 15]. То есть в обществе наблюдается стереотип о некомпетентности от-

цов и невозможности установить контакт с ребенком до его рождения. Хотя иссле-

дования, посвященные внутриутробному развитию, доказывают, что ребенок вос-

принимает мужской голос и способен реагировать на прикосновения разных людей 

к животу мамы [16]. 

О.А. Карабанова говорит о том, что формирование родительской позиции 

отца начинается где-то со второй половины беременности жены и нередко растя-

гивается на весь первый год жизни ребенка. Формирование отцовства и отцовской 

любви – достаточно сложная задача. Принятие роли отца – это достаточно дли-

тельный кризис переосмысления себя и перестройки отношений как в семье, так и 

за ее пределами. В качестве профилактической меры формирования полноценной 

эмоционально-позитивной связи в диаде «отец – ребенок» автор предлагает как 

можно раньше вовлекать отцов в процесс воспитания ребенка [12]. Причем такое 

вовлечение должно осуществляться еще до рождения ребенка. Исследования пока-

зывают, что существует связь между совместными родами и более прочными эмо-

циональными отношениями с ребенком в последующем [11]. 

В первобытном обществе существовал так называемый «обычай кувады», 

когда будущий отец переживал в символической форме наряду с женой все тяготы 

беременности и родов: тошноту, отвращение к пище, тяжесть в животе, схватко-

образные боли. Шаман внушал мужчине, что все это – и у него тоже, что и он 

страдает так же, как и жена, и платит за счастье обретения ребенка ту же цену [4]. 
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Ю.В. Евсеенкова и Н.В. Дмитриева описывают результаты тренинговой 

работы с молодыми мужчинами, направленной на увеличение продуктивности от-

цовства и изменение тех личностных параметров (снижение склонности к риску, 

увеличение ответственности и общей осмысленности жизни), которые позволяют 

мужчине самореализоваться в родительстве и способствующих формированию 

гармоничных детско-отцовских отношений. В ходе тренинга изменилось отноше-

ние мужчин к совместным родам (до тренинга 94 % испытуемых относились к со-

вместным родам отрицательно, после – 75 % испытуемых считали такую практику 

возможной и полезной для ребенка) [11]. Но это исследование проводилось на 

взрослых мужчинах (средний возраст 32 года), имеющих детей. При исследовании 

личностно-смысловой сферы отцовства у молодых мужчин (средний возраст 22 

года), Р.В. Манеров и др. показали, что отцовство слабо представлено в их созна-

нии и 38 % опрошенных полное раскрытие роли отца оказалось недоступным. Ав-

торы предлагают рассматривать отцовство с точки зрения личностного развития 

мужчины на разных возрастных этапах [9]. 

Если рассматривать отцовство с точки зрения стадий половозрастной и 

личностной идентификации мужчины, можно выделить следующие этапы форми-

рования отцовства [9]: 

1. «Формирование матрицы отцовского отношения». Начинается до рож-

дения ребенка и заключается в формировании представлений об отцовстве. На 

этом этапе особое значение имеет осмысление взаимоотношений с собственным 

отцом, осознание своего культурального и социального статуса как мужчины. 

Взаимоотношения со своим отцом, осмысление и интерпретация отцовства, осо-

бенно в связи с половой жизнью и супружеством, влияют на отношение отца к 

своему ребенку, к своему отцовству. Для многих мужчин уже сама мысль о своем 

ребенке и об отцовско-детских отношениях может актуализировать собственный 

опыт взаимоотношений со своим отцом («я буду не таким, как мой отец»). Если 

рассматривать это с точки зрения возрастной периодизации развития, то начало 

первого этапа приходится на юношеский возраст. 

2. «Начало психологической адаптации к отцовской роли». Успешность 

адаптации к реальному отцовству, которое начинается с известия о беременности, 

во многом зависит от успешной сформированности этих представлений на преды-

дущей стадии. Совместно с женой необходимо принять решение о сохранении или 

искусственном прерывании беременности. Изменения в самосознании и принятие 

новой социальной роли, осознание изменений образа «Я», переоценка смысложиз-

ненных приоритетов, изменение межличностных отношений, осознание себя от-

цом превращаются в ключевые моменты формирования индивидуальной страте-

гии адаптации мужчины к отцовству. 

При этом следует учитывать, что в современном обществе наметилась 

тенденция женщин рожать «для себя», не спрашивая мнения и не рассчитывая на 

помощь партнера. Многие успешные, независимые женщины воспринимают мате-

ринство как подтверждение личной и общественной самостоятельности, мужчина 

в этом случае выступает лишь в качестве средства и может даже не знать о наме-

рении женщины забеременеть. По данным Статистической службы Европейского 

союза [17] и Росстата [18] каждый третий ребенок в Европе рождается вне брака. В 

России количество таких детей увеличилось вдвое (по сравнению с 1989 годом) и 

также составляет 30%. 

3. «Роды и появление ребенка». У отца привязанность к ребенку формиру-

ется вне зависимости от новых телесных ощущений, как у матери. Но особа силь-

ная привязанность к ребенку наблюдается у тех отцов, кто присутствовал при ро-
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дах. Глубокое духовное переживание с рождением ребенка испытывает не только 

мать, но и отец, на них присутствующий. 

4. «Ухаживание за ребенком и налаживание отцовско-детского взаимо-

действия». Рождение ребенка заставляет мужчину осваивать новые для себя сферы 

деятельности. Мужчина нередко должен совмещать роль кормильца семьи и быть 

способным ухаживать за ребенком наравне с матерью. Мужчина отказывается от 

многих форм прошлого личного опыта, от стереотипов межличностного взаимо-

действия и взаимодействия с собой. Отцовство предполагает достижение нового 

уровня самоидентичности, нового витка принятия своего образа «Я». 

Таким образом, в нашей стране существуют достаточно качественные эм-

пирические исследования различных аспектов отцовства, однако возникает по-

требность в теоретической модели отцовства. Часто используемая концептуальная 

модель отцовства – четырехфакторная модель вовлеченности отца, которая вклю-

чает мотивацию, навыки, социальную поддержку, социальные условия, является 

зарубежной и имеет ряд недостатков [13]. В нашей стране структурную модель 

отцовства разработали Ю.В. Евсеенкова и А.Г. Портнова [11]. Данная модель 

включает следующие компоненты: потребностно-эмоциональный, состоящий из 

биологических, социальных аспектов мотивации (потребность в контакте, эмоцио-

нальные реакции, переживания); операциональный, как осведомленность и уме-

ния, операции по уходу за ребенком и общение с ним; ценностно-смысловой, как 

отношение отца к ребенку, включая экзистенциальные переживания. Кроме того, в 

данную структуру включается интегральный сквозной компонент – оценочный, в 

который входит самооценка, как элемент Я-концепции, принятие или непринятие 

роли отца и рациональная и эмоциональная оценка себя, как отца, и своего ребен-

ка; а также социальная оценка окружающих, базирующаяся на принятых в данном 

обществе социальных стереотипах и предписаний по выполнению роли, требова-

ниях, которые необходимо соблюдать для соответствия статусу. Оценочный ком-

понент является интегральным, так как пронизывает и влияет на все остальные 

компоненты структуры [11]. Достоинствами данной модели является то, что она 

основывается на основных положениях отечественной психологии личности, а 

также эмпирически апробирована. 

Итак, отечественные исследователи изучают феномен отцовства с момен-

та появления у мужчины ребенка. Действительно, отцовство меняет социальный 

статус мужчины, межличностные взаимоотношения в семье, естественным обра-

зом оказывает влияние на мотивацию и установки человека, происходят личност-

ные изменения. Но до появления ребенка для мужчины имеет значение осмысле-

ние отношений с собственным отцом, что является одной из нормативных задач 

взросления, формирование представлений о собственном отцовстве, а с момента 

известия о беременности происходит переосмысление образа «Я», начинается 

психологическая адаптация к новой роли. Эффективность взаимоотношений отца 

с ребенком во многом зависит от успешного прохождения этапов формирования 

отцовства. Известно, что чем раньше отец включается во взаимодействие с ребен-

ком, тем прочнее и позитивнее будут детско-отцовские отношения в будущем. 

Анализ исследований феномена отцовства в современной России позволя-

ет заключить, что, несмотря на большое их количество, картина феномена отцов-

ства является неполной, существует потребность в просветительской работе в 

сфере родительства у будущих отцов и, возможно, составлении психолого-

педагогической программы коррекции представлений о собственном отцовстве в 

юношеском возрасте. 
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Л.А. Щербакова 

К ПРОБЛЕМЕ КОРРЕКЦИИ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ О СЕМЬЕ 

У СОЦИАЛЬНЫХ СИРОТ 

Ребенок учится тому, что видит у себя в доме. 

Родители — пример тому 

В. Брандт 

Социально-политические, экономические, духовные изменения, происхо-

дящие в России в последние двадцать лет, оказывают непосредственное влияние 

на все стороны жизни отдельно взятого человека. И, конечно, в том числе на его 

семейную жизнь. В современной семье происходят изменения, которые часто на-

зывают «кризисом семьи» [1, 2], а точнее кризисом института семьи, который, в 

свою очередь, проявляется в увеличении количества разводов, уменьшении воз-

раста начала половой жизни, увеличении возраста вступающих в брак и перворо-

дящих женщин, увеличении смертности, падении рождаемости, усилении отчуж-

денности среди молодежи. Все это подчеркивает необходимость в изменении спо-

собов воспитания подрастающего поколения и появления новых задач в формиро-

вании личности будущих граждан, так как все большее распространение в детской 

среде получает саморазрушающее поведение, что приводит к росту преступности, 

проституции, наркомании, алкоголизма и других негативных явлений в обществе. 

В настоящее время масштаб кризиса семьи в рамках нашего государства приобре-

тает все больший размер и последствия. В связи с вышесказанным вопрос об 

улучшении брачной структуры и укреплении семейно-брачных уз населения при-

обретает важнейшее государственное значение. Проблемами семьи сейчас зани-

маются все органы власти. На президентском уровне издаются указы по оказанию 

поддержки семьям, находящимся в различных трудных ситуациях. Прошлый 2008 

год был объявлен годом семьи, 2009 год – годом молодежи. Но, несмотря на все 

предпринимаемые правительством Российской Федерации меры (разработка соци-

альных программ помощи населению, пропагандирование ценностей семьи), про-

должается рост числа детей, имеющих нарушения развития уже при рождении; 

рост числа семей группы риска (семьи с одним родителем, семьи с крайне низким 

уровнем дохода, семьи, не обеспеченные жильем и проч.); увеличение количества 

социальных сирот. 

Проблема увеличения количества социальных сирот остается актуальной 

для России уже в течение многих лет. По данным ООН, в России за последние 15 

лет количество детей-сирот увеличилось в четыре раза. В настоящее время чис-

ленность сирот составляет около 2,5% от общего числа несовершеннолетних. Этот 

показатель не включает беспризорных детей, поскольку сегодня в Российской Фе-

дерации ни одно ведомство, занимающееся ими (Министерство внутренних дел 

РФ, Министерство образования и науки РФ, Министерство здравоохранения и со-

циального развития РФ), не имеет точных данных об их количестве. Оценки числа 

беспризорных детей в нашей стране по разным данным колеблются в пределах от 

2 до 5 млн. человек (при общем числе детей в России около 30 миллионов). Боль-

шая часть беспризорников уходит из неблагополучных семей, где родители о них 

не заботятся, следовательно, эти дети относятся к категории социальных сирот. 

Тем более это печально, ведь примерно 90 % всех сирот являются на самом деле 

социальными сиротами, то есть детьми, которые имеют биологических родителей, 

но они по каким-то причинам не занимаются воспитанием своих детей и не забо-

тятся о них. В этом случае заботу о детях берет на себя общество и государство. В 

эту группу входят и дети, родители которых юридически не лишены родительских 

прав, но фактически не заботятся о своих детях. 
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При этом ни для кого не секрет, что семья является источником и основ-

ным звеном передачи ребенку социально-исторического опыта. Родители должны 

помогать детям активно осваивать явления социальной жизни, научить успешно 

взаимодействовать в системе общественных отношений, быть способными брать 

на себя ответственность за свою жизнь. Именно семья осуществляет самое первое 

и самое глубокое воздействие на формирующуюся личность ребенка. Оказывая ог-

ромное влияние на детей как представителей нового поколения, формируя у них са-

мые глубокие установки, стереотипы, ценностные приоритеты и т.д., семья, тем са-

мым, фактически определяет, каким в ближайшем будущем будет само общество [3]. 

Согласно выводам ученых, уравновешенным человеком и «удачным семь-

янином» становится тот, кто имел в детстве любящих друг друга родителей, был к 

ним сильно привязан, мог с ними откровенно говорить обо всем, к кому в семье 

относились благожелательно, уважительно, но требовательно. И наоборот, шансов 

на позитивное развитие очень мало у того, кто видел в семье конфликты, кого би-

ли и унижали [4]. 

Таким образом, заботясь о будущем страны, социологи, психологи и педа-

гоги давно осознают необходимость подготовки подрастающего поколения к се-

мейной жизни, но специальных мер, направленных на решение этой проблемы, 

явно недостаточно. В психологии достаточно полно изучены мотивы вступления в 

брак, особенности функционирования молодой семьи, ее структурно-ролевая ор-

ганизация, различные формы дисгармонии и пути гармонизации семейного взаи-

модействия, критерии супружеской совместимости и устойчивости брака, факторы 

удовлетворенности браком. Из всех этих многочисленных исследований становит-

ся очевидным факт, что личность супругов является ключевым звеном всех много-

аспектных проявлений семьи [3]. Таким образом, еще раз подчеркивается, что 

подготовка личности к созданию семьи является одной из приоритетных задач для 

различных структур государства. При этом значимая роль в психологической под-

готовке личности к осуществлению брачно-семейных отношений отводится фор-

мированию адекватных образов и представлений, связанных с ними [3]. В этом 

плане особое внимание необходимо уделить подростковому и юношескому воз-

расту. Именно старшеклассники и студенты оказываются наиболее чувствитель-

ными к происходящим в обществе социальным переменам. Этот период жизни че-

ловека характеризуется активным становлением личности, возникновением и раз-

витием значимых психологических новообразований, задействованных во всех 

проявлениях когнитивного и эмоционального отношения к миру: в оценке реаль-

ной действительности и окружающих людей, в прогнозировании своей социальной 

активности, в планировании будущего и самореализации, в формировании собст-

венных представлений о мире и о себе самом [5]. 

По исследованиям психологов и социологов «счастливая семейная жизнь» 

выступает как одна из главных ценностей жизни молодых людей [5, 6]. Важную 

основу для создания крепкой семьи молодежь видит в благоприятных межлично-

стных отношениях, удовлетворенности эмоциональной стороной общения. Такому 

фактору успешной семейной жизни, как четкое распределение обязанностей меж-

ду супругами, придается небольшое значение. Молодые люди, как правило, до за-

ключения брака не готовы обсуждать обязанности мужа и жены, распределение 

ролей в семье. Тем не менее, юноши и девушки имеют собственные представления 

о необходимом и желательном для себя ролевом поведении и имеют устойчивые 

ролевые ожидания по поводу выполнения той или иной роли другим супругом, ко-

торые сформировались в их родительских семьях [7]. 

Очень сложно в вопросе подготовки к семейно-брачным отношениям 

приходится детям, оставшимся без попечения родителей. В связи с особенностями 
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их развития эти представления могут быть существенно искажены. Ведь у соци-

альных сирот чаще всего имеется негативный опыт взаимодействия с родителями 

или же вообще отсутствует. Большинство детей и подростков поступают в учреж-

дения интернатного типа из неполных семей, где один родитель (или родственник, 

например, бабушка) выполняет функции и матери, и отца. Это способствует фор-

мированию деструктивной модели (или образа) взрослого в сознании ребенка. 

Отечественный исследователь Ю.Б. Евдокимова показывает, что переживание 

тоски по семейной жизни и изолированность ребенка от семьи отодвигают на вто-

рой план все отрицательные воспоминания о прежней жизни в семье и способст-

вуют формированию идеализированного, неадекватного образа родителя, который 

выполняет защитную функцию. При этом подростки, воспитывающиеся вне се-

мьи, демонстрируют модели поведения своих родителей [8]. То есть, становясь в 

дальнейшем сами родителями, социальные сироты не понимают, что значит быть 

родителем, какие обязанности он должен выполнять и что значит нести ответст-

венность за ребенка. Это часто приводит к тому, что в дальнейшем дети воспитан-

ников детских домов в большинстве случаев оказываются в тех же детских домах, 

где были их родители. То есть возникает вторая волна социального сиротства. 

Следовательно, социальным сиротам необходима специальная психологическая 

помощь по подготовке к семейной жизни, как одна из возможностей профилакти-

ки социального сиротства в следующем поколении. Уже становится очевидным 

для всех, что профилактика социального сиротства может быть эффективной толь-

ко на стадии его предупреждения, а не борьбы с последствиями: только работая 

над созданием адекватных семейных моделей, у детей «группы риска» можно пре-

дупредить следующую волну социального сиротства. А создание новых детских 

домов, социально-реабилитационных центров – это уже борьба с последствиями. 

И как показывает время, государство продолжает тратить огромные средства на 

содержание детей-сирот, вкладывает многомиллионные средства, создает все но-

вые и новые государственные, общественные организации и фонды, призванные 

помочь детям-сиротам, но это ни в коей мере не решает вопросов предупреждения 

социального сиротства. За годы Советской власти государство сформировало 

мощную структуру, обслуживающую сирот (появилась армия профессиональных 

служащих, занятых в сфере социальной помощи детям-сиротам, сильный чинов-

ничий аппарат, управляющий этой службой), которая продолжает разрастаться и в 

настоящее время. Государственная система социального попечения сирот, по-

строение работы по принципу «лечения симптомов», не только не решает вопро-

сов «лечения причин болезни», но и, по существу, загоняет проблему в тупик. Не-

эффективность образовательной и воспитательной систем специальных учрежде-

ний, в которых проживают в разные возрастные периоды дети-сироты, отмечают и 

различные психологи. При этом органы государственной власти практически не 

предпринимают целенаправленных действий по ранней, докризисной профилакти-

ке социального сиротства [9].Система российских интернатных учреждений не от-

вечает требованиям современной российской действительности с точки зрения 

подготовки ребенка к «взрослой» жизни, создания условий для самоопределения 

личности в новых социально-экономических условиях, сознательного выбора ин-

дивидом своей социальной роли [10]. 

В настоящее время имеется довольно много различных исследований, по-

священных изучению особенностей развития социальных сирот, в которых под-

черкивается необходимость оказания психологической помощи детям, оставшимся 

без попечения родителей. Ведь воспитание в государственных сиротских учреж-

дениях, смена учреждений и опекунов ребенка, позднее усыновление — факторы, 

травмирующие психику ребенка, делающие затруднительной реализацию его по-
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тенциальных возможностей, кардинально меняющие его судьбу, надолго разру-

шающие его взаимоотношения с окружающим миром и влияющие на процесс со-

циализации [11]. А гармоничное вхождение сироты в общество по окончании ин-

тернатного учреждения и по достижении своего совершеннолетия напрямую зави-

сит от знаний, умений и навыков строить социальные отношения, полученные в 

процессе его социализации [10]. 

Таким образом, необходима комплексная помощь с учетом особенностей 

личностного и социального развития детей-сирот и детей, оставшихся без попечения 

родителей, для развития их социальной компетентности, являющейся необходимым 

условием адаптации и интеграции в социуме, в котором им предстоит жить [12, 13]. 

Но несмотря на большой интерес к сиротам, специально разработанных 

психолого-коррекционных программ для них в нашей стране явно недостаточно. 

Очень часто психологическая помощь сводится к: 

– предоставлению детям альтернативной деятельности (организация досу-

га, спортивные секции, творческие и трудовые мастерские, специфическая пози-

тивная активность); 

– информированию (предоставление информации о негативных последствиях 

проблемного поведения – курения, употребления алкоголя и наркотиков, раннего на-

чала сексуальных отношений, преступного поведения, правовое просвещение); 

– проведению коррекционно-развивающих занятий (развитие речи, мыш-

ления, памяти, внимания, воображения и других психических функций; нейропси-

хологическая коррекция нарушений психического развития) [12]. 

В целом, современной практике психолого-педагогической коррекции 

подростков-сирот, с одной стороны, недостает системности, интегративности, спо-

собов конструктивного решения рассматриваемой проблемы, а с другой, – растет 

социальная востребованность научнообоснованного решения обозначенной про-

блемы. Таким образом, получается противоречие между потребностью общества в 

обеспечении социализации детей-сирот и отсутствием научно обоснованных ме-

тодик решения этой проблемы [10]. 

Следует отметить, что большинство психолого-коррекционных программ 

разработаны для дошкольного и младшего школьного возраста, где их применение 

имеет наибольшую эффективность. А дети подросткового возраста активно изу-

чаются, но в рамках оказания практической помощи остаются в стороне от при-

стального взгляда ученых различных направлений. Если и разрабатываются про-

граммы, то, как правило, только на развитие коммуникативных навыков. Конечно 

же, ребенок из детского дома так же, как и ребенок из семьи, должен уметь об-

щаться с самыми разными категориями людей, быть способными работать в ко-

манде, заинтересовывать и мотивировать других [13]. Но перед подростком стоит 

множество других задач, например, та же подготовка к будущей семейной жизни, 

которая включает в себя множество аспектов. Для успешного выполнения роли 

семьянина в будущем уже в подростковом возрасте, наряду с формированием по-

ловой идентичности, необходимо развивать экономическое мышление, заклады-

вать психологические основы здоровых отношений мужчины и женщины, а также 

прививать практические навыки ведения домашнего хозяйства. 

В случае детей-сирот подобные психолого-коррекционные программы 

должны быть достаточно пролонгированы, в виду наличия особенностей развития 

социальных сирот. И здесь возникает определенная трудность. Если в детских до-

мах, где ребенок находится постоянно, реализовать программу, рассчитанную на 

долгий период, вполне возможно, то в различных социальных приютах и других 

учреждениях временного пребывания социальных сирот (от нескольких дней до 

шести месяцев) это не возможно. Хотя психологическая помощь необходима си-
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ротам всегда. А знание особенностей детей-сирот и применение этого на практике, 

при создании психокоррекционных программ, позволит повысить эффективность 

деятельности психолога в работе с такими детьми [14]. 

Как уже сказано выше, детям-сиротам необходима комплексная помощь в 

психологическом развитии личности, так как сироты, лишенные возможности 

полноценно всесторонне развиваться, оказываются в так называемом социальным 

дефиците, что в будущем мешает им активно участвовать в жизни общества и по-

лучать от общества желаемое и необходимое. В большинстве случаев сироты даже 

не знают, чего они хотят на самом деле, боясь заглянуть глубоко внутрь себя. По-

этому необходимо отметить, что коррекция представлений о семье должна вхо-

дить в общую психолого-коррекционную программу развития личности подрост-

ков. Невозможно исправлять представления о семье без развития эмоционально-

волевой, потребностной сфер личности детей-сирот и др. Необходимо развивать 

адекватное отношение к себе, самооценку и самоанализ, так как, только познавая 

себя настоящего, подростки могут измениться, ведь очень часто они скрываются 

за удобной им маской всю жизнь. Важно с помощью специальных психологиче-

ских программ донести до сирот важность роли родителей в жизни ребенка, при-

вить ответственное отношение к детям, научить их взаимодействовать с предста-

вителями противоположного пола, разобрать все основные семейные функции, 

дать примеры разделения семейных обязанностей, то есть сформировать у подро-

стков содержательные представления о выполнении семейных ролей. Но все это 

невозможно без личностного роста социальных сирот. И здесь важную роль играет 

личность психолога, работающего с такими детьми. Ведь социальные сироты – это 

особая категория детей и к ним не подходят стандартные коррекционные про-

граммы для подростков. Необходима творческая работа и подбор к каждому ре-

бенку наиболее эффективных приемов коррекции различных представлений с уче-

том индивидуальных психологических особенностей детей. Психолог в своей ра-

боте для коррекции представлений о семье может использовать различные методы 

(беседу, ролевые игры, тренинговые упражнения, арттерапию, статусную психоте-

рапию, гештальттерапию и т.д.), но ему всегда необходимо помнить, что он сам 

выступает примером для подражания. 

Таким образом, можно сказать, что проблема социального сиротства мо-

жет быть решена только при качественном изменении подхода к профилактике 

этого явления. Развитие ответственной позиции в жизни, формирование адекват-

ных представлений о себе и собственной семье у сирот позволит предотвратить 

следующую волну социального сиротства. 
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Т.Г. Яковлева 

РЕАЛИЗАЦИЯ КОНЦЕПТА «ОСКОРБЛЕНИЕ» В ПОВЕСТИ А.П. ЧЕХОВА 

«МОЯ ЖИЗНЬ» В СООТВЕТСТВИИ С ПСИХОЛОГИЧЕСКИМИ ТИПАМИ 

ЛИЧНОСТИ ПЕРСОНАЖЕЙ 

Повесть А.П. Чехова «Моя жизнь» представляет собой сложное перепле-

тение сюжетообразующих и эстетически значимых концептов. В некоторых ли-

тературоведческих статьях герой повести  Мисаил Полознев трактуется как не 

способный приспособиться к чиновничьей лямке, навязываемой ему в качестве 

«умственной работы», но которая не требует «ни напряжения ума, ни таланта, ни 

личных способностей». Он отказывается от «общественного положения», со-

ставляющего «привилегию капитала и образования», и уходит в маляры, усмат-

ривая в этом выполнение «нравственного закона», «исповедуя праведничество без 

веры». На его мучительной, полной трагических срывов и неудач судьбе, по мне-

нию авторов этих статей, Чехов с горечью и грустью показывает всю бессмыс-

ленность и обреченность этого пути. Сама критика толстовского опрощенчества 

вложена в уста доктора Благово и жены Полознева, удачливых буржуазных интел-

лигентов, либерально настроенных, завоевывающих себе все блага широкой науч-

ной и артистической карьеры [1]. Другая точка зрения раскрывает образы русской 

космополитизированной интеллигенции, погибающей от бездуховности, неврасте-

нии, безволия, сознания своей оторванности от национальной жизни. Чехов, как 

многие его современники, не разделял русское общество на «прогрессивную ин-

теллигенцию» и народ, а рассматривал его как единое целое. «Все мы народ, – го-

ворил Чехов, – и все лучшее, что мы совершаем, дело народное». Если интерпре-

тировать повесть как рассказ о жизненном пути своеобразного представителя рус-

ской интеллигенции конца XIX века, то суть произведения можно символически 
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обозначить и как шествие по своей дороге сквозь гул непонимания, оскорбления и 

унижения. 

Обязательным признаком объективной стороны оскорбления является не-

приличная форма унижения чести и достоинства другого лица. 

Так, например, в ст.130 УК РФ «Оскорбление» данный юридический тер-

мин раскрывается через ряд слов: «честь», «достоинство», «неприличная форма», 

которые юридической наукой относятся к разряду «оценочных», требующих осо-

бого юридического комментария во избежание присущей им многозначности тол-

кования. Толковые словари русского языка дают следующую совокупность значе-

ний: Оскорбление – «действие по глаголу оскорбить (крайне унизить, обидеть, 

причинить моральный ущерб, боль кому-нибудь, чему-нибудь)» [8. С. 866]; «по-

ступок или слово (слова), оскорбляющие кого-либо» [5. С. 1106]; «действие, цель 

которого уязвить, задеть в ком-либо, какие-либо чувства» [4. С. 647; 2. С. 729]. 

В повести оскорбление проявляется в различных формах: 

– вербально: Пойми ты, тупой человек, пойми, безмозглая голова, что у 

тебя, кроме грубой физической силы, есть еще дух божий, святой огонь, который 

в высочайшей степени отличает тебя от осла или от гада и приближает к бо-

жеству! [гл.1]... теперь взгляни на себя, – сказал он, складывая газету, – нищий, 

оборванец, негодяй! [гл.6]. 

– невербально (с помощью жестов): – И быстро и ловко, привычным дви-

жением ударил меня по щеке раз и другой. – Ты стал забываться! [гл.I]; 

– с помощью поступков: Я лишу тебя наследства – клянусь истинным бо-

гом! ...Не смей так разговаривать со мною, глупец! – крикнул он тонким, визгли-

вым голосом. – Негодяй! Я лишаю тебя моего благословения! [гл.6]; 

– с помощью игнорирования / бойкотирования: В выборе пьес и в опреде-

лении ролей я не принимал никакого участия. На мне лежала закулисная часть. Я 

писал декорации, переписывал роли, суфлировал, гримировал, и на меня было воз-

ложено также устройство разных эффектов вроде грома, пения соловья и т.п. 

Так как у меня не было общественного положения и порядочного платья, то на 

репетициях я держался особняком, в тени кулис, – и застенчиво молчал [гл.2]. 

Концепт «оскорбление» является иллокутивным, так как создает речевые 

условия управления коммуникативным поведением в зависимости от выбранных 

невербальных целей, когда обращение к речевой ситуации служит лишь предло-

гом для передачи скрываемой информации, которая должна домысливаться адре-

сатом самостоятельно. При оскорблении коммуникативное давление на личность 

происходит через воздействие на ее ценностную сферу, составной частью которой 

является социальный статус индивида, выраженный в лингвокультуре в виде авто-

ритета и этнокультурных представлений о социальном идеале, подражанию кото-

рого стремится лицо. В основе концепта «оскорбление» лежит устойчивый этни-

ческий стереотип, который аккумулирует совокупность этнокультурных представ-

лений о путях видоизменения социального «портрета» языковой личности в нега-

тивную сторону. Таким образом, ИК «оскорбление» – это набор речевых и языко-

вых тактических средств, описывающих негативную речевую модель лица, проти-

воположную этносоциальному идеалу, представленному в лингвокультуре как об-

разец для подражания. Иначе говоря, оскорбление – это воссозданная речевая кар-

тина социального «антиобразца», формируемая из выработанного в процессе со-

циализации личности набора средств лингвокультуры: 1) через создание негатив-

ного образа; 2) через умаление  положительных качеств лица [3. С. 12]. Образ 

жизни Мисаила Полознева провоцирует появление оскорбительных действий со 

стороны различных персонажей: с его ценностями и жизненными приоритетами не 

считается отец, стыдится Анюта Благово, несмотря на искреннее чувство симпа-
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тии Узнав меня, Анюта вспыхнула. – Прошу вас не кланяться мне на улице... – про-

говорила она нервно, сурово, дрожащим голосом, не подавая мне руки, и на глазах 

у нее вдруг [гл.5] А когда входим в город, Анюта Благово, волнуясь и краснея, про-

щается со мною и продолжает идти одна, солидная, суровая. И уже никто из 

встречных, глядя на нее, не мог бы подумать, что она только что шла рядом со 

мною и даже ласкала ребенка [гл.20], ограничивается формальными разговорами 

семья Ажогиных, приструняет губернатор, как отщепившегося представителя дво-

рянства [гл.8]. Однако люди, не принадлежащие к высшему обществу, также по-

рицают его, демонстрируя свое неуважение: Когда я возвращался с работы домой, 

то все эти, которые сидели у ворот на лавочках, все приказчики, мальчишки и их 

хозяева пускали мне вслед разные замечания, насмешливые и злобные, и это на 

первых порах волновало меня и казалось просто чудовищным [гл.5]. Как к просто-

му рабочему к Мисаилу тоже не проявляют почтения, следовательно, он не явля-

ется достойным человеком в глазах этого круга людей, оскорбительные действия 

проявляются и здесь: Нас, простых людей, обманывали, обсчитывали, заставляли 

по целым часам дожидаться в холодных сенях или в кухне, нас оскорбляли и обра-

щались с нами крайне грубо [гл.7]. 

Неоднозначен образ Маши Должиковой, которая и оценила неординар-

ную, ищущую натуру Полознева, но в то же время занимает достаточно автори-

тарную и эгоистичную позицию. Ее оскорбления иного рода, это скорее непони-

мание всех сложных перипетий чувств в душе Мисаила: 

Сегодня приезжал твой отец, – сказала мне Маша. 

– Где же он? — спросил я. 

– Уехал. Я его не приняла. 

Видя, что я стою и молчу, что мне жаль моего отца, она сказала: Надо 

быть последовательным. Я не приняла и велела передать ему, чтобы он уже 

больше не беспокоился и не приезжал к нам [гл.11]. 

Поведение мужиков в Дубечне иллюстрирует их отношение к попыткам 

Мисаила и Маши внедрить нововведения в жизнь деревни и истинные приоритеты 

простого народа: Над нами смеялись. В нашем лесу и даже в саду мужики пасли 

свой скот, угоняли к себе в деревню наших коров и лошадей и потом приходили 

требовать за потраву [гл.13]. 

Жертвой оскорбления в широком смысле становится и сестра главного ге-

роя. Однако в силу особой впечатлительности к насмешкам и отстранению со сто-

роны общества [гл.17] Клеопатру постигает более трагическая участь. 

Однако оскорбление не всегда достигает коммуникативной цели: в неко-

торых случаях Мисаил вспоминает, как еще в детстве отец бил его по лицу, новое 

оскорбление не переживается так остро, в некоторых случаях он не реагирует на 

оскорбление, так как они задевают не его ценностную сферу (Мисаил – Ажогины). 

Это связано с определенными типами личности главных персонажей повести. Ис-

ходя из теста Майер-Бриггс, типологии К.Г. Юнга и классификации типов инфор-

мационного метаболизма А. Аугустюнявичюте, герои произведения А.П. Чехова 

относятся к следующим типам (табл. 1): 
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Таблица 1 

Герой Характеристика типа, 

данная в повести 

Характеристика типа по 

А. Аугустюнявичюте 

Мисаил 

INFP 

интуитив-

но-этичес-

кий интро-

верт 

Каламбуры, хочет пони-

мания, но не идет на кон-

фликт, против рутинной 

работы, в которой не тре-

буется ум и талант, отка-

зывается от наследства 

(отношение к деньгам), 

склонен к чтению, театру, 

играет на бильярде, пи-

шет декорации к спектак-

лям, может выполнять 

роль второго плана, не 

чувствуя при этом ущем-

ления; не противоречит в 

разговоре с губернато-

ром, с простыми людьми 

общается без надменно-

сти, уважает их мастерст-

во, выполняет их прось-

бы, не противоречит Ма-

ше; пьет «За компанию», 

боится и стесняется неак-

куратного и скромного 

платья, огорчается от жа-

лости других к нему, 

плывет по течению жизни, 

не любит сельско-

хозяйственных работ, не 

пресекает воровство кре-

стьян, может жить ради 

другого и подчинять свои 

интересы его, любит от-

ца, несмотря на несо-

вместимость. Ничего не 

проходит, воспитывает 

племянницу. 

Есенин. 1. Несколько мечтательный романтик, 

человек скорее размышления, чем действия. 

Индивидуалист. Настоящее его вообще волнует 

слабо, его вдохновляют блестящие перспекти-

вы светлых городов, которые, вероятно, когда-

либо будут построены. Достаточно эмоциона-

лен, хорошо понимает чувства другого и не 

скрывает собственные. Но его эмоциональность 

постоянно немного неполная, с довольно явно 

выраженными элементами ожидающего на-

блюдения. Эмоции проявляет не тогда, когда у 

другого бы «переполнилась чаша», а когда он 

сам посчитает нужным. 2. Влюбчив. Другого 

среди серой массы для него выделяет сила, це-

леустремленность, интеллект. Несомненно, ес-

ли эта сила поддается его эмоциональной экс-

пансии. Очень терпим к людям, понимает их и 

старается прощать им слабости. 3. Улыбка Ту-

танхамона. В экстремальных условиях его ору-

жие – умение демонстрировать свое отношение 

к происходящему, показать его смешные сто-

роны. Отсюда тонкое чувство юмора и очень 

характерная прозрачная улыбка в острые мо-

менты. Улыбка теплая, согревающая и возбуж-

дающая. Улыбка, чаще всего, признак тревожно-

сти. 4. Элегантный. Выглядит уравновешенным и 

подтянутым. Широко открытые глаза практи-

чески никогда не зажмуриваются. Брови, как 

правило, дугообразны, без склонности опус-

каться. Редко увидишь его в неизящной позе, 

его интонации изысканы. Пластика движений и 

ритм. 5. Меценат. Борец за эмоциональное рас-

крепощение людей. Чувствует ответственность 

за настроение своих близких, их жизненный 

тонус. Использует свое тонкое чувство юмора, 

чтобы расшевелить, растормошить людей. В 

компании оглядывает собравшихся не для того, 

чтобы определить, как кто одет, а чтобы уви-

деть, как кто себя чувствует. Ярко выраженное 

влечение к красивому: стихи, живопись, изящ-

ные безделушки. Сам старается быть изящным. 

Обожает общаться с художниками, поэтами, 

богемой и вообще с экзотичными людьми. 
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Продолжение табл. 1 

Герой Характеристика типа, 

данная в повести 

Характеристика типа по 

А. Аугустюнявичюте 

Отец INTJ  

логико-ин-

туитивный 

интроверт 

Консерватор, прислуши-

вается к общественному 

мнению, ругает моло-

дежь, извиняется перед 

вышестоящими, ценит 

общественное положение, 

внешнее благополучие, 

пренебрегает простыми 

людьми, обожает себя 

(гл.1), убедительно толь-

ко то, что он сам говорит, 

способен отказаться от 

родного человека, если он 

против его принципов, в 

общении склонен к кон-

фликтному поведению, 

распускает руки, человек 

ничтожен перед миром, 

до конца не обдумав, на-

чинает делать, склонен к 

надуманной эффектности, 

в страхе воспитывает де-

тей, не ходит на могилу 

дочери, не общается с 

сыном и внучкой. 

Робеспьер. 1. Мыслю – следовательно сущест-

вую. Человек с развитой логикой, сильной спо-

собностью к анализу. Умеет логически доко-

паться до сути явлений, вскрыть их внутрен-

нюю структуру. 2. «Справедливость – мое ре-

месло». Тип революционера или политического 

заговорщика. В конфликтной ситуации органи-

зует комитет по борьбе с обидчиком. Считает, 

что в мире все должно быть логично, а, следо-

вательно – справедливо. Предъявляет к себе 

повышенные требования. Не заботиться о нем 

нельзя: он просто доведет себя до истощения. 

3. Аскет. Имеет крайне неуступчивый вид. Не-

редко – пронзительный взгляд из-под нависше-

го лба. Обычно не замечает, во что он одет. Не 

терпит никакого командования. 4. Его самоот-

верженность при защите справедливости ста-

новится особенно поразительной, если учесть, 

что он питает отвращение ко всему, что нару-

шает тишину и размеренный ход его жизни. Он 

очень заботливо относится к своему здоровью. 

Не особенно честолюбив, но не терпит когда 

его обходят по службе – из того же чувства 

справедливости. 5. «Тот жил счастливо, кто хо-

рошо укрылся». Довольно скрытен, не любит 

непрошеных визитеров. На замечания реагиру-

ет резко, но иногда скрывает раздражение за 

несколько искусственной улыбкой. 

Маша 

ENFP ин-

туитивно-

этический 

экстраверт 

Воспитана в демократиче-

ском духе, модница, лю-

бит щеголять, учится петь, 

но делает замечания со 

снисходительной улыб-

кой, от скуки наблюдает 

за прохожими, любит чи-

тать, легко увлекается 

новым, забывая старое, 

«Отец обещал подарить 

Дубечню, буду делать с 

ней, что захочу», играет 

мещаночку в деревне, не 

хочет слышать о страш-

ном и грустном, отсылает 

отца Мисаила: принимает 

решение за него, ушла из 

дома, так как хотела стать 

певицей, знает о хозяйстве 

по книгам, на практике те-

ряется и охладевает, побег 

от проблемы, любит вни-

мание окружающих, при-

знание. Все проходит. 

Гексли. 1. Горячий энтузиаст. Высокодуховная, 

артистическая личность, быстро разрешает 

личные затруднения. Обожает ситуации нового, 

интересного начинания, когда можно проявить 

свои и чужие способности. 2. Его речи о любви 

и тоске пламенные, улыбки обольстительные, 

но дальше этого дело идет далеко не всегда. 

Его девиз: эмоциональная власть над всеми и 

сексуальная свобода ото всех. 3. Не честолю-

бив, так как может быть доволен обществом 

друзей и в предвкушении чего-то интересного. 

В отличие от Наполеона, который любит быть 

явным управителем ситуации, он стремится 

быть ее тайным управителем. При этом его 

влияние направлено в основном на то, чтобы 

заставить окружающих проявить свои способ-

ности, таланты. 4. Ученый муж. Чувствителен к 

оценке своих умственных способностей. Часто 

стремится защитить диссертацию, добивается 

ученых степеней и званий. Это дает ему воз-

можность спокойно работать. Крайне чувстви-

телен, когда задевают дорогие ему идеи, отрица-

ют возможности его и близких людей. Поэтому 

стремится контактировать с людьми, близкими  
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Продолжение табл. 1 

Герой Характеристика типа, 

данная в повести 

Характеристика типа по 

А. Аугустюнявичюте 

  ему по идейному кредо. 5. Человек настроения. 

От настроения зависит все: планы на будущее, 

отношение к себе, представление о мире. Ра-

дужные планы могут смениться тягостными 

переживаниями, но интересная новость, похва-

ла, внезапно представившаяся интересная воз-

можность мгновенно изменяют настрой. От 

скуки просто заболевает. 6. Для других. Готов 

помочь людям в решении их проблем. Самое 

большое удовольствие – найти выход из поло-

жения, которое другим кажется безвыходным. 

Приветливость и доброжелательность может 

демонстрировать любому. Делает что-то для 

тех, к кому относится серьезно. 

Клеопатра 

INFJ 

этико-инту-

итивный 

интроверт 

Проявляет сочувствие к 

отверженным, мечтатель-

на, эмоциональна, плачет 

в конфликтных ситуаци-

ях, склонна поступаться 

личным, скрупулезна, ве-

дет хозяйство, боится 

гнева отца, внутри пере-

живает все события, не 

делясь с близкими, хра-

нит чужие секреты, стра-

шится своих чувств, под-

дается влиянию, хочет 

жить полной жизнью, но 

не может, так как есть 

внутренняя несвобода и 

зависимость от общества, 

способна на вызов и про-

тест, хоть это убивает ее. 

Достоевский. 1. Носитель тихого, внутреннего 

взгляда, незаметного моря чувств. Мир его 

чувств настолько тонок и богат, что не нужны 

словесные доказательства любви. Он и без слов 

видит, кто, кого и как любит, кто кому нужен, а 

кто кому не нужен. Ценнейшее свойство – уме-

ние приспособиться к эмоциям другого челове-

ка. Сопереживать, снять эмоциональное напря-

жение, успокоить. 2. Это, обычно, тихий, дру-

желюбный человек, который в компании боль-

ше молчит и наблюдает, среди близких же зна-

комых наоборот. Эмоций своих никогда не на-

вязывает, а сопровождает, сопереживает эмо-

ции другого. Демонстрирует своеобразное эмо-

циональное замирание. Хочет быть как бы 

«компрессом», который другие могут прикла-

дывать к своим ранам. 3. Если его просят что-то 

сделать, не может отказать. Поэтому его неред-

ко эксплуатируют. Не способен оценить качест-

во своей работы и потерянное при этом время. 

Не может разобраться, что мелочь, а что важно. 

Знает, что можно делать, но не знает, что нуж-

но делать. Очень не любит, когда при одной 

незаконченной работе поручают другую. 

4. Критичен к собственной красоте, воле, энер-

гии. Болезненно переносит их неодобрение. 

Комплименты же на эту тему не воспринимает 

как двусмысленность, только если они сказаны 

наедине, мягким тоном, без подчеркивания. 

Ему нужно молчаливое или негромкое призна-

ние. Не может позволить себе быть неопрят-

ным. 
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Окончание табл. 1 

Герой Характеристика типа, 

данная в повести 

Характеристика типа по 

А. Аугустюнявичюте 

Доктор 

Благово 

INTP ин-

туитивно-

логический 

интроверт 

Ценит внешний облик, 

стыдится играть в спек-

такле – лучше быть зри-

телем, с отверженными 

говорит сухо, не глядя в 

глаза, краснея, но прояв-

ляя сочувствие, не любит 

хозяйства: эти мелочи 

мешают спорить, не стра-

стен в проявлении нежно-

сти, франт, не несет от-

ветственность за близких, 

самовлюблен, равнодуш-

но говорит об участи 

близких, не испытывает 

чувства вины. 

Бальзак. 1. «Воображение управляет мной». 

Обладает сильным, интеллектуальным вообра-

жением. Благодаря этому качеству хорошо ви-

дит будущее. Из отдельных поступков человека 

составляет как будто бы действующую модель. 

Вообще все знает заранее. Если бы от какой-

нибудь угрожающей неприятности (удачи его 

меньше интересуют) не предостерегал бы зара-

нее, по-видимому, чувствовал бы себя лишним 

человеком. 2. «Пасторское бесстрастие». Почти 

никогда не проявляет эмоций, оберегает от них 

своих близких. Искренне убежден, что слиш-

ком сильные страсти несут человеку гибель. 

3. Глубокий аналитик. Уверен, что если не от-

давать себе отчета в порядках, царящих в мире, 

то невозможно жить. Тот, кто не считается с 

действительным положением вещей, идет к ка-

тастрофе. Предпочитает цинизм лицемерию. В 

любой ситуации, о которой ему рассказывают, 

разбирается досконально и очень скоро начина-

ет рассказывать изумленному собеседнику те 

детали, корни и аспекты, которые тот упустил. 

Его анализ лишен всякого самообольщения. 

4. Он любит людей сильных, хорошо знающих 

свою дорогу, требующих уступок, людей, кото-

рые освобождают его от необходимости при-

думывать цели, а сами пользуются им приду-

манными способами действия, на которые он 

большой мастер. Умеет вылить ушат воды на 

энтузиаста, но умеет и гасить отчаяние, когда 

другим не везет, когда все падает из рук, когда 

судьба кажется враждебной. 5. Неразговорчив, 

не произносит комплиментов. И поэтому, со-

здает впечатление недосягаемости. 

 
Мисаил – INFP – интуитивно-этический интроверт (Лирик, Есенин): 

1) черпает энергию из внутреннего мира; 2) собирает информацию о мире – фигу-

рально, произвольно; 3) принимает решение субъективно, межличностно; 

4) отношение к образу жизни – уступчивое, непосредственное. 

Отец – INTJ – логико-интуитивный интроверт (Аналитик, Робеспьер): 

1) черпает энергию из внутреннего мира; 2) собирает информацию о мире – фигу-

рально, произвольно; 3) принимает решение объективно, беспристрастно; 

4) отношение к образу жизни – решительное, методичное. 

Маша – ENFP – интуитивно-этический экстраверт (Советчик, Гексли): 

1) черпает энергию из внешнего мира; 2) собирает информацию о мире – фигу-

рально, произвольно; 3) принимает решение субъективно, межличностно; 

4) отношение к образу жизни – уступчивое, непосредственное. 

Клеопатра – INFJ – этико-интуитивный интроверт (Гуманист, Достоев-

ский): 1) черпает энергию из внутреннего мира 2) собирает информацию о мире – 
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фигурально, произвольно, 3) принимает решение субъективно, межличностно; 

4) отношение к образу жизни – решительное, методичное. 

Доктор Благово – INTP – интуитивно-логический интроверт (Критик, 

Бальзак): 1) черпает энергию из внутреннего мира; 2) собирает информацию о ми-

ре – фигурально, произвольно; 3) принимает решение объективно, беспристрастно; 

4) отношение к образу жизни – уступчивое, непосредственное. 

Следовательно, закономерность поведения указанных психологических 

типов обусловливает развитие сюжета произведения. Так, люди Мыслительного 

(Т) (отец, Владимир) типа привносят объективность и рациональность в любую 

ситуацию, но если эти качества доведены до крайности, это может привести к то-

му, что относящиеся к такому типу перестанут обращать внимание на то, что нра-

вится и не нравится другим. Люди Чувствующего (F) (Маша, Мисаил, Клеопатра) 

типа, в свою очередь, привносят в отношения субъективность и озабоченность 

проблемами других, но, доведенные до крайности, эти качества делают чувстви-

тельных мнительными, принимающими все на свой счет. NF ищет смысл и истину. 

Сопереживает. Понимает возможности организации и людей. Выражает призна-

тельность, энтузиазм, одобрение. Охотно идет на межличностное общение. Под-

держивает тесный контакт с остальными. Все относит на свой счет. Охотно поощ-

ряет других и любит, когда поощряют его. NT (отец) ценит компетентность и зна-

ния, стремится к ним. Работает над идеями и концепциями. Любит сложные зада-

чи. Видит жизнь как систему, нуждающуюся в дальнейшем совершенствовании. 

Рассматривает возможности путем объективного анализа. Любит начинать проек-

ты, но не всегда заканчивает. Не всегда уверен в чувствах других людей. Отклика-

ется на новые идеи. Решающие (J) (отец, Клеопатра) не нуждаются в формальной 

постановке задачи. Этот процесс – естественная Часть их жизни: каждый день 

приносит с собой ряд задач, включая задачу выполнить все намеченное. Для лю-

дей Воспринимающего типа (Мисаил, Маша, Владимир) постановка задачи – это 

непрерывный процесс, с течением которого меняется их степень согласия с конеч-

ной целью. У Воспринимающих (Р) идет постоянная смена цели. Даже тогда, ко-

гда большинство людей этого типа согласно, что нужно успешно достичь постав-

ленной цели, цель для них – лишь общее направление работы, которое может из-

мениться при получении дополнительной информации. Экстравертам (Маше) же 

для формирования своего мнения необходим стимул извне – постоянный диалог. 

Они склонны к чрезмерному многословию и повторению очевидного во имя пол-

ной ясности, а это, как известно, отнимает драгоценные минуты и даже часы. Экс-

траверты не только тратят собственное время, но и отнимают его у Интровертов и 

других Экстравертов, овладевая их вниманием и требуя участия в разговоре (от-

ношения Маша – Мисаил). Мыслительные-Решающие (TJ) (отец) становятся еще 

жестче, будучи не только непоколебимо уверенными в своей правоте, но и полно-

стью закрываясь от иных точек зрения. Экстраверты (Е) (Маша) вместо того, что-

бы демонстрировать свое умение уговаривать, делаются шумными, могут «загово-

рить» любую ситуацию, если оба Решающих (J) – Интроверты (I), спор может 

привести к длительному взаимному отчуждению (отец – Клеопатра). Для Интро-

верта конфликт оборачивается тяжелейшим физическим стрессом (Все, кроме 

Маши). Мы знаем, что Решающие (J) любят упорядоченность. Соответственно, 

любое незапланированное или заранее не заявленное изменение может вызвать 

бурную реакцию, которая часто трактуется как злость или несогласие, хотя это не 

всегда так. 

На основе предложенных классификаций персонажей и анализа их поведения 

согласно принадлежности к определенному типу можно сделать следующие выводы. 
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1. Специфика развертывания речевого жанра напрямую зависит от психо-

логических типов его участников; 

2. Столкновения позиций не происходит в силу различных приоритетов, 

способов познания мира и отношения к информации (напр., спор этики и знания 

между доктором Благово и Мисаилом не соответствует композиции, так как один 

из них по типу – логик, другой – этик (то есть перед читателем демонстрация двух 

позиций, которые не взаимовлияют друг на друга); 

3. Оскорбление как кульминация спора и разновидность речевого жанра 

может быть выражено формально, но не носить содержательного значения, то есть 

не восприниматься оскорбляемым и оскорбляющим одинаково (Мисаил – отец); 

4. Оскорбление как один из ведущих концептов повести ярче проявляется 

во взаимодействии героев-интровертов, как людей, черпающих энергию из внут-

реннего мира и болезненно реагирующих на вторжение в него. 
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Раздел IV 

Прикладные педагогические исследования 

А.С. Андриенко 

ОРГАНИЗАЦИЯ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ СТУДЕНТОВ 

НЕЯЗЫКОВОГО ВУЗА ПРИ ИЗУЧЕНИИ ДИСЦИПЛИНЫ 

«ИНОСТРАННЫЙ ЯЗЫК ДЛЯ СПЕЦИАЛЬНЫХ ЦЕЛЕЙ» 

Одним из важных приоритетных направлений развития высшей школы 

современная педагогическая наука определяет развитие гуманистической основы 

организации образовательного процесса. Ведущим принципом гуманистической 

модели учебного процесса является развитие и совершенствование личности сту-

дента. В контексте компетентностного подхода к обучению уровень сформирован-

ности компетенций студента по дисциплине определяется его способностью само-

стоятельно приобретать новые знания и использовать их в учебной и практической 

деятельности, готовностью к постоянному саморазвитию, самообразованию, твор-

ческой, инновационной деятельности. В данной связи самостоятельная работа сту-

дентов старших курсов образовательного уровня «бакалавриат» в процессе изуче-

ния иностранного языка в техническом вузе становится не только значимой фор-

мой образовательного процесса, а его основой, и не только вследствие ограничен-

ного количества аудиторных часов по предмету, но и как фактор, способствующий 

творческому развитию сформированных на занятиях компетенций. Усиление роли 

самостоятельной работы студентов означает необходимость пересмотра организа-

ции образовательного процесса в вузе с целью обеспечения готовности будущих 

выпускников к адаптации и самоопределению, конкурентоспособности в сфере 

профессионального общения с иностранными специалистами в условиях примене-

ния новых информационных технологий. 

Таким образом, актуальность проблемы организации самостоятельной ра-

боты студентов вуза обусловлена, прежде всего, тем, что данный вид деятельности 

становится главным резервом повышения качества подготовки будущих специа-

листов, способных к самостоятельной преобразовательной деятельности, к само-

стоятельному профессиональному самосовершенствованию. 

Данная проблема недостаточно разработана и изучена с учетом специфи-

ки современного многоуровневого образовательного пространства вуза, но, бес-

спорно, имеет большое значение для современной высшей школы. 

Организация самостоятельной работы студентов III и IV курсов образова-

тельного уровня «бакалавриат» в неязыковом вузе имеет целью развитие и совер-

шенствование определенного программными документами [1] уровня сформиро-

ванности иноязычной коммуникативной профессиональной компетентности сту-

дентов. Понятие «иноязычная профессиональная коммуникативная компетент-

ность» рассматривается как способность будущего специалиста технического вуза: 

– осуществлять межкультурное профессионально ориентированное об-

щение в качестве вторичной языковой личности; 

– взаимодействовать с носителями другой культуры с учетом националь-

ных ценностей, норм и представлений; 

– создавать позитивный для коммуникантов настрой в общении; 

– выбирать коммуникативно целесообразные способы вербального и не-

вербального поведения на основе знаний о науке и культуре других народов в 

рамках полилога культур; 
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– сохранять национальную самоидентификацию в условиях международ-

ной интеграции и мобильности. 

Структурно-содержательная модель иноязычной профессиональной ком-

муникативной компетентности состоит из совокупности следующих ключевых компе-

тенций: лингвистической, дискурсивной, стратегической; социокультурной, прагма-

тической (социальной), лингвопрофессиональной, социально-информационной, соци-

ально-политической, персональной (личностной, индивидуальной). 

Весомый вклад в развитие теории самостоятельности и творческой актив-

ности обучаемых внесли педагоги Ю.К. Бабанский, М.А. Данилов, Б.П. Есипов, 

И.Я. Лернер, М.И. Махмутов, И.Т. Огородников, П.И. Пидкасистый, М.Н. Скаткин 

и др.; психологи Д.Н. Богоявленский, Л.С. Выготский, П.Я. Гальперин, 

В.В. Давыдов, А.М. Матюшкин, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн, Д.Б. Эльконин, 

и др. В исследованиях, посвященных планированию и организации самостоятель-

ной работы студентов (Л.Г. Вяткин, М.Г. Гарунов, В.А. Козаков, 

Н.А. Половникова и др.), рассматриваются общедидактические, психологические, 

организационно-деятельностные, методические и другие аспекты исследуемой 

проблемы. Специфика организации самостоятельной работы студентов старших 

курсов неязыкового вуза, рассматриваемая в данной статье, требует уделить осо-

бое внимание вопросам организационно-методического, мотивационного, техно-

логического обеспечения, контроля и самоконтроля самостоятельной аудиторной 

и внеаудиторной познавательной деятельности студентов как целостной педагоги-

ческой системе, учитывающей индивидуальные интересы, способности и склонно-

сти студентов. 

Проведенная опытно-экспериментальная работа позволила определить, 

что повышению уровня мотивации студентов старших курсов в процессе само-

стоятельной работы способствуют задания, активизирующие изучение профессио-

нально ориентированных проблем, особенно по направлению профильной специ-

альности. Самостоятельная подготовка студентов с использованием дополнитель-

ных источников информации позволяет выразить свое мнение на иностранном 

языке с опорой на фоновые знания и характеризующие общую компетенцию сту-

дента (эмпирические и академические знания), экзистенциальную компетенцию 

(личностные характеристики и взгляды) и профессиональную (специальную) ком-

петенцию будущего выпускника технического вуза. 

В педагогической литературе термин «самостоятельность» как один из ве-

дущих принципов обучения рассматривается с конца XVIII века. Вопрос о разви-

тии самостоятельности и активности учащихся с учетом возрастных периодов 

обучения является центральным в педагогической системе К.Д. Ушинского. 

В 20-х годах ХХ века определенную роль в развитии теории самостоя-

тельности учащихся сыграли комплексное обучение и другие формы индивидуа-

лизации обучения. 

В 50-60-е годы, благодаря исследованиям ряда ученых и, прежде всего 

Б.П. Есипову, было дано определение понятию «самостоятельная работа», «кото-

рая выполняется без непосредственного участия учителя, но по его заданию в спе-

циально предоставленное для этого время; при этом учащиеся сознательно стре-

мятся достичь поставленной в задачи цели, проявляя свои усилия и выражая в той 

или иной форме результаты своих умственных или физических (или тех и других 

вместе) действий» [2]. 

Современные исследователи определяют понятие «самостоятельная рабо-

та», как: самостоятельный поиск необходимой информации, приобретение знаний, 

использование знаний для решения научных и профессиональных задач 

(С.И. Архангельский); деятельность, складывающаяся из многих элементов: твор-
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ческого восприятия и осмысления учебного материала в ходе лекции, подготовки 

к занятиям, экзаменам, зачетам, выполнения курсовых и дипломных работ 

(А.Г. Молибог); разнообразные виды индивидуальной, групповой познавательной 

деятельности студентов на занятиях или во внеаудиторное время без непосредст-

венного руководства, но под наблюдением преподавателя (Р.А. Назимов). 

П.И. Пидкасистый в работе «Самостоятельная познавательная деятель-

ность школьников в обучении» приводит следующее определение: «самостоятель-

ная работа – это не форма организации учебных занятий и не метод обучения. Еѐ 

правомерно рассматривать скорее как средство вовлечения учащихся в самостоя-

тельную познавательную деятельность, средство ее логической и психологической 

организации» [3]. 

П.И. Пидкасистый выделяет следующие типы самостоятельных работ: 

1. Репродуктивный – воспроизводящие работы по образцу, при выполне-

нии которых деятельность учащихся направлена на то, чтобы внимательно про-

слушать, запомнить и воспроизвести определенную информацию. Это – решение 

типовых задач, примеров, выполнения упражнений по образцу или алгоритму. 

2. Реконструктивный – самостоятельные работы на преобразование, рекон-

струкцию, обобщение, установление внутрипредметных и межпредметных связей. 

3. Эвристический – самостоятельные работы на разрешение проблемной 

ситуации, которую создает, организует учитель по ходу урока. 

4. Творческий – исследовательские, самостоятельные работы, в ходе кото-

рых учащиеся обучаются раскрывать новые стороны явлений, событий, объектов. 

И.А. Зимняя определяет самостоятельную работу как следствие правильно 

организованной учебной деятельности на уроке, что мотивирует самостоятельное еѐ 

расширение, углубление и продолжение в свободное время. При этом самостоятель-

ная работа – это высшая форма учебной деятельности…, форма самообразования [4]. 

Различные аспекты проблемы самостоятельной работы учащихся иссле-

довались Б.П. Есиповым, М.А. Даниловым, М.Н. Скаткиным, И.Я. Лернером, 

Н.А. Полоеноковой, А.В. Усовой и др. Мнения ученых о структурно-

содержательной сущности самостоятельной работы расходятся. Одни определяют 

еѐ через понятие «метод обучения», другие – через систему приемов учения. 

Разнообразие подходов исследователей к определению самостоятельной 

работы объясняется не только многоаспектностью этого понятия, но и возрастаю-

щей ролью данного вида деятельности в обучении. 

В дидактической литературе выявлены основные причины возрастающего 

значения самостоятельной работы учащихся [5]: 

– быстрый рост научной информации; 

– обеспечение наиболее высокого уровня усвоения учебной информации; 

– формирование и развитие качеств личности современного специалиста: 

самостоятельность, активность и убежденность. 

В определении И.А. Зимней «самостоятельная работа – это организуемая 

самим обучаемым в силу его внутренних познавательных мотивов и осуществляе-

мая им в наиболее удобное, рациональное с его точки зрения время, контролируе-

мая им самим в процессе и по результату деятельность» [6]. 

Понятие самостоятельной работы студента обязательно соотносится с ор-

ганизующей ролью преподавателя. Под самостоятельной работой в вузе понимают 

разнообразные виды индивидуальной и коллективной деятельности студентов, 

осуществляемой ими на аудиторных и внеаудиторных занятиях без непосредст-

венного участия преподавателя. 

Учебная деятельность, как и любая другая, характеризуется субъективно-

стью, активностью, предметностью, целенаправленностью, осознанностью. Она 
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имеет определѐнную структуру и содержание. Внешняя структура учебной деятель-

ности, рассмотренная И.А. Зимней, включает такие основные компоненты, как: 

– мотивация; 

– учебные задачи в определѐнных ситуациях в форме задания; 

– учебные действия; 

– контроль, переходящий в самоконтроль; 

– оценка, переходящая в самооценку [6]. 

Процесс изучения дисциплины «Иностранный язык для специальных 

(профессиональных) целей (English for Special Purposes) характеризуется доста-

точно высокой мотивацией студентов. 

Мотивация, как совокупность побудителей, выступает сложным механиз-

мом соотнесения личностью внешних и внутренних факторов поведения, которые 

определяют возникновение, направление и способы осуществления конкретных 

форм деятельности. 

Переходя к определению понятий, И.А. Зимняя характеризует мотив как 

побуждение к деятельности, порождѐнное системой потребности человека. Моти-

вация – это: совокупность побуждений, вызывающих и определяющих активность; 

процесс образования, формирования мотивов, характеристика процесса, который 

стимулирует и поддерживает поведенческую активность на определѐнном уровне. 

Мотивации посвящено огромное количество исследований как зарубеж-

ных учѐных (З. Фрейд, К. Левин, Ж. Нюттен), так и отечественных учѐных 

(А.Г. Асеев, А.Н. Леонтьев, А.К. Маркова, С.Л. Рубинштейн и др.). 

Деятельность студентов старших курсов полимотивирована, то есть побуж-

дается одновременно несколькими мотивами, один из которых является ведущим. 

Анализируя психологические детерминанты самостоятельной работы, 

И.А. Зимняя даѐт характеристику этого явления с позиции субъекта деятельности. 

С этой точки зрения, самостоятельная работа может быть определена как целена-

правленная, внутренне мотивированная, структурированная самим субъектом в 

совокупности выполняемых действий и корригируемая им по процессу и резуль-

тату деятельность. Еѐ выполнение требует достаточно высокого уровня само-

сознания, рефлексивности, самодисциплины, личной ответственности, доставляет 

ученику удовлетворение в самосовершенствовании и самопознании [7]. Всѐ ска-

занное выше подчѐркивает необходимость специальной, учитывающей природу 

этого явления, организации самостоятельной работы не только преподавателем, но 

и студентом. В процессе такой организации обязательно должна быть принята во 

внимание специфика самого учебного предмета. 

В процессе формирования познавательной мотивации могут быть выделе-

ны следующие этапы. 

Первый – эмпирический. В его основе лежит опытное представление о не-

обходимости формирования познавательных мотивов, особенностях их становле-

ния на  различных этапах изучения материала. 

Второй уровень – творческий, с элементами научно-исследовательского 

подхода. На этом этапе деятельности усложняются задачи, которые выдвигает пе-

ред собой преподаватель, усложняются требования, предъявляемые к студентам, 

увеличивается объѐм материала для самостоятельной работы. 

Третий, высший уровень, – научно-исследовательский. Он соединяет эм-

пирическое начало и творческое отношение с исследовательским подходом к изу-

чению интересов студентов, их склонностей, способностей. 

Все виды самостоятельной работы, применяемые в учебном процессе, 

можно классифицировать по различным признакам: по дидактической цели, по ха-
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рактеру учебной деятельности учащихся, по содержанию, по степени самостоя-

тельности и элементам творчества студентов и т.д. 

В зависимости от целей самостоятельные работы можно детерминировать 

следующим образом: обучающие, тренировочные, закрепляющие, повторитель-

ные, развивающие, творческие, контрольные. 

Рассмотрим более подробно каждый из видов. 

1. Обучающие самостоятельные работы. Их смысл заключается в само-

стоятельном выполнении студентами данных преподавателем заданий в ходе объ-

яснения нового материала. Цель таких работ – развитие интереса к изучаемому 

материалу, привлечение каждого студента к работе на занятии. При выполнении 

данного вида работ студент сразу видит, что вызывает затруднение, и он может 

попросить дополнительно объяснить данную часть материала. Цель этих работ – не 

контроль, а обучение, поэтому им следует отводить достаточно времени на уроке. 

2. Тренировочные самостоятельные работы. В тренировочных заданиях 

требуется воспроизвести или непосредственно применить правила, свойства, зако-

номерности тех или иных лингвистических (языковых, речевых) явлений. 

Тренировочные самостоятельные работы, в основном, состоят из одно-

типных заданий, содержащих существенные признаки и свойства данного опреде-

ления, правила. При выполнении тренировочных самостоятельных работ необхо-

дима помощь преподавателя. 

3. Закрепляющие самостоятельные работы. К ним можно отнести само-

стоятельные работы, которые способствуют развитию логического мышления и 

требуют комбинированного применения различных правил. Они показывают, на-

сколько прочно усвоен учебный материал. По результатам проверки заданий дан-

ного типа преподаватель определяет количество времени, которое нужно посвя-

тить повторению и закреплению данной темы. 

4. Большое значение имеют так называемые повторительные (обзорные 

или тематические) работы. 

5. Самостоятельные работы развивающего характера. Это могут быть за-

дания по составлению докладов на определенные темы, подготовка к олимпиадам, 

научно творческим конференциям, работы, в которые включены задания исследо-

вательского характера. 

6. Большой интерес вызывают у студентов творческие самостоятельные 

работы, которые предполагают достаточно высокий уровень самостоятельности. 

Студенты открывают для себя новые стороны уже имеющихся у них знаний, учат-

ся применять эти знания в неожиданных, нестандартных ситуациях: ролевых иг-

рах, диспутах, проектах, презентациях. В творческие самостоятельные работы 

можно включить задания, при выполнении которых можно найти несколько спо-

собов решения. 

7. Контрольные самостоятельные работы. Их главной функцией является 

функция контроля. 

К основным видам самостоятельных работ можно отнести следующие: 

1. Работа с текстовым источником информации. 

2. Упражнения. 

3. Выполнение практических работ. 

4. Проверочные самостоятельные, контрольные работы, тесты, диктанты, 

сочинения. 

5. Подготовка докладов, рефератов. 

6. Выполнение творческих работ, проектов, подготовка к конференциям, 

ролевым играм, обсуждениям «круглого стола», презентациям. 



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 114 

Говоря о типах самостоятельной работы, принято выделять, в соответст-

вии с иерархией уровней самостоятельной деятельности, воспроизводящие, рекон-

структивно-вариативные, эвристические, творческие. 

С точки зрения организации, самостоятельная работа может быть рас-

смотрена как: фронтальная (аудиторная) – студенты выполняют одно и то же зада-

ние; групповая – для выполнения задания студенты разбиваются на небольшие 

группы (по 2-4 чел.); парная – например, при составлении диалогов, полилогов; 

индивидуальная – каждый студент выполняет отдельное задание. 

Программы обучения студентов самостоятельной работе по иностранному 

языку требует специальной разработки в содержательной структуре учебно-

методического комплекса дисциплины. На основе варианта, разработанного 

И.А. Зимней, данная программа может включать [7]: 

1. Диагностирование студентом собственной познавательной потребности 

расширения, углубления, добавления какой-либо совокупности иноязычных зна-

ний к тому, что он получает в вузе. 

2. Определение своих собственных интеллектуальных, личностных и фи-

зических возможностей, в частности, объективная оценка свободного от аудитор-

ных занятий времени. 

3. Определение цели самостоятельной работы – ближайшей и стратегической. 

4. Самостоятельный выбор студентом объекта изучения и его обоснование. 

5. Разработку конкретного плана, временных этапов программы самостоя-

тельной работы. 

6. Определение форм и времени самоконтроля. 

Учебные и учебно-методические материалы, разрабатываемые с учетом 

специфики самостоятельной работы студентов, должны соответствовать следую-

щим требованиям: 

– содержать рекомендации по срокам, объему и качеству усвоения мате-

риала с указанием учебных и научных изданий, используемых в этих целях; 

– включать вопросы для самоконтроля, проверочные тесты, контрольные 

задания, а также примеры оформления самостоятельной письменной работы, теста; 

– должны оформляться таким образом, чтобы узловые моменты текста 

(идеи, концепции) были выделены. 

А также выполнять следующие дидактические функции: 

– создавать мотивационную основу учения; 

– обеспечивать информационную базу обучения в соответствии с про-

граммой дисциплины; 

– ориентировать на проблемно-целостное восприятие дисциплины, давая 

возможность развивать уровень сформированности компетенций студентов по 

дисциплине, совершенствовать навыки систематического контроля, оценки и кор-

рекции хода и результатов обучения; 

– формировать информационно-исследовательскую компетентность, раз-

вивая самообразование, самостоятельное критическое мышление; 

– обеспечивать подготовку студентов к дальнейшей профессиональной 

деятельности в условиях развития новых информационных технологий в постоян-

но меняющемся обществе. 

Разработка комплекса методического обеспечения учебного процесса яв-

ляется важнейшим условием эффективности самостоятельной работы студентов. К 

такому комплексу следует отнести блоки тематических разделов, учебные и мето-

дические пособия, практикумы, банки заданий, тесты, компьютерные обучающие 

и контролирующие программы для самоконтроля, информационные базы дисцип-

лины и др. Это позволит организовать проблемное обучение, в котором студент 
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является равноправным участником учебного процесса. Эффективность самостоя-

тельной работы студентов во многом определяется определением активных мето-

дов ее контроля. Существуют следующие виды контроля: 

– входной контроль знаний и умений студентов при начале изучения оче-

редной дисциплины; 

– текущий контроль, то есть регулярное отслеживание уровня усвоения 

материала на лекциях, практических и лабораторных занятиях; 

– промежуточный контроль по окончании изучения раздела или модуля 

курса; 

– самоконтроль, осуществляемый студентом в процессе изучения дисцип-

лины при подготовке к контрольным мероприятиям; 

– итоговый контроль по дисциплине в виде зачета или экзамена; 

– контроль остаточных знаний и умений спустя определенное время после 

завершения изучения дисциплины. 

В качестве инновационной технологии в современной практике высшего 

профессионального образования часто рассматривается кредитно-модульная тех-

нология обучения. Данная технология предполагает использование рейтинговой 

системы контроля. 

Рейтинговая система  это регулярное отслеживание уровня сформиро-

ванности компетенций студентов, выполнения планового объема самостоятельной 

работы. Ведение интегральной системы оценивания позволяет, с одной стороны, 

отразить в балльном диапазоне индивидуальные особенности студентов, а с дру-

гой  объективно оценить в баллах усилия студентов, затраченные на выполнение 

отдельных видов работ. 

Рейтинговая система обучения обеспечивает наибольшую информацион-

ную, процессуальную и творческую продуктивность самостоятельной познава-

тельной деятельности студентов при условии ее реализации через технологии лич-

ностно-ориентированного обучения (проблемные, диалоговые, дискуссионные, 

эвристические, игровые и другие образовательные технологии). 

В данной связи эффективной формой контроля может стать тестовый кон-

троль уровня сформированности компетенций студентов, в том числе и с исполь-

зованием новых информационных технологий: тестовых заданий и программ. 

К наиболее значимым признакам кредитно-модульной технологии обуче-

ния по дисциплине «Иностранный язык» следует отнести: диагностическое целе-

образование, результативность, экономичность, алгоритмичность, проектируе-

мость, управляемость, корректируемость, визуализацию, укрупнение и автономию 

блочно-модульных единиц, интегральный рейтинговый контроль уровня сформи-

рованности компетенций студентов в системе зачетных единиц (кредитов), объек-

тивизацию системы оценивания уровня сформированности иноязычной профес-

сиональной коммуникативной компетентности в соответствии с отечественными и 

международными критериями и параметрами качества высшего профессионально-

го образования. 

Важной составляющей мировой и европейской систем контроля, опреде-

ляющей количественный и качественный уровень подготовки будущих выпускни-

ков вуза, являются кредиты как условно-численное выражение трудозатрат сту-

дента, распределенное по академическим дисциплинам (от 1 до 60). Кредиты вы-

ражают отношение количества работы, необходимой для прохождения дисципли-

ны, к общему количеству работы, которую необходимо выполнить в течение пол-

ного академического года: 
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– кредитно-зачетные, ориентированные на зачет кредитов с целью обеспе-

чения академической мобильности и определяющие понятие «кредит» как единицу 

оценки трудозатрат на освоение всей образовательной программы или ее части; 

– кредитно-накопительные, ориентированные на накопление кредитов и 

использующие понятие «кредит» как единицу оценки результатов деятельности 

студентов за определенный период обучения по дисциплине. 

Таким образом, рейтинговая система обучения может быть рассмотрена 

как одно из эффективных условий, обеспечивающих наибольшую информацион-

ную, процессуальную и творческую продуктивность самостоятельной познава-

тельной деятельности студентов при условии ее реализации через технологии лич-

ностно-ориентированного обучения (проблемные, диалоговые, дискуссионные, 

эвристические, игровые и другие образовательные технологии). 

Исходя из вышеизложенного, можно сделать вывод, что эффективность 

процесса обучения иностранному языку на образовательном уровне «бакалавриат» 

значительно повысится, если самостоятельная учебная деятельность студентов бу-

дет представлять собой динамично функционирующую целостную систему. 

Система формирования навыков самостоятельной деятельности студентов 

по дисциплине «Иностранный язык для специальных целей» должна быть основа-

на на педагогических и психологических закономерностях, определяться содержа-

нием, методами, организацией обучения с учетом возрастных психологических 

особенностей студентов в структуре учебно-методического комплекса. Организа-

ция самостоятельной работы студентов представляет собой совокупность приѐмов, 

осуществляемых на этапах целеполагания, мотивации, определения содержания, 

характера, степени трудности учебных задач, способов действий, контроля и само-

контроля, то есть определенную структуру со своей технологией, организацией и 

управлением. Дальнейшая разработка методики организации самостоятельной 

деятельности является одним из главных условий актуализации потенциальных 

возможностей и самореализации каждого студента. 
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О.С. Васильева, Ф.Р. Филатов 

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА КУЛЬТУРЫ ЗДОРОВЬЯ 

В КЛАССИЧЕСКОМ УНИВЕРСИТЕТСКОМ ОБРАЗОВАНИИ 

Исследование феномена здоровья в контексте социокультурных практик 

его конструирования, как значимого аспекта социального бытия человека – одна 

из актуальных задач современных гуманитарных дисциплин, в частности, психо-

логии. Вместе с тем, комплексное оздоровление личности и формирование инди-

видуальной культуры здоровья, как целостной системы представлений, ценностей 

и установок, значимо связанных со здоровым образом жизни, – одна из приори-

тетных задач целого ряда социальных институтов и, не в последнюю очередь, 

классического университетского образования. 

Здоровье не является характеристикой исключительно биологической, оп-

ределяющей режим функционирования организма и психики в их жестких (услов-

но установленных естественными науками) границах; это одна из ключевых ха-

рактеристик человека, как представителя культуры и носителя социокультурного 

опыта. В качестве регулятивов жизнедеятельности в данном случае, наряду с био-

логическими факторами, выступают нормы, традиции, ценности, эталоны, специ-

фические представления о мире и о самом себе («Образ Я» и «картина мира»). Ин-

дивидуальный потенциал здоровья всегда актуализируется в определенных соци-

альных условиях, в системе интерперсональных отношений и связей, согласно до-

минирующим в конкретном сообществе ценностям, стереотипам и культурным 

моделям. Таким образом, проблематика здоровья может быть удовлетворительно рас-

крыта лишь в контексте базовых проблем человеческой социальности и культуры. 

Культура отношений к собственному телу, к своему социальному окруже-

нию, значимым другим, семье, профессии, к миру и жизни в целом – из этих раз-

нородных составляющих и складывается такое интегральное понятие как культура 

здоровья. Формирование культуры здоровья на личностном уровне начинается в 

семье – первичной социальной группе – и продолжается на всех этапах социализа-

ции личности. Медицина, психотерапия и психология традиционно выступают в 

этом формирующем процессе как наиболее влиятельные социальные практики. 

Однако возможности образования в сфере здоровья далеко не всегда и не повсеме-

стно используются в полном объеме. 

Попыткой заполнить этот пробел и реализовать указанный подход стало 

создание в 1996 г. на базе факультета психологии Ростовского госуниверситета 

(ныне ЮФУ) кафедры психологии здоровья и физической культуры. На сего-

дняшний день данная кафедра является межфакультетским инновационным обра-

зованием в составе ЮФУ, соединяющим в своей структуре два взаимодополняю-

щих и тесно взаимодействующих подразделения: 

– отделение психологии здоровья; 

– отделение физической культуры. 

Такое соединение позволяет на единой научно-методической основе ре-

шать междисциплинарные проблемы изучения механизмов и факторов физическо-

го, психосоциального и духовного оздоровления личности, а также консолидиро-

вано, усилиями специалистов разных профилей проводить комплексные меро-

приятия по физическому и психологическому оздоровлению студенчества ЮФУ. 

На базе кафедры осуществляется разработка, адаптация к российским со-

циально-экономическим и социокультурным условиям и внедрение новой научно-

практической дисциплины – психологии здоровья. Данная дисциплина, направ-

ленная на всестороннее исследование психологических и социальных основ оздо-

ровления человека, успешно и интенсивно развивается в США и странах Европы 
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наряду с медицинскими науками и психотерапевтическими направлениями в по-

следние 30 лет. 

В разработке данного направления кафедра за последние 10 лет вышла на 

одно из лидирующих мест в России. Изданное в 2001 г. с грифом Министерства 

образования РФ учебное пособие «Психология здоровья человека» 

(О.С. Васильева, Ф.Р. Филатов, М., изд. «Академия», 2001) стало базовым учебни-

ком по указанной дисциплине для вузов РФ и Белоруссии и получило высокий ин-

декс цитирования. В этой и др. научных публикациях (в частности, в монографии 

Васильевой О.С., Филатова Ф.Р. «Феномен здоровья в культуре, психологической 

науке и обыденном сознании», изд. «МиниТайп», 2005) обоснован переход к меж-

дисциплинарному и конкретно-научному психологическому анализу проблемати-

ки здоровья, обозначены приоритетные направления разработки здоровьесбере-

гающих технологий и «здоровьетворения» в различных сферах социальной прак-

тики, в частности, в системе высшего вузовского образования. 

Кроме того, разработана и внедрена на всех факультетах ЮФУ инноваци-

онная программа «Культура здоровья», направленная как на просвещение студен-

чества в сферах физического и психологического здоровья и ознакомление с эф-

фективными здоровьесберегающими технологиями, так и на подготовку студента-

ми индивидуальных оздоровительных программ на основе освоенных ими фунда-

ментальных принципов комплексного оздоровления. 

Программа «Культура здоровья» призвана способствовать формированию 

у студенчества вузов осмысленного и ответственного отношения к ресурсам сво-

его здоровья посредством трансляции знаний, технологий и моделей оздоровле-

ния, сложившихся в ходе культурно-исторического развития различных сооб-

ществ. Эти знания и модели в совокупности и составляют тот культурный опыт, 

усвоение которого служит предпосылкой появления в системе самосознания сту-

дента специфического новообразования – индивидуальной и осознанной культуры 

здоровья. 

Общая концепция программы «Культура здоровья». 
1. Здоровье человека как предмет научного исследования, базовая цен-

ность и цель оздоровительной практики. В основание программы положено инте-

гративное понимание здоровья как основной детерминанты полноценного и конст-

руктивного развития не только отдельных индивидуумов, но и целых сообществ. 

Здоровье – это многомерный феномен, представляющий сложную взаимо-

связь биологических, социальных, культурных, психологических и духовных фак-

торов и отражающий наиболее значимые аспекты бытия человека в мире. Мы рас-

сматриваем здоровье как единство трѐх составляющих: внутренней гармонии и со-

гласованности личности; еѐ адаптированности к биосоциальному окружению и 

социальной зрелости; всесторонней реализации творческого и духовного потен-

циала человека в условиях конкретной жизнедеятельности. 

Наконец, в свете современной гуманитарной парадигмы, здоровье высту-

пает как акмеологическая категория и рассматривается в качестве основного фак-

тора актуализации высших («вершинных» или предельных) возможностей челове-

ческой природы. Соответственно, в рамках данной программы предполагается ис-

следование вырабатываемых культурой путей реализации этих вершинных воз-

можностей, анализ социальных условий достижения личностью высших уровней 

духовного самоопределения, а также трансляция наиболее устойчивых, универ-

сальных принципов здорового саморазвития и передача фундаментальных знаний 

о ресурсах человеческой природы студентам вузов (в форме специально разрабо-

танных образовательных курсов и оздоровительных занятий). 
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Основные учебные и оздоровительные мероприятия программы реализу-

ются в соответствии с базовыми принципами комплексного подхода, согласно ко-

торому сложной многоуровневой структуре предмета познания должна соответст-

вовать системность его научного понимания и комплексность изучения. Примени-

тельно к здоровью это означает раскрытие всех биологических, психологических, 

социальных и духовных составляющих здорового образа жизни и рассмотрение их 

в нерасторжимом единстве. С этой целью естественнонаучные принципы анализа 

дополняются гуманитарными. Соответственно такому подходу, «культура тела», 

например, мыслится в неразрывной и сущностной взаимосвязи с общей гумани-

тарной культурой человека, составляющей фундамент его целостного мировоззрения. 

2. Роль вузовского образования в формировании «культуры здоровья». 

Человек развивается, находясь в сфере формирующего влияния различных соци-

альных институтов, так или иначе связанных со здоровьем, – таких как медицина, 

физическая культура, спорт, военная подготовка и т.д. В качестве одного из лиди-

рующих социальных институтов в данном ряду следует выделить образование, по-

скольку именно в рамках этой системы, параллельно с получением знаний, про-

фессиональных умений, навыков, человек постепенно формирует целостное миро-

воззрение, отношение к себе и к жизни в целом и, не в последнюю очередь, к соб-

ственному здоровью. 

Именно в системе вузовского образования возможна интеграция различ-

ных научных, культурных и духовных традиций, иными словами, многообразного 

социокультурного опыта в сфере здоровья и оздоровления человека, сформиро-

ванного различными сообществами на разных этапах культурно-исторического 

развития. 

Цель программы «Культура здоровья» состоит не только в трансляции 

студентам отдельных технологий оздоровления организма и психики, но и в фор-

мировании у них установки на здоровый образ жизни и индивидуальной культуры 

здоровья. Основное назначение заключается в обеспечении условий, необходи-

мых, как для преобразования неадекватных представлений, стереотипов, устано-

вок, вредных привычек, предубеждений, связанных со здоровьем, так и для разви-

тия (культивирования) у студентов конструктивного и творческого отношения к 

себе и к ресурсам своего здоровья на уровне самосознания и мировоззрения. 

В круг приоритетных задач данной программы входят следующие: 

1. Обучение студентов эффективным технологиям самооздоровления, са-

морегуляции, преодоления негативных последствий стрессовых, экстремальных и 

критических ситуаций развития. 

2. Психологическое и валеопсихологическое просвещение студенчества, 

изучение студентами основ психологии здоровья, различных социокультурных 

практик и традиций оздоровления личности. 

3. Коррекция неадекватных установок и дефицитарных представлений о 

здоровье, обусловленных недостаточным знанием и нерациональным использова-

нием собственных внутриличностных ресурсов. 

4. Психологическая помощь студентам в процессах социальной адаптации 

и самоопределения (в форме психологического консультирования). 

5. Организация среди студентов групп взаимопомощи, клубов и объеди-

нений на основе идеологии здорового образа жизни. 

6. Проведение тренингов, семинаров, групп самопознания и личностного 

роста, направленных на выработку у студентов навыков спонтанного самовыраже-

ния, эффективной коммуникации и творческого самораскрытия. 
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7. Трансляция студентам основных принципов здорового и целостного миро-

воззрения и самоотношения, выработка у них устойчивых навыков саногенного мыш-

ления (то есть мышления, ориентированного на ценности здорового образа жизни). 

8. Проведение специализированных тренингов, направленных на освоение 

студентами основ обеспечения безопасности жизнедеятельности и личной само-

обороны в условиях бытового и уличного насилия. 

Программа представляет собой комплекс объединенных общей концепци-

ей лекций, практических занятий, а также активных тренинговых форм обучения. 

В полном объеме она рассчитана на преподавание в течение двух семестров, 

включает 36 часов лекционного курса, 20 часов тренинга с освоением оздорови-

тельных технологий, а также самостоятельную работу над рефератами и индивиду-

альной оздоровительной программой. 

 

А.И. Забалуева 

ОЦЕНКА УЧЕБНО-ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 

СТУДЕНТОВ ВУЗА 

В последнее десятилетие во всем мире и в России требования к результату 

общего и высшего профессионального образования в силу разных причин форму-

лируются в основном в категории компетенции / компетентности. 

Содержание понятий «компетенция» и «компетентность» за последние 

годы рассматривались неоднократно в трудах российских ученых (И.А. Зимняя, 

Ю.Г. Татур, О.Е. Лебедев, О.М. Атласова, В.В. Косарев, А.К. Маркова, 

М.А. Чоманова, М.А. Холодная, Т.Е. Егорова, Н.Н. Сапрыкина, и др.) как в связи с 

модернизацией российского образования, так и в других контекстах. Ученые от-

мечают, что проблема определения компетенции и компетентности сводится к их 

множеству и отсутствию общепринятой дефиниции (И.А. Зимняя, В.А. Козырев, 

Н.Ф. Радионова, Ю.Г. Татур, Аллен, Капейл и др.). Так, Ю.Г. Татур определяет 

компетентность как интегральное свойство личности, характеризующее его стрем-

ление и способность (готовность) реализовать свой потенциал (знания, умения, 

опыт, личностные качества и др.) для успешной деятельности [1]. 

По мнению А.В. Хуторского, представленному в докладе 23 апреля 2002 

года на Отделении философии образования и теоретической педагогики РАО, 

сущность понятий «компетентность» и «компетенции» состоит в следующем: об-

разовательные компетенции обусловлены личностно-деятельностным подходом к 

образованию, так как относятся непосредственно к личности и проявляются и про-

веряются только в процессе выполнения им определенного комплекса действий. 

Компетентный в определенной области человек обладает соответствующими зна-

ниями и способностями, позволяющими ему обоснованно судить об этой области 

и эффективно действовать в ней [2]. 

Компетентностный человек (специалист с высшим образованием) знает не 

только как сделать (умение), но и то, почему необходимо так сделать, то есть спо-

собен осуществить выбор из набора своих умений, которые лучшим образом отве-

чают условиям данной ситуации. То есть умения являются составной частью компе-

тентности, его материализованной сущностью. Компетентность – это сумма умений, 

умноженная на морально-волевые качества человека, его мотивацию и стремление. 

Среди разного вида компетенций выделяют ключевые компетенции, кото-

рые необходимы для формирования компетентного специалиста. Логично для 

компетентного в учебно-познавательной деятельности студента выделим учебно-

познавательную компетенцию. Существуют различные подходы к определению 

учебно-познавательной компетенции. Например, А.В. Хуторской определяет их 
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как совокупность компетенций учащегося в сфере самостоятельной познаватель-

ной деятельности, включающей элемент логической, методологической, обще-

учебной деятельности, соотнесенной с реальными познаваемыми объектами. Сюда 

входят знания и умения организации, целеполагания, планирования, анализа, реф-

лексии, самооценки учебно-познавательной деятельности, а также овладение креа-

тивными навыками продуктивной деятельности (добывание знаний непосредст-

венно из реальности, владение приемами действий в нестандартных ситуациях, 

эвристическими методами решения проблем); С.Г. Воровщиков – как общеучеб-

ные умения и группы знаний методологического характера, совокупность норма-

тивно-ценностных установок гносеологической направленности [3]; 

Н.А. Настащук на основе исследований В.И. Байденко – как способность приобре-

тения новых знаний для решения экономических проблем, используя методы по-

знания конкретных наук. 

Наряду с определением понятия учебно-познавательной компетенции вы-

деляют содержание трех компонентов ее состава: 

– когнитивный – иметь представление о методах представления знаний 

для разработки и реализации управленческих решений, способность приобретения 

новых знаний; 

– деятельностный – уметь генерировать идеи при анализе проблем в про-

фессиональной деятельности, предлагать способы их решения и оценивать ожи-

даемые результаты; 

– ценностный – стремиться к анализу, оценке и обобщению накопленного 

опыта самостоятельной деятельности [4], которые согласуются с тремя выделен-

ными выше компетенциями и содержанием учебно-познавательного опыта как ре-

зультата познавательной самостоятельности субъекта. 

Теоретический анализ содержания понятий «компетенция», «компетент-

ность», их связь со знаниями и интеллектуально и личностно-обусловленным опы-

том социально-профессиональной жизнедеятельности человека, определили схему 

нашего исследования: «учебно-познавательные компетенции – их проявления в 

учебно-познавательном опыте как интегрирующем ментальный и субъектный опыт». 

Рассмотрим подробнее содержание учебно-познавательной компетенции. 

И.А. Зимняя относит в ее состав следующие компетенции: 

1. Компетенции познавательной деятельности (постановка и решение по-

знавательных задач, нестандартные решения, проблемные ситуации, их создание и 

решение, продуктивное и репродуктивное познание, исследование, интеллекту-

альная деятельность). 

2. Компетенции самосовершенствования (саморегулирование, саморазви-

тие, личностная и предметная рефлексия, смысл жизни, профессиональное разви-

тие, овладение культурой родного языка владение иностранным языком). 

3. Компетенции интеграции (структурирование знаний, ситуативно-

адекватная актуализация знаний, расширение накопленных знаний). 

Совокупность выделенных компетенций отражает необходимость инте-

грации в учебной деятельности ментального, субъективного и учебно-

познавательного опыта обучающихся. Это подтверждается тем, что понятийный и 

метакогнитивный опыт в структуре ментального опыта являются основой интел-

лектуальной и профессиональной компетенции [3, 4]. 

Для уточнения содержания учебно-познавательной компетенции в аспекте 

его актуальности для преподавателей и студентов с разной успешностью обучения 

нами была организована оценка этого содержания тремя группами экспертов: препо-

даватели; студенты с высокой успеваемостью; студенты с низкой успеваемостью. 
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Исследование проводилось в Южном федеральном университете (Техно-

логический институт) г. Таганрога. Для исследования мы опросили преподавате-

лей естественно-гуманитарного факультета и студентов 2 – 3 курсов факультета 

ЕГФ. Студенты были разделены на две группы по успеваемости в соответствии с 

математическим критерием – средний балл успеваемости по предметам: 

1) студенты с высокой успеваемостью – средний балл 4,5 – 5; 

2) студенты с низкой успеваемостью – средний балл 3,4 и ниже. 

Преподавателям и студентам была выдана анкета, в которой рассматрива-

лись элементы содержания учебно-познавательной компетенции для оценки по 

трем выделенным блокам. Общее количество элементов – 10. Эти элементы пред-

лагалось оценить по трехбалльной системе: 1 балл – мало соответствует содержа-

нию учебно-познавательной компетенции; 2 балла – больше соответствует, чем не 

соответствует; 3 балла – в основном соответствует. 

I блок. Компетенции, относящиеся к самому человеку как личности, субъ-

екту деятельности, общения: 

1) компетенции здоровьесбережения: знание и соблюдение норм здорово-

го образа жизни, знание опасности курения, алкоголизма, наркомании, СПИДа; 

знание и соблюдение правил личной гигиены, обихода; физическая культура чело-

века, свобода и ответственность выбора образа жизни; 

2) компетенции ценностно-смысловой ориентации в мире: ценности бы-

тия, жизни; ценности культуры (живопись, литература, искусство, музыка); науки; 

производства; истории цивилизаций, собственной страны; религии; 

3) компетенции интеграции: структурирование знаний, ситуативно-

адекватной актуализации знаний, расширения приращения накопленных знаний; 

4) компетенции гражданственности: знания и соблюдение прав и обязан-

ностей гражданина; свобода и ответственность, уверенность в себе, собственное 

достоинство, гражданский долг; знание и гордость за символы государства (герб, 

флаг, гимн); 

5) компетенции самосовершенствования, саморегулирования, саморазви-

тия, личностной и предметной рефлексии; смысл жизни; профессиональное разви-

тие; языковое и речевое развитие; овладение культурой родного языка, владение 

иностранным языком. 

II блок. Компетенции, относящиеся к социальному взаимодействию чело-

века и социальной сферы: 

6) компетенции социального взаимодействия: с обществом, общностью, 

коллективом, семьей, друзьями, партнерами, конфликты и их погашение, сотруд-

ничество, толерантность, уважение и принятие Другого (раса, национальность, ре-

лигия, статус, роль, пол), социальная мобильность; 

7) компетенции в общении: устном, письменном, диалог, монолог, порож-

дение и восприятие текста; знание и соблюдение традиций, ритуала, этикета; 

кросс-культурное общение; деловая переписка; делопроизводство, бизнесс-язык; 

иноязычное общение, коммуникативные задачи, уровни воздействия на реципиента. 

III блок. Компетенции, относящиеся к деятельности человека: 

8) компетенция познавательной деятельности: постановка и решение по-

знавательных задач; нестандартные решения, проблемные ситуации – их создание 

и разрешение; продуктивное и репродуктивное познание, исследование, интеллек-

туальная деятельность; 

9) компетенции деятельности: игра, учение, труд; средства и способы дея-

тельности: планирование, проектирование, моделирование, прогнозирование, ис-

следовательская деятельность, ориентация в разных видах деятельности; 
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10) компетенции информационных технологий: прием, переработка, выдача 

информации; преобразование информации (чтение, конспектирование), масс-

медийные, мульти-медийные технологии, компьютерная грамотность; владение элек-

тронной, интернет-технологией. 

Если представить эти компетенции как актуальные для формирования компе-

тентности, то очевидно, что последние будут включать такие характеристики, как 

а) готовность к проявлению компетентности (то есть мотивационный аспект); 

б) владение знанием содержания компетентности (то есть когнитивный аспект); 

в) опыт проявления компетентности в разнообразных стандартных и нестандартных 

ситуациях (то есть поведенческий аспект); г) отношение к содержанию компетентно-

сти и объекту ее приложения (ценностно-смысловой аспект); д) эмоционально-волевая 

регуляция процесса и результата проявления компетентности. 

Полученные от трех групп экспертов оценки были проранжированы в ка-

ждой группе. Из 10 присваиваемых рангов наиболее значимыми будем считать 

первые три, а наименее значимыми – последние три. В результате ранжирования у 

преподавателей на значимые места попали 5, 6, 2, 3, 8 элементы. 

У студентов с высокой успеваемостью на первые три значимых места, 

вышли критерии номер 6, 5, 3, 8. 

У студентов с низкой успеваемостью получены следующие результаты: на 

первые три значимых места они поставили 5, 1 и 10 компетенции. 

Рассмотрим попарные пересечения компетенций, получивших значимые 

ранги. Результаты приведены ниже в таблице. 

 

То есть мнения преподавателей в большей степени (в 4 раза чаще) совпа-

дают с мнением студентов с высокой успеваемостью. Для них общими являются 3, 

5, 6, 8 компетенции, то есть компетенции интеграции (структурирование знаний, 

ситуативно-адекватной актуализации знаний, расширения приращения накоплен-

ных знаний), компетенции самосовершенствования, саморегулирования, самораз-

вития, личностной и предметной рефлексии; смысл жизни; профессиональное раз-

витие; языковое и речевое развитие; овладение культурой родного языка, владение 

иностранным языком; компетенции социального взаимодействия с обществом, 

общностью, коллективом, семьей, друзьями, партнерами, конфликты и их погаше-

ние, сотрудничество, толерантность, уважение; компетенция познавательной дея-

тельности (постановка и решение познавательных задач; нестандартные решения, 

проблемные ситуации – их создание и разрешение; продуктивное и репродуктив-

ное познание, исследование, интеллектуальная деятельность). 

Общей для преподавателей и студентов с низкой успеваемостью стала 

компетенция под номером 5 – компетенции самосовершенствования, саморегули-

рования, саморазвития, личностной и предметной рефлексии; смысл жизни; про-

фессиональное развитие; языковое и речевое развитие; овладение культурой род-

ного языка, владение иностранным языком. 

 Преподаватели Студенты с 

высокой 

успеваемостью 

Студенты с 

низкой 

успеваемостью 

Преподаватели  3, 5, 6, 8 5 

Студенты с высокой 

успеваемостью 

3, 5, 6, 8  5 

Студенты с низкой 

успеваемостью 

5 5  
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Нужно сказать, что именно эта компетенция объединяет все три группы 

экспертов, но у студентов с низкой успеваемостью она оказывается выпавшей из 

системы компетенций, относящихся к социальному взаимодействию человека и его 

деятельности. Если формирование студентами собственной учебно-познавательной 

компетенции будет осуществляться по этой схеме, то можно предположить о дезор-

ганизации их компетентности и учебно-познавательного опыта. 

Однако приоритет среди оцениваемых компетенций той, которая отражает 

самосовершенствование, обуславливает возможность построения на ее основе сис-

темы учебно-познавательной компетенции. 
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А.А. Опрышко 

СИСТЕМА УЧЕБНЫХ ЗАДАЧ В ИНДИВИДУАЛИЗАЦИИ ОБУЧЕНИЯ 

С развитием интернациональных связей в разных сферах деятельности че-

ловека, с появлением новых информационных технологий, позволяющих общать-

ся, обмениваться различной информацией с людьми из разных стран, возрастает 

потребность в овладении иностранными языками. Что соответственно актуализи-

рует проблему качества учебных материалов и соответствия учебных задач как 

единиц учебного материала не только стандартам образования, но и потребностям, 

возможностям и индивидуальным особенностям обучающихся. 

Рассматривая обучение как процесс познания, остановимся на одной со-

ставляющей этого процесса, а именно – на усвоении знаний, умений и навыков. 

Необходима и возможна ли индивидуализация этого процесса? Утвердительно от-

ветить на этот вопрос нам позволяют известные положения о наличии индивиду-

альных особенностей познавательной деятельности и зависимости результативно-

сти процесса усвоения от степени их учета. 

Обращаясь к реальной педагогической практике, следует отметить, что 

традиционно педагог определяет индивидуальные особенности учащихся, основы-

ваясь на собственном педагогическом опыте, анализе затруднений учащихся и 

причин их отставания в учебе. Это, как правило, приводит к тому, что индивиду-

альные особенности учащихся начинают учитываться (если учитываются вообще) 

тогда, когда уже накоплены негативные результаты, включая возможное недопо-

нимание между педагогом и учащимся, разочарование последнего в учебном 

предмете и собственных способностях. Также необходимо подчеркнуть, что в ка-

честве учитываемых индивидуальных особенностей чаще всего выступают уро-

вень знаний, отношение к учебе, внешне проявляемые характерологические при-

знаки. Познавательные особенности, как правило, учитываются незначительно в 

силу специфики их диагностики и других факторов. Именно это порождает про-
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блему соответствия стиля преподавания и стиля учения. Одним из способов реше-

ния данной проблемы является предоставление учащемуся возможности выбора 

типа задания, способа его выполнения и представления результатов. Однако здесь 

существуют ограничения. Такой подход к индивидуализации обучения предпола-

гает, во-первых, понимание своих особенностей и способов их учета самим уча-

щимся, то есть опирается на определенный уровень его личностного развития, во-

вторых, учѐт этих способностей и возможностей в учебном процессе со стороны 

преподавателя (в частности, разработки банка заданий с различными способами их 

выполнения, изменения структуры занятий и т.п.), что не всегда реализуемо в ус-

ловиях массового унифицированного образования. 

Выход из этой ситуации видится следующим путѐм. Первый шаг заключа-

ется в выявлении основания для разделения обучающихся на группы с относи-

тельно однородными познавательными особенностями. Второй – предполагает 

разработку системы учебных задач, ориентированных на учет таких особенностей, 

проявляющихся на различных этапах усвоения знаний. 

Итак, вначале с позиции рассмотрения учения как организованного педа-

гогом процесса познания индивидуализацию обучения необходимо основывать на 

учете познавательных особенностей обучающегося на каждом конкретном этапе 

познавательной деятельности (восприятие, осмысление, закрепление знаний). В 

целях классификации познавательных особенностей студентов мы используем ти-

пологию К.Г. Юнга и основанную на ней теорию интертипных отношений 

(А. Аугустинавичюте, И. Майерс-Бригс, Е.С. Филатова). Следует отметить, что 

проведенный анализ работ психологов по типологии личности показал, что боль-

шинство психологических теорий направлено на выделение типов личности в со-

ответствии с особенностями поведения и межличностными отношениями 

(Г. Айзенк, А. Бандура, Г. Оллпорт, Р. Кеттелл и другие), тогда как типология 

К.Г. Юнга представляет собой структуру различий в восприятии и мышлении ин-

дивидуумов. 

Он выделил четыре типа психических функций, которые и определяют 

тип человека: мыслительную, функцию ощущения, эмоциональную и интуитив-

ную. По его утверждению, каждый человек обладает всеми четырьмя психически-

ми функциями, развитыми в той или иной степени. Та функция, которая домини-

рует над другими, определяет характер, способности, особенности человека. Так-

же К.Г. Юнг попытался раскрыть психологическую основу разделения «чувства» и 

«разума» как общих способов человеческого поведения. Такой основой стала об-

щая ориентация, или установка человека на мир или на себя. К.Г. Юнг выделил 

два типа установок: экстравертированный и интровертированный. Иначе говоря, 

человек является экстравертом или интровертом независимо от того, какая именно 

конкретная функция преобладает в его психической жизни, и, следовательно, ин-

дивидуальных типов выделяется не четыре, а восемь. 

С наших позиций, целесообразно разделить обучающихся на четыре груп-

пы, в соответствии с типом психических функций, так как именно они определя-

ются познавательными особенностями. 

Анализ специфики типов, выделенных Юнгом, и типологий, детально 

разработанных на их основе, показал, что каждый из четырех типов личности (ло-

гик, этик, сенсорик и интуитивист) склонен использовать в познавательной дея-

тельности определенный набор перцептивных и мыслительных операций, харак-

терный для его типа. Осуществляя индивидуализацию процесса познания с учетом 

типологических признаков обучаемых и разделяя их на группы, необходимо учи-

тывать значимость совместной деятельности этих четырех групп, так как каждый 
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из четырех типов нуждается в других для достижения оптимальных результатов 

при решении комплексных учебных задач. 

Учебной задачей можно назвать любое действие педагога, обращенное к 

ученику, направленное на организацию познавательных действий ученика в соот-

ветствии с целями обучения. Например, педагог объясняет сущность явления, уче-

ник воспринимает информацию, понимает, запоминает; педагог задает сложный 

вопрос на сравнение двух определений, ученик воспринимает вопрос, осмыслива-

ет его, анализирует представленные определения, сопоставляет их, сравнивает, на-

ходит решение, формулирует ответ. 

Единица учебного материала – учебная задача. По Д.А. Толлингеровой, учеб-

ная задача – это проект будущего учебного действия, определяющий интеллектуаль-

ное пространство, в котором ученик станет выполнять мыслительные действия. 

Опираясь на разработки таксономии учебных задач (Д.А. Толлингерова, 

В.Я. Ляудис), уровней усвоения (В.П. Беспалько, Н.Ф. Талызина) и учитывая спе-

цифику задач и содержания лингвистического образования, предложим классифи-

кацию учебных задач по иностранному языку, базирующуюся на основании раз-

личия когнитивного состава действий, требуемых для решения задачи. 

Первый класс – репродуктивные задачи. Они предполагают перцептив-

ные, мнемические и простые мыслительные операции, то есть могут применяться 

на первом этапе познания – этапе восприятия. Среди этих задач мы выделяем: ак-

тивная ориентировка, мобилизация прошлого опыта, выделение главного, уста-

новка связи с ранее изученным, нахождение новых связей, догадка, осмысление 

противоречия, уточнение и расширение представления. 

Второй класс – продуктивные задачи. Они предполагают сложные мысли-

тельные операции и продуцирование субъективно новой информации, способов 

действий или отношений, соответственно они могут применяться на втором этапе 

усвоения – этапе осмысления. Среди этих задач мы выделяем: определение суще-

ственного от несущественного, упорядочивание материала, абстрагирование, ана-

лиз, сбор фактов, определение новых возможностей, выделение новых существен-

ных обстоятельств, доказательство, сопоставление закона и обстоятельств. 

Третий класс – творческие задачи. Они предполагают творческое мышле-

ние и отличаются от второго класса тем, что заранее обучающемуся неизвестен не 

только результат, но и алгоритм его поиска, соответственно такие задачи могут 

применяться на третьем этапе усвоения – этапе закрепления. Среди этих задач 

можно выделить: установка связи с ранее изученным, ориентировка в новых дей-

ствиях, организация, нахождение подтверждения. 

Исходя из того, что классификация задач (репродуктивные, продуктивные 

и творческие) согласуется с этапами усвоения (восприятие, осмысление и закреп-

ление), матрица задач относительно этапов усвоения выглядит следующим обра-

зом (табл. 1). 

Таблица 1 

Матрица задач относительно этапов усвоения 

№

№ 

Формулировка задачи Этапы процесса усвоения 

Воспри-

ятие 

Осмыс-

ление 

Закреп-

ление 

1 Активная ориентировка +   

2 Мобилизация прошлого опыта + +  

3 Выделение главного  +  

4 Определение существенного от несущественного  +  

5 Установка связи с ранее изученным + + + 

6 Упорядочивание материала  + + 
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Окончание табл. 1 

№

№ 

Формулировка задачи Этапы процесса усвоения 

Воспри-

ятие 

Осмыс-

ление 

Закреп-

ление 

7 Нахождение новых связей + +  

8 Абстрагирование  +  

9 Анализ  +  

10 Ориентировка в новых действиях  + + 

11 Сбор фактов  +  

12 Определение новых возможностей  +  

13 Выделение новых существенных обстоятельств  +  

14 Доказательство  +  

15 Догадка +   

16 Организация  + + 

17 Сопоставление закона и обстоятельств  +  

18 Осмысление противоречия +   

19 Уточнение и расширение представления +   

20 Нахождение подтверждения  +  

 

В данной таблице показано, что некоторые задачи могут использоваться 

не только на одном определенном этапе усвоения. Это зависит от особенности 

формулировки конкретной задачи и базовых знаний обучающихся. 

Для реализации идеи учета в обучении познавательных особенностей обу-

чающихся, дифференцируем учебные задачи, исходя не только из специфики по-

знавательных действий, требуемых задачей (репродуктивные, продуктивные и 

творческие) и этапов усвоения знаний (восприятие, осмысление и закрепление), но 

и соотнесем каждый тип задач с конкретным психотипом, выделенным на основе 

выбранной типологии, так как у каждого обучающегося наиболее развиты опреде-

ленные мыслительные операции в соответствии с его психотипом (табл. 2). 

Из табл. 2 видно, что для логика процесс обучения будет успешным, если на 

этапе восприятия будут решаться такие задачи, как выделение главного; на этапе 

осмысления – такие задачи, как анализ, абстрагирование; на этапе закрепления – 

такие задачи, как организация, упорядочивание материала. Для этика ближе, по 

его когнитивным особенностям, такие задачи, как активная ориентировка, догадка 

на этапе восприятия; доказательство на этапе осмысления; нахождение подтвер-

ждения на этапе закрепления. Для интуитивиста на этапе восприятия легче решать 

такие задачи, как нахождение новых связей, уточнение и расширение представле-

ния; на этапе осмысления – определение новых возможностей, выделение новых 

существенных обстоятельств; на этапе закрепления – ориентировка в новых дейст-

виях. Для сенсорика усвоение материала будет более успешным, если на этапе 

восприятия будут решаться задачи на мобилизацию прошлого опыта, на осмысле-

ние противоречий; на этапе осмысления – задачи на сбор фактов, на определение 

существенного от несущественного; на этапе закрепления – задачи на установку 

связи с ранее изученным. 
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Таблица 2 

№ Формулировка задачи Вос-

при-

ятие 

Ос-

мыс-

ление 

За-

креп-

ление 

Ло-

гик 

Этик Ин-

туи-

ти-

вист 

Сен-

сорик 

1 Активная ориентировка 
+    +   

2 Мобилизация прошлого 

опыта 
+ +     + 

3 Выделение главного + +  ++    

4 Определение существен-

ного от несущественного  +     + 

5 Установка связи с ранее 

изученным 
+ + +    +++ 

6 Упорядочивание материа-

ла 
 + + ++    

7 Нахождение новых связей + +    ++  

8 Абстрагирование  +  +    

9 Анализ  +  +    

10 Ориентировка в новых 

действиях 
 + +   ++  

11 Сбор фактов  +     + 

12 Определение новых воз-

можностей 
 +    +  

13 Выделение новых сущест-

венных обстоятельств  +    +  

14 Доказательство  +   +   

15 Догадка +    +   

16 Организация  + + ++    

17 Сопоставление закона и 

обстоятельств 
 +  +    

18 Осмысление противоре-

чия 
+      + 

19 Уточнение и расширение 

представления +     +  

20 Нахождение подтвержде-

ния 
 + +  ++   

 

Из вышеизложенного материала можно сделать вывод, что в процессе 

обучения учебные задачи должны соотноситься с когнитивными особенностями 

учащихся на каждом этапе усвоения, что позволит индивидуализировать процесс 

обучения в целях повышения его качества. 
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Раздел V 

Информационно-психологическая безопасность 

личности  

Н.П. Борисова 

АНТИРЕКЛАМА В РЕФЛЕКСИИ ВНЕШНЕГО ВЛИЯНИЯ 

В основе эффективного управления людьми, манипулирования ими с по-

мощью информационного воздействия лежит схема: кто сообщает, что сообщает, 

по какому каналу и с каким эффектом (В.А. Лисичкин, Л.А. Шелепин). Последний 

момент имеет особую значимость. Вся схема информационного воздействия рабо-

тает вхолостую, если не принимать в расчет динамику сдвигов в сознании тех, ко-

му оно предназначалось. 

Одним из наиболее действенных приемов такого рода манипулирования 

людьми и управления информацией стала реклама. Ее цель – воздействие на об-

щественное сознание таким образом, чтобы управлять людьми и заставлять их 

действовать в ракурсе интересов конкретных физических или юридических лиц. 

Такого рода управление традиционно включает определенные приемы ра-

боты с информацией на предмет ее оптимального воздействия на «потребителя» 

(А.Н. Чумиков). К их числу относятся следующие: 

– умолчание («выгодная» информация остается в материале, а «невыгод-

ная» изымается); 

– перестановка (малозначимые, но необходимые рекламодателю позиции 

выносятся в начало материала, а действительно значимые «задвигаются» в конец); 

– привлечение авторитетного посредника (если заинтересованный в пере-

даче определенной информации субъект не является авторитетным для данной це-

левой группы или воспринимается негативно, подыскивается авторитетный источ-

ник, передающий ту же самую информацию); 

– подгонка опросов и рейтингов (подбирается и опрашивается такая сово-

купность людей, чье мнение работает на решение нужной задачи); 

– подбор цитат (предоставляются цитаты без комментариев, в комплексе 

работающие на требуемый результат); 

– эмоциональная подпитка (использование эмоционально окрашенных ма-

териалов и речевых оборотов в условиях дефицита конкретных фактов и цифр или 

при их избытке); 

– монтаж (выбор из большого количества фото-, видео-, аудиоматериалов 

таких, которые выставляли бы некоторый объект в невыгодном или, наоборот, вы-

годном ракурсе). 

Учитывая тот факт, что молодежь является категорией граждан, наиболее 

уязвимой в аспекте информационного манипулирования, представляют интерес 

особенности восприятия и интерпретации в молодежной среде информации, полу-

чаемой с рекламой. С целью изучения указанных особенностей нами было прове-

дено исследование, участие в котором приняли студенты Технологического инсти-

тута в г. Таганроге следующих специальностей: психология, прикладная информа-

тика в психологии, организация и технология защиты информации. 

Задачи исследования: выявить специфику зависимости студентов от рек-

ламы и особенности ее проявления; практическим путем установить – насколько 

студенты могут использовать те же рекламные механизмы информационного воз-

действия на сознание в процессе создания антиреклам. 
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На этапе решения первой задачи все студенты условно были соотнесены с 

одним из трех типов, отличительными особенностями каждого из которых были 

уровень восприимчивости к воздействию реклам, а также сходство в интерпрета-

ции полученных информационных материалов. 

1 тип. Студенты, демонстрирующие противодействие рекламной инфор-

мации: «Я никогда не куплю эту косметику хотя бы потому, что ее постоянно рек-

ламируют. Считаю, что продукт, нуждающийся в постоянной рекламе, не пред-

ставляет ценности…» и т.п. 

2 тип. Студенты, легко попадающие под воздействие рекламы, но не реф-

лексирующие данный процесс: «Мне безразлично то, какие стильные мужчины и 

женщины участвуют в рекламном ролике, какие у них роскошные автомобили! Но 

я буду курить те сигареты, которые эти люди рекламируют, так как я хочу стать 

таким же стильным, как и они…» и др. 

3 тип. Студенты, осознанно поддающиеся манипулированию: «А я специ-

ально съем именно эти чипсы, даже в том случае, если понимаю, что они очень 

вредны для здоровья». Данная особенность, на наш взгляд, связанная с нерешен-

ными проблемами в сфере внутрисемейных и другого рода отношений, требует 

пристального внимания и, в связи с ограниченностью объема публикации, в рам-

ках данной работы рассмотрена не будет. 

Представители всех трех вышеуказанных типов выразили большой инте-

рес и готовность реализовать свои способности к манипулированию информацией 

путем создания антиреклам. В ходе работы были задействованы 125 студентов. 

Ниже, в качестве примера, приведены двадцать пять реклам, наиболее ярко и точ-

но отражающих смысловое содержание остальных. Во избежание искажения 

смысла антиреклам, результаты проделанной работы, приведенные ниже, не ре-

дактировались. 

1. «У Вас все еще здоровый желудок? Тогда мы идем к вам!» – реклама 

лапши быстрого приготовления. 

2. «Быстро и абсолютно бесплатно избавим Вас от всех материальных 

сбережений! Заходите на наш сайт и оцените быстроту работы. Каждому второму 

– вирус в подарок!». 

3. «Если Вы хотите отравиться – наши пельмени помогут Вам!». 

4. «Хотите испортить свою печень – ликероводочный завод «Цирроз» все-

гда рад Вам помочь!». 

5. «Хотите получить бесплатную консультацию у гастроэнтеролога? 

Пришлите нам 300 этикеток от кубиков «Магги»!». 

6. «Новая бритва с 24 лезвиями для более гладкого бритья. Первое лезвие 

удаляет волоски, 24-е полирует Ваши зубы». 

7. «Никак не можете расстаться с надоедливыми, кашляющими легкими – 

курите больше!». 

8. «У Вас язва желудка и проблемы с кишечником? Значит Вы уже попро-

бовали новую «Миринду» с апельсиновым соком…». 

9. «Рекламное агентство «Неизвестность». О Вашем продукте никто не 

узнает…». 

10. «Хотите незабываемо провести отпуск? Наше туристическое агентство 

«Остаться в живых» поможет Вам!». 

11. «Новый тариф от компании Теле-2: «Говори быстрее». Каждая вторая 

минута в два раза тише!». 

12. «Кретинизм от Orbit – мой выбор». 

13. «Вам надоело копить деньги? «МММ» - мы вернулись!». 
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14. «Собери 10 канализационных люков – заработай грыжу и откоси от 

армии». 

15. «Хочешь больную печень? Ликероводочная компания «Пей!» – Пой-

май свою «белочку»!». 

16. «Отправь sms на номер 5555 с текстом «я не лох». Чем больше sms 

пришлешь, тем больше ты не лох». 

17. «Надоели куклы? Хочется стать взрослой? – Тесты на беременность 

«Нежданчик» Вам просто необходимы!». 

18. «Самолеты нашей компании помогут Вам умереть быстро и дорого!». 

19. «Ваша киска сдохнет от Whiskas! Дохлый кот – мало забот!». 

20. «Автомобили КАКАЗ!!! Только на нашем заводе работают слепые, 

умственно отсталые люди, что придает нашим машинам головокружительную не-

повторимость!!!». 

21. «Только на наших авиалиниях количество взлетов и посадок отличает-

ся в несколько раз!». 

22. «Microsoft» - ты всегда думаешь за нас!». 

23. «Ваш интеллект выше среднего, и это мешает Вам общаться со свер-

стниками? Наша жевательная резинка, содержащая фенилаланин, поможет сни-

зить Ваши интеллектуальные способности!». 

24. «Вы хотите закончить свою жизнь в психиатрической лечебнице? То-

гда сериалы «Папины дочки», «Счастливы вместе» и реалити-шоу «Дом 2» на ка-

нале ТНТ специально для Вас!». 

25. «Желаете потерять глаза и другие части и органы своего тела? Пиро-

техническая компания «Калека» желает Вам удачи!». 

Для более детального анализа психологических особенностей воздействия 

на психику студентов непосредственно реклам, а также процесса написания анти-

реклам, были проведены индивидуальные беседы, в ходе которых студенты под-

черкнули следующие положения: 

– любой информации можно придать оптимальный характер и сделать ее 

максимально адекватной запросу целевой аудитории; 

– на любом этапе процесса информационного воздействия можно умень-

шить барьеры восприятия адресата посредством оптимального подбора интенсив-

ности, объема и приемов передачи информации; 

– стабильность в организации транслируемой рекламы или антирекламы 

уже сама по себе играет роль психомоделирующей конфронтации с неопределен-

ной и неустойчивой реальностью представлений людей об окружающем мире; 

– надежно организованные внутрирекламные отношения различного рода, 

включая систему «гарантий и обязательств» со стороны рекламодателей, способ-

ствуют уменьшению исходной тревожности (защитной реакции на поступающую 

информацию) человека, в результате чего прослеживается скрытая замена само-

контроля контролем извне. 

В целом по результатам проведенного исследования можно сделать сле-

дующие выводы. 

Все указанные в начале настоящей работы приемы психологического воз-

действия на сознание целевой аудитории одинаково эффективны как при создании 

реклам, так и антиреклам. (Со слов студентов: «я так старался учитывать эмоцио-

нальное воздействие при создании антирекламы, что мне уже плохо даже от мыс-

ли о сигаретах…» и т.п.). Отмечена тенденция частичного или полного освобож-

дения от информационно-психологической рекламной зависимости. («Работая над 

созданием антиреклам, я поняла, что принципы разработки реклам часто повторя-
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ются; и когда это осознаешь, попадать в психологическую зависимость, как рань-

ше, теперь гораздо сложнее»). 

Успешное освоение студентами психологических знаний о механизмах и 

приемах информационного воздействия рекламы, способствует повышению эмо-

циональной устойчивости, что, в свою очередь, дает им возможность полноценно 

анализировать и рефлексировать полученные от средств массовой информации 

материалы. 

 

Н.П. Борисова 

О ПРОФИЛАКТИКЕ СУИЦИДАЛЬНОЙ ТЕНДЕНЦИИ СРЕДИ 

ПОДРОСТКОВ 

Среди специалистов, даже высокого профессионального уровня, бытует 

установка – чем меньше говоришь о каком-либо нежелательном явлении, тем 

больше вероятность того, что данное явление себя не проявит. Эта установка не 

лишена, в целом, фактического подтверждения и время от времени подпитывается 

практикой, о чем свидетельствуют многочисленные информационные материалы, 

в частности, СМИ. Однако, в условиях проявления суицидальных тенденций (как 

среди детей, так и среди взрослых), установка на табу в обсуждениях данной про-

блемы лишена смысла, так как даже случайное сочетание таких отдельных факто-

ров, как слабая нервная система, пограничные состояния психики, интернет-сайты, 

провоцирующие наркозависимость и аутоагрессию среди подростков, а также про-

смотр шокирующих материалов в СМИ является мощным фактором, приводящим 

к суицидальному поведению. Кроме того, невозможно отмахнуться от того факта, 

что в нашей жизни есть феномены, проявление которых не зависит от того, верим 

мы в них или нет, говорим о них или нет: например, смена времен года, распро-

странение туберкулезной инфекции (как вариант, можно вообще не говорить об 

этом, а можно путем контроля ежегодных флюорографических малодозных снимков 

предупредить заболевание или своевременно начать лечение, при необходимости). 

По статистике число свершенных самоубийств у мужчин в 4 раза больше, 

чем у женщин. С другой стороны, женщины пытаются покончить с собой в 4 раза 

чаще, чем мужчины, что связано с излишней эмоциональностью женщин. А жен-

щины – это бывшие девочки-подростки. Мужчины – более скрытны, стараются все 

эмоциональные всплески переживать в одиночестве, что и приводит к выше ука-

занным статистическим данным. Эти мужчины – бывшие мальчики-подростки. 

В целом, в процессе своей профессиональной деятельности, специалист 

работает с тремя видами суицида, в том числе в подростковой среде. 

Истинный суицид – характеризуется высокой степенью осознанности, это 

результат длительного осознанного процесса подготовки к нему, включающего 

возникновение суицидальных мыслей, разработку суицидального плана с обдумы-

ванием техники и условий совершения самоубийства, осознанным ожиданием 

смерти в результате осуществления запланированных действий. 

Аффективный суицидальный акт – в этом случае временной интервал ме-

жду возникновением соответствующего побуждения и осуществлением суици-

дальных действий незначителен. Такие суициды реже заканчиваются летальным 

исходом, чем истинные, так как имеют спонтанной характер и происходят вблизи 

от других людей, что повышает вероятность оказания своевременной медицин-

ской и психологической помощи. 

Демонстративный суицид – суицидальное поведение своей целью предпо-

лагает не лишение себя жизни, а всего лишь демонстрацию этого намерения. Такая 
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демонстрация тоже часто завершается смертью вследствие недоучета реальных 

событий. Такие суициды в 4 раза чаще совершают женщины, чем мужчины. 

Целью данной работы является предложение плана профилактики суици-

дального поведения среди подростков, составленного на базе работы со старше-

классниками – учащимися средних школ и гимназий г. Таганрога, для этого необ-

ходимо остановиться на том, что лежит в основе рассматриваемой суицидальной 

тенденции. Как правило, это: нереализованные желания или возможности подро-

стка; неправильное восприятие окружающего мира подростком и себя в нем. 

Естественно ребенок не знает, что он неправильно воспринимает окру-

жающий мир. Он действует в рамках стереотипов, навязанных рекламой, телеви-

дением, Интернетом. Именно в Интернете: есть электронные адреса, по которым 

можно узнать рецепты и дозы наркотических препаратов, изготовляемых в до-

машних условиях; есть странички суицидентов, где описываются различного тол-

ка ощущения и желания, часто вымышленные; информация оплачивается и не все-

гда проверяется и т.п. СМИ, часто с целью рекламы, оказывают сильное информа-

ционное воздействие на несформировавшуюся психику подростка: выпей то, 

съешь это, выкури, прими лекарство. И редко когда рядом с ребенком оказывают-

ся значимые близкие люди, обладающие способностью объяснить коммерческий 

интерес рекламных кампаний и Интернет-сайтов. 

Два этих компонента: нереализованные желания и возможности, а так же 

неправильное восприятие подростками окружающего мира и самого себя в нем 

тесно взаимосвязаны. 

Перед специалистами, работающими в подростковой среде в направлении 

профилактики суицида, стоят две главные задачи: 

– выявить потенциальных суицидентов; 

– дать им и другим детям важную антисуицидальную информацию. 

Для решения этих двух задач нами, как альтернативный вариант, разрабо-

тан и апробирован на базе средних школ план профилактики суицидальных тен-

денций среди подростков. Он включает два шага. 

1 шаг. Диагностика суицидальной тенденции среди подростков посредст-

вом написания ими сочинения на тему «Вот так я живу». Данное сочинение по 

информационной нагрузке для подростков ничем не отличается от сочинений типа 

«Как я провел лето» или «Мои увлечения». Однако при написании указанного в 

первом шаге сочинения, необходимые придерживаться следующей инструкции: 

– написание сочинения должен курировать педагог или психолог, уважае-

мый учащимися; 

– в краткой вступительной беседе перед сочинением следует озвучить 

следующие моменты: подписываются сочинения только по желанию. Те из ребят, 

кто не хотел бы подписывать работы, пусть не подписывают. Школьникам следует 

донести идею о том, что в сочинении желательно отразить свое настроение, опи-

сать события и явления, доставляющие им радость и вызывающие боль. Заострить 

внимание учащихся на таких моментах сочинения, как: что я люблю в жизни, что 

у меня получается, что – не получается, что меня злит, вызывает ненависть, о чем 

я мечтаю и что вызывает страх, счастливые события в моей жизни, страшные, гру-

стные моменты, веселые. Необходимо дать установку учащимся, что стиль напи-

сания сочинения свободный, но следует придерживаться темы «Вот так я живу», 

кто как может. Сочинение не оценивается, никакого рода ошибки во внимание не 

принимаются. Что есть на душе, пусть об этом и пишут. На ожидаемый вопрос: 

«Для чего взрослым такое сочинение?» можно дать искренний ответ: «Интересно, 

как и чем живут современные дети. По вашим, ребята, ответам, будут судить о 
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том, чем можно помочь школьникам, так как такие же настроение и мысли, как 

ваши, свойственны многим вашим сверстникам». 

Для работы следует раздать детям двойные листы в клетку (с целью сня-

тия стереотипного страха перед сочинениями по русскому языку и литературе). 

При обработке полученной, в результате работы, информации следует об-

ратить внимание на следующее. 

На суицидальные мысли, изложенные прямо или косвенно. Например: 

«Жизнь – это короткий эпизод в моем путешествии, он был интересен…». 

На информацию из группы риска: «Я буду похож на своего друга – он ни-

чего не боится – ни милиции, ни боли, ни страха, ни смерти. 

На работы, в которых упоминается принадлежность самого учащегося или 

его близких или друзей к какой-либо секте. 

Все работы, смысл которых носит суицидальный характер, а также по тем 

или иным показателям вызывает у читающего неосознаваемую, смутную тревогу 

(даже в том случае, если явные суицидальные намерения не высказаны), должны 

быть тщательно проанализированы. 

2 шаг. С целью профилактики суицидального поведения среди учащихся 

старших классов предлагаем провести ниже изложенный апробированный вариант 

антисуицидальной беседы, тема которой звучит следующим образом: «Мои воз-

можности». 

В начале беседы учащимся зачитывается следующая притча 

(С.П. Расторгуев «Информационная война»). 

«Жила была обычная Черепаха и постоянно таскала на своей спине тяже-

лый панцирь. Панцирь придавливал ее к земле, и каждый шаг Черепахе давался 

тяжело. Поэтому жизнь ее, измеряемая количеством этих непростых шагов, также 

была нелегкой. 

Но зато, когда из соседнего леса прибегала голодная Лиса, Черепаха пря-

тала голову под панцирь и спокойно пережидала опасность. Лиса прыгала вокруг, 

пробовала панцирь на зуб, пыталась перевернуть свою жертву, короче говоря, 

применяла все присущие агрессору приемы, но Черепаха стояла на своем и оста-

валась живой. 

Однажды Лиса принесла с собой большой кошелек, привела юриста и, 

усевшись напротив, предложила свои услуги по покупке панциря. Долго думала 

Черепаха, но в силу бедности фантазии вынуждена была отказаться. И опять ры-

жая удалилась ни с чем. 

Шло время, окружающий мир изменялся. В лесу появились новые техни-

ческие телекоммуникационные средства. И однажды, выйдя из дома, черепаха 

увидела висящий на дереве телевизионный экран, где демонстрировались летаю-

щие черепахи без панциря. Захлебывающийся от восторга диктор-дятел комментиро-

вал их полет: «Какая легкость! Какая скорость! Какая красота! Какое изящество!». 

День смотрела черепаха эти передачи, два, три... 

И потом в ее маленькой голове родилась мысль о том, что она дура, раз 

таскает на себе подобную тяжесть – панцирь. Не лучше ли сбросить его? Жить то-

гда станет намного легче. Страшно? Да, немного страшно, но в последних ново-

стях телеведущая Сова заявила, что будто Лиса уже стала вегетарианкой. 

Мир преображается. Лес вон тоже становится совсем другим, все меньше 

остается в нем деревьев и самобытных зверей, а все больше становится похожих 

друг на друга бездомных собак и шакалов. 

Почему бы не полетать? Небо – оно такое большое и такое прекрасное! 

«Достаточно отказаться от панциря и мне сразу будет легче!» – думала 

Черепаха. 
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«Достаточно отказаться от панциря и ее сразу будет легче есть!» – думала 

Лиса, подписывая счет на очередную рекламу летающих черепах. 

И в одно прекрасное утро, когда небо, как никогда казалось большим, Че-

репаха сделала свой первый и последний шаг к свободе от системы защиты». 

Вопросы: 

1. Ребята, почему говорится о том, что, сняв панцирь, черепаха сделала 

свой первый и последний шаг к свободе от системы защиты? (лиса ее съела) – раз-

бираем варианты ответов или даем объяснение сами. 

2. Почему черепаха стала легкой добычей лисы? По какой причине? - раз-

бираемся в ответах. Черепаха доверилась ложной информации и тем самым раз-

рушила свою систему безопасности, которую составлял панцирь. 

3. У человека гораздо больше возможностей избежать опасностей, чем у 

черепахи. Вы согласны? Если согласны, то почему? – Человек имеет способность 

на более высоком уровне анализировать информацию, которая к нему поступает 

из разных источников. 

4. Если человек настолько совершенен, почему, по вашему мнению, люди 

попадают в сложные жизненные ситуации? Заслушиваем ответы; обсуждаем ус-

лышанное. 

5. Как вы думаете, какие способности нам, каждому из присутствующих в 

классе, необходимо развивать, чтобы реже попадать в трудные жизненные ситуа-

ции и научиться находить правильные решения по изменению ситуации к лучше-

му? Контроль над своими эмоциональными реакциями (например: плач, страх, па-

ника,…); силу воли, способность к овладению новыми знаниями в различных ин-

формационных сферах. Заслушиваем и обсуждаем иные ответы учащихся. 

Для того чтобы обсуждаемая нами информация запомнилась, мы закрепим 

ее на практике. 

Упражнение 1 направлено на снижение такой эмоциональной реакции, как 

паника. 

Почему нежелательно поддаваться панике? (заслушиваем и обсуждаем от-

веты). В США данная техника получила название «метод бумажного пакета». Мы 

выполняем упражнение следующим образом: плотно прижимаем ребра ладоней друг к 

другу. Подносим ладони «домиком» ко рту и дышим в них ртом и носом. Постепенно 

замечаем, что наше дыхание выравнивается и становится более спокойным. Как вы 

думаете, почему так происходит? Во вдыхаемом воздухе уменьшается количество ки-

слорода, что вынуждает наш мозг перейти в замедленный режим работы (кисло-

родное голодание). Чувство паники при этом приглушается. 

Упражнений для работы с различными эмоциями человека – бесконечное 

множество. И если человек по какой-то причине поддался эмоциям (плачу, страху, 

чувству одиночества) и не сразу справляется с этим, является ли такая ситуация тупи-

ковой? Конечно нет! А что необходимо делать, чтобы решить данную проблему? (по-

стоянно пополнять свой багаж знаний новой полезной информацией; развивать спо-

собность контролировать свои эмоции). Согласны? (Обсуждаем ответы). 

Упражнение 2 направлено на развитие интуиции. 

Сегодня на нашем занятии мы будем развивать способность определять 

свою дистанцию безопасности. Техника выполнения упражнения: 1-й шаг – один 

из учащихся становится возле окна, другой – возле двери класса (лицом друг к 

другу). По команде «движение пошло» учащийся от двери начинает приближаться 

к первому учащемуся. Тот, в свою очередь, командой «стоп» должен остановить 

приближающегося одноклассника в тот момент, когда почувствует, что дальней-

шее его приближение вызывает дискомфорт. Расстояние между ними и будет дис-

танцией безопасности для первого учащегося. 2-й шаг – первый учащийся повора-
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чивается лицом к классу, боком к товарищу, снова вернувшемуся к двери. Далее 

упражнение выполняется, как и в 1-м шаге. 3-й шаг – вся техническая часть уп-

ражнения повторяется, но первый учащийся поворачивается ко второму теперь 

спиной. (Обращать внимание класса на то, что приближение второго участника 

упражнения можно увидеть (прямо, боковым зрением), услышать (все три шага) 

или почувствовать (третий шаг)). Следует хвалить участников упражнения, ес-

ли второй учащийся остановлен на расстоянии больше вытянутой руки. Данная 

способность сильно развита у животных, поэтому к собакам и котам сложно при-

близиться незаметно. Человек, при желании, может развивать данную способность 

(определять дистанцию безопасности) до очень высокого уровня и стать практиче-

ски в этом аспекте неуязвимым. 

Упражнение 3 направлено на развитие способности контролировать 

сложную жизненную ситуацию. 

Часто возникают ситуации, которые вызывают у нас отрицательную реак-

цию: мы расстраиваемся, чувствуем себя беспомощными, тревожимся, боимся. 

Нам кажется, что в данной ситуации какая-то другая реакция на нее просто невоз-

можна. Мы считаем, что это ситуация заставляет нас переживать, чувствовать себя 

неуверенно или испытывать страх. На самом деле, мы способны контролировать 

себя намного больше, чем нам кажется. Исследователь стресса Гринберг предлага-

ет следующий алгоритм анализа и проработки стрессовой ситуации. 

Переформулируйте каждое утверждение так, чтобы указать, что вы дейст-

вительно контролируете ситуацию. Первое утверждение приводится в качестве 

примера. Работаем с остальными утверждениями. 

 

Таким способом вы можете проработать любую ситуацию: изменить свое 

отношение к ней, понять, какой способ действий был бы эффективным, осознать, 

что в любой ситуации вы в состоянии действовать максимально эффективно. 

6. С Востока к нам пришло много мудрых изречений. Вот два из них: 

«Трудности и сложные ситуации закаляют человека; делают его силь-

ным». Казалось бы, ситуация: поссорился с другом, обиделся на родных, получил 

двойку в школе, споткнулся и упал на улице. Почему же в первом изречении под-

черкивается мысль о том, что в этой ситуации ты можешь выйти победителем и 

стать сильнее, чем был раньше? (Обсуждаем ответы). У кого в жизни были по-

хожие случаи? (Разбираем ответы). Кто помог или что помогло вам справиться с 

ситуацией? (Работа с ответами). А как вы понимаете высказывание: «Когда у 

других опускаются руки – я становлюсь бойцом»? (Обсуждаем ответы). 

1. Вы меня расстроили. Я позволил себе расстроиться. 

2. Меня вынудила сделать это моя неуве-

ренность. 

 

3. Определенные ситуации заставляют 

меня испытывать очень сильную тревогу. 

 

4. Если бы я действовал более решитель-

но, я бы более успешно выполнял свою 

работу. 

 

5. Расстраиваться – это просто отврати-

тельная привычка, с которой я никак не 

могу справиться. 

 

6. Я был напуган и чувствовал себя бес-

помощным. 
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«Дорогу осилит идущий». Как вы понимаете эти слова? Разбираем ответы. 

(Можно сидеть и мечтать: «Хочу быть физически сильным», а можно действовать 

– начать заниматься спортом, записаться в спортивную секцию и т.п. Во втором 

случае уже начинается продвижение к поставленной цели и вероятность ее дости-

жения будет в этом случае выше, чем у того, кто только об этом мечтает). 

7. В отличие от той черепахи, которая сняла с себя панцирь (по незнанию, 

неопытности), мы во многих ситуациях можем получить своевременную помощь. 

Приведите, пожалуйста, примеры из своей жизни или из жизни своих близких и 

друзей – в какие трудные ситуации они попадали, как справлялись с ситуациями, и 

кто им в этом помог? Заслушиваем и разбираем ответы. А у нас в школе к кому 

вы можете обратиться за помощью в трудной жизненной ситуации? (К любимому 

вами педагогу, директору, психологу). Они всегда поспешат вам на помощь. 

В процессе этих занятий необходимо, чтобы школьник пришѐл к следую-

щим выводам. 

1. Наши возможности не имеют границ, они бесконечны. 

2. Выход из сложной ситуации всегда есть. Его нужно найти. 

3. Нельзя стесняться обращаться за помощью к взрослым. (Если бы чере-

паха посоветовалась с другими жителями леса перед тем, как снять панцирь, 

больше вероятности, что она осталась бы жива). 

4. Рядом с нами живут люди, которым тяжелее чем нам. Мы просто не 

всегда знаем об их существовании. 

5. В повседневной жизни часто встречаются люди, которые, как лиса из 

притчи, стараются ослабить нашу безопасность. Для того, чтобы не попасть под их 

влияние, необходимо: 

– развивать интуицию; 

– повышать уровень знаний во многих направлениях; 

– развивать свои способности; 

– обращаться за помощью к учителям и близким людям. 

Следует отметить, что есть категория педагогов-психологов, которые по 

тем или иным причинам не уверены в том, что результат беседы с подростком на 

антисуицидальную тематику будет положительным. В этой связи будет уместным 

привести следующие причины абсурдности такого рода «сомнений». 

Подросток может именно Вас считать компетентным специалистом, дове-

рять Вам. Отказом от беседы с ним и путем направления его к компетентному (по 

Вашему мнению) специалисту Вы просто спровоцируете суицидальный поступок; 

Нельзя страшиться мысли: «А вдруг я что-то не так сделаю». Лучше до-

пустить ошибку, спасая жизнь, чем, позволяя ей уйти. 

Если Вы школьный педагог-психолог, в Ваших возможностях получить 

всестороннюю информацию об учащихся школы по разным информационным ка-

налам, достаточную для принятия соответствующих мер по профилактике суици-

дального поведения. 

В ситуации оказания экстренной психологической помощи по предупреж-

дению суицидального акта, последствия процесса ожидания прибытия специали-

ста узкой специализации могут оказаться непредсказуемыми. 

В качестве инструментария при решении рассматриваемой проблемы можно 

использовать ниже изложенные рекомендации, составленные на информационной ба-

зе работы по направлению «психология и психотерапия кризисных состояний». 

1. Донести (в доступной для понимания форме) ребенку информацию о 

том, что смерти нет – есть только фантазии и мысли, которые мы описываем с 

точки зрения живого человека. В связи с этим, большую часть информации о суи-
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циде, которую дети черпают из Интернета, СМИ – нельзя рассматривать как ис-

тинный факт. 

2. Из 1208 попыток отравиться – успешных (по статистике) 17. Следует 

отметить при этом, что при отравлении высок риск развития психоза – сильнейше-

го нарушения психики. Если есть желание провести дни своей молодости в психи-

атрической больнице – «можно» попробовать. 

3. Следует рассмотреть вопрос об «эстетике смерти». Есть подростки и 

взрослые, ошибочно фантазирующие о том, что, после их смерти, родные (кото-

рых они «якобы» своей смертью наказали за что-либо) будут смотреть на них (как 

в художественном фильме). Это сильное заблуждение, так как только для сцен из 

кинофильма показывают комбинированные съемки, в кадрах которых якобы по-

вешенные или упавшие с высоты остаются без видимых изменений. Это только 

миф, потому что актеры, игравшие роли суицидентов, в реальной жизни очень да-

же живые люди, вовсе не помышляющие о самоубийстве. В реальной жизни эсте-

тический вид самоубийцы совсем другой. Во время войны, когда фашисты вешали 

пленных на допросах, под пленных подставляли тазы. Это делалось для того, что-

бы содержимое кишечника, которое мускулатурой при удушении больше не сдер-

живается, вываливалось в таз. Можно вскользь упомянуть о поломанном хребте и 

полной возможной парализации в случае неудавшейся попытки. Аналогично, при 

падении с высоты – не факт, что человек погибнет. Известны случаи, когда чело-

век не разбивался и при падении с верхних этажей высотных зданий. Но в этом 

случае есть перспектива на всю жизнь остаться инвалидом и те же родители или 

друзья (которым так хотелось досадить) будут до конца дней своих кормить из 

ложечки прикованного к инвалидной коляске «суицидента». 

4. Если суицидальные мысли возникают с целью демонстрации суици-

дального поведения, то неплохо своевременно проинформировать подростков о 

том, что все люди (в любом возрасте), проявившие склонность к суициду (даже 

ложному), ставятся на учет в психиатрический диспансер. И состоя в нем на учете, 

могут поставить жирный крест на многих видах профессионального самоопреде-

ления. Они уже не смогут работать в МВД России, не смогут стать летчиками, 

спасателями и т.п. Можно отметить и тот факт, что нередки случаи, когда демонст-

ративный суицидальный поступок принимал законченную форму и трагедию пре-

дотвратить не удавалось (просчет горе-суицидента со временем прибытия домой 

родственников, которые могли бы вызвать скорую медицинскую помощь и т.п.). 

5. Развенчание мифа о том, что о сверстнике-самоубийце знакомые будут 

думать с уважением и восторгом. Практика показывает, что о самоубийцах в ско-

ром времени забывают. И враги, и друзья приходят к выводу о том, что человек 

был слабаком, хотя ранее они в лицо ему говорили «а слабо выпрыгнуть в окно…» 

и т.п., то есть провоцировали на совершение действий, за которые в дальнейшем 

сами же будут и презирать. 

6. Если ребенку кажется, что у него в жизни все плохо, можно посовето-

вать ему пообщаться с инвалидами в местной городской больнице, и сравнить 

свою жизненную ситуацию с ситуацией тех больных детей и взрослых. 

Необходимо, чтобы школьник пришѐл к следующим выводам. 

– Возможности человека безграничны. Выход из сложной ситуации всегда 

есть, его только нужно найти. 

– В твоей (ребенка) помощи, как будущего специалиста, нуждаются люди, 

о существовании которых ты пока не подозреваешь. В твоих силах стать профес-

сионалом и помогать людям. 

– Рядом всегда есть люди, которым тяжелее, чем тебе (ребенку). Ты про-

сто не всегда знаешь об их существовании. 
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Л.В. Восковская 

СКЛОННОСТЬ К СУИЦИДАЛЬНОМУ РИСКУ У ЛИЦ С РАЗНЫМ 

ОТНОШЕНИЕМ К СМЕРТИ 

На протяжении нескольких столетий суицидальное поведение остается ак-

туальной темой для общества, и по прошествии времени данное явление не переста-

ет привлекать к себе внимание представителей различных гуманитарных областей. 

Это связано с тем, что в России суициды всегда составляли значительный процент 

от всех смертей, а за последние несколько десятилетий Россия вышла на второе ме-

сто среди стран мира по количеству суицидов [1, 2, 3]. Важным моментом является и 

тот факт, что большинство суицидов совершается молодым населением [4]. 

В соответствии с теоретической концепцией А.Г. Амбрумовой, суици-

дальное поведение – это «внешние и внутренние формы психических актов, на-

правляемые представлениями о лишении себя жизни» [4. С. 35]. Важной характе-

ристикой суицидального поведения является суицидальный риск. Суицидальный 

риск – вероятность совершения самоубийства – включает в себя такие характери-

стики, от наличия и содержания которых зависит склонность человека к суици-

дальному поведению. Выявление склонности к суицидальному риску помогает 

своевременно обнаружить лиц, относящихся к группе риска, и помочь им. 

Исследование суицидального риска является важной проблемой, решение 

которой позволит проводить более эффективно первичную и вторичную профи-

лактику суицидов. В связи с этим практически все авторы отмечают необходи-

мость исследования факторов суицидального риска с целью предотвращения со-

вершения самоубийства и снижения или устранения их влияния. К таким факто-

рам относятся биологические, социально-средовые и психолого-психиатрические 

факторы. По мнению многих авторов, одним из механизмов, относящихся к по-

следней группе факторов, является инверсия отношения к жизни и смерти, когда 

смерть приобретает нравственно-ценностный смысл [5, 6]. 

Отношение к жизни и смерти – это важная личностная характеристика, 

отражающая мировоззренческую позицию человека, его эмоциональные связи с 

разными сторонами действительности. Ранее нами было показано [7, 8], что отно-

шение к смерти – это сложный, многогранный и многокомпонентный феномен, 

для описания которого необходим единый методологический принцип, включаю-

щий в себя все возможные его проявления. На наш взгляд, таким принципом явля-

ется концепция отношения В.Н. Мясищева, согласно которой в структуре отноше-

ния к смерти можно выделить взаимосвязанные когнитивные, эмоциональные и 

поведенческие компоненты, изучение которых дает более полную картину миро-

воззрения личности. 

В связи с вышеизложенным существует необходимость комплексного ис-

следования склонности к суицидальному риску у лиц с разным отношением к 

жизни и смерти с учетом всех возможных компонентов и их взаимосвязей. 

МЕТОДЫ И МЕТОДИКИ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для изучения структуры отношения к смерти нами была разработана ав-

торская анкета, которая прошла экспертную оценку, а также использован ряд 

стандартизированных психодиагностических методик: «Шкала тревожности по 

поводу смерти» Д. Темплера, «Метафоры личной смерти» Дж. МакЛеннана, 

«Шкала дифференциальных эмоций» Изарда (в нашей модификации). Для диагно-

стики суицидального риска были использованы следующие методики: «Опросник 

суицидального риска» Т.Н. Разуваевой, «Шкала суицидальных мыслей» А. Бека, 
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«Шкала депрессии» А. Бека, авторская анкета на изучение наличия эпизодов суи-

цидального поведения в прошлом. 

В исследовании приняли участие 90 человек в возрасте от 17 до 25 лет (34 

девушки и 56 юношей), учащиеся Таганрогского механического колледжа и Та-

ганрогского технологического института Южного федерального университета. 

АНАЛИЗ И ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ 

В результате были выделены два когнитивных и шесть эмоциональных 

компонентов. К когнитивным компонентам относится вера в то, что смерть – это 

переход на иную ступень существования (концепция бесконечности), и понимание 

смерти как конец всего (концепция конечности). Среди преобладающих эмоций, 

сопровождающих мысли о смерти, были выделены: спокойствие, страх, радость, 

гнев и отчаяние, внешнее безразличие, печаль и горе. 

Сочетание когнитивных и эмоциональных компонент, полученных в ре-

зультате проведенного исследования, позволило выделить восемь основных отно-

шений к смерти, распределение которых представлено в табл. 1. 

Таблица 1 

Виды отношений к смерти 

 Смерть как переход Смерть как конец всего 

Спокойствие 
Философское отношение 

(9 %) 

Атеистическое отношение 

(9 %) 

Страх Страх перед смертью (11 %) «Ужас не-бытия» (0 %) 

Радость 
Смерть как избавление от 

жизни (9 %) 
Протест против мира (0 %) 

Гнев Протест против смерти (18 %) 

Безразличие, 

равнодушие 
Отрицание смерти (10 %) 

Печаль, горе Смерть как потеря (37 %) 

 

Философское отношение к смерти подразумевает принятие смерти как 

закономерного конца земной жизни и начала новой. Смерть рассматривается как 

переход на новый этап развития и двигатель личностного роста, что созвучно с 

идеями психологов-экзистенциалистов. Испытуемые не только осознают смерть 

как «данность существования», но и принимают ее. При этом полученные резуль-

таты показали, что для такого отношения характерна склонность к суицидальному 

риску (p < 0,05). Анализ характеристик суицидальных мыслей по шкале А. Бека 

показал, что у таких испытуемых суицидальные мысли носят продолжительный и 

частый характер, им свойственны размышления на тему жизни и смерти, а также 

обдумывание возможности реализации суицидной попытки. Это соответствует ло-

гике их отношения к смерти, так как лица с данным видом отношения рассуди-

тельны, склонны к осмыслению философских тем, среди которых непременно 

присутствует и тема смерти и самоубийства. 

Отношение к смерти, сопровождаемое страхом, сходно с предыдущим 

видом отношения к смерти по когнитивному компоненту. Лица с подобным отно-

шением также верят в жизнь после смерти, но эта вера является своеобразным за-

щитным механизмом, так как эти мысли сопровождаются высоким уровнем страха 

смерти. Если философское отношение отражает спокойствие и уверенность испы-

туемых в том, что смерть – это переход к новой жизни, то испытуемые, отношение 

которых сопровождается страхом смерти, знают об этом, но испытывают сильное 

беспокойство перед фактом смерти. Анализ ответов испытуемых по шкале суици-

дальных мыслей А. Бека показал, что у испытуемых данной подвыборки достаточ-

но высокая суицидальная активность, проявляющаяся в наличии активных и пас-
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сивных суицидальных мыслей и намерениях, фантазировании на тему смерти. 

Суицидальный риск у лиц с таким отношением к смерти достаточно высок, так как 

суицид часто является одним из способов совладания со страхом смерти, что под-

тверждается теоретическим анализом литературы [5]. 

Следующий вид отношения к смерти мы назвали атеистическим. Для лиц 

с таким отношением свойственны строго академические формулировки, смерть 

понимается как конец существования биологической системы, которой является 

человек. Существование посмертной жизни при таком отношении к смерти отри-

цается, предлагается понимание смерти как ухода в ничто, полное уничтожение, 

освобождение «места для новой комбинации генов». Такие представления сопро-

вождаются спокойствием, и использованные методики не позволили выделить 

иное эмоциональное состояние; уровень страха смерти у таких испытуемых – низ-

кий (p < 0,05). Результаты по опроснику суицидального риска показали, что среди 

испытуемых данной подгруппы нет людей, склонных к суицидальному риску. 

Кроме того, шкала суицидальных мыслей А. Бека также подтвердила, что у 100 % 

респондентов с этим видом отношения к смерти отсутствуют мысли о самоубий-

стве, не говоря уже о тенденциях и реализации суицида. Это согласуется с теоре-

тическими данными. 

Отрицание смерти как еще один вид отношения к смерти может быть 

охарактеризовано как нежелание задумываться на эту тему. У таких респондентов 

в равной степени встречаются оба когнитивных компонента, однако жизненная 

позиция в отношении данного вопроса такова: зачем задумываться о смерти, надо 

брать от жизни все. Рефлексия испытуемых об эмоциональной составляющей от-

ношения показывает, что внешне отношение к смерти безразличное и равнодуш-

ное. Однако в реальности эмоциональный компонент может быть иным. Здесь мы 

встречаемся еще с одной методологической проблемой – проблемой осознанности 

отношения (см. [7, 9]). По результатам диагностики тревоги смерти, данные испы-

туемые демонстрируют средний и высокий уровень страха, но на осознанном 

уровне отрицают эти результаты. Поэтому для характеристики отношения к смер-

ти значимым является осознанное отношение (иначе говоря, как сам человек для 

себя формулирует свое отношение к смерти), в силу чего мы и назвали данный вид 

отношения «отрицание смерти». 

Результаты исследования показали, что испытуемые, отрицающие смерть, 

задумываются о жизни и смерти, а также о самоубийстве крайне редко. Некоторые 

не смогли сформулировать свое представление о смерти, часть отказывалась прини-

мать участие, аргументируя это тем, что они просто не думают о предмете исследо-

вания. Опросник суицидального риска и шкала суицидальных мыслей А. Бека также 

показали отсутствие суицидального риска в данной группе респондентов. 

Лица с протестным отношением к смерти испытывают сильные негатив-

ные эмоции – гнев и негодование – при мыслях о смерти. Независимо от того, яв-

ляется ли смерть переходом в иную жизнь или прекращением существования, лю-

ди проявляют непринятие смерти, которое, в первую очередь, связано с невозмож-

ностью предугадать ее приход. В этой группе суицидальный риск также низок. Но 

в отличие от предыдущей подвыборки по шкале суицидальных мыслей отмечается 

такая тенденция, как распространенность мыслей о суициде. Однако, учитывая, 

что в данной группе преобладают отрицательные представления о смерти, эти 

мысли носят негативный характер. 

Отношение к смерти как к избавлению от жизни характеризует инверти-

рованное отношение к смерти, когда смерть представляет собой освобождение от 

жизненных проблем. Лица с данным видом отношения видят в смерти переход в 

иной, лучший мир, где человеку будет спокойнее и легче. Страх смерти практиче-
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ски отсутствует и связан скорее с процессом умирания (страх боли), но не с самим 

фактом смерти. По опроснику суицидального риска и шкале суицидальных мыс-

лей можно отметить ярко выраженную тенденцию к суицидальному поведению в 

данной группе испытуемых. Как выяснилось, у всех суицидоопасных лиц с отно-

шением к смерти как к избавлению от жизни доводов в пользу смерти больше, чем 

в пользу жизни. В эту категорию лиц попали испытуемые с суицидальным опытом 

в прошлом. На основании выше сказанного можно сделать вывод о том, что у лиц 

с отношением к смерти как избавлению от жизни есть большая склонность к суи-

цидальному риску. Это согласовывается с теоретическими данными о том, что 

смерть может расцениваться как «шаг в лучшую жизнь» [10]. 

Смерть как проявление протеста против мира подразумевает презри-

тельное отношение к людям. При таком отношении к смерти существование со-

временных людей не имеет смысла и лишено какой-либо цели. Смерть при этом 

является уходом в ничто и закономерным завершением ничего не значащей жизни. 

Данный вид был выделен нами на основе результатов одного испытуемого, поэто-

му рассматривается как единичный случай и требует дополнительных проверок. 

Однако, на уровне теоретического анализа литературы, такие результаты подтвер-

ждаются (см. [11]). Теоретически можно предположить, что для такой группы ис-

пытуемых будет характерно и суицидальное поведение, и суицидальный риск, од-

нако, такое предположение требует серьезной эмпирической проверки в будущем. 

Отношение к смерти как к потере характеризуется ярко выраженным пе-

реживанием горя и печали. Испытуемые не отрицают смерть, но испытывают со-

жаление о том, что жизнь коротка и что всем придется когда-либо умереть. Для 

этой группы испытуемых характерен болезненный и часто неассимилированный 

опыт потери кого-либо из близких. Но при этом по результатам методик суици-

дальный риск низок. При этом надо сказать, что по шкале суицидальных мыслей 

А. Бека у большинства респондентов отмечаются тенденции к размышлению на 

тему жизни и смерти, попытки осмыслить смерть, сформировать собственную 

концепцию жизни и смерти, что связано с опытом потери. Отношение к смерти 

здесь амбивалентное, так как с одной стороны она причиняет боль, но после смер-

ти есть надежда на встречу с умершими, однако никто из данной подвыборки не 

склонен торопить приближение этой встречи. 

Отношение к смерти, определяемое как «ужас не-бытия», тоже определя-

ется теоретически по анализу экзистенциальной литературы. Наиболее близко ему 

соответствует понятие Angst, описанное М. Хайдеггером. Angst редко переводят на 

русский язык, и более всего ему соответствует слово «ужас». В экзистенциальной 

традиции Хайдеггера Angst – это не просто страх смерти, боязнь чего-то конкрет-

ного. По Хайдеггеру, Angst раскрывает перед человеком неизбежную перспективу 

– смерть; иначе говоря, заставляет его осознавать «бытие-к-смерти». Свое собст-

венное существование – тот факт, что он есть, человек принимает во внимание и 

осознает благодаря феномену смерти, в котором открывается, что человек может 

не быть, и мысли о «не быть» вызывают Angst [12]. Данный вид отношения к 

смерти выделяется теоретически, поэтому мы можем лишь предположить, что 

суицидальный риск здесь может быть как высоким, когда человек в состоянии аф-

фекта ужаса, только чтобы прекратить испытывать страдание, пытается покончить 

с собой, так и низким – когда личности удается сформировать механизм защиты 

против таких сильных переживаний. 

ВЫВОДЫ 

Анализ результатов показал, что у лиц, представляющих смерть как новый 

виток в развитии, склонность к суицидальному риску выше, чем у лиц, опреде-
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ляющих смерть как конец, однако содержательная сторона суицидального риска 

для каждого вида отношения к смерти различна. 

По показателю уровня депрессии по шкале Бека во всех подгруппах пре-

обладает низкий уровень депрессии (p < 0,01), но в подвыборке лиц с отношением 

к смерти как к избавлению от жизни и с отношением к смерти как потере наличе-

ствуют испытуемые с высоким уровнем депрессии, что повышает риск суицида. 

Итоговые показатели приведены на рис. 1. 

По результату опросника суицидального риска испытуемые выделенных 

подвыборок отличаются по наличию суицидальных намерений (p < 0,05). Так, ис-

пытуемые с атеистическим отношением и с отрицанием смерти характеризуются 

отсутствием суицидальных намерений, для всех остальных подвыборок часть ис-

пытуемых можно отнести к суицидоопасной группе. Итоговые показатели приве-

дены на рис. 2. 
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Рис. 1. Распределение показателей по уровню депрессии во всех подвыборках 
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Рис. 2. Распределение значений вероятности суицидального риска во всех группах 

испытуемых 

По результатам шкалы суицидальных мыслей А. Бека также для каждой 

подвыборки свойственно свое распределение ответов. Только испытуемые с атеи-

стическим отношением и с отрицанием смерти не задумываются о смерти и воз-

можном суициде, все остальные так или иначе хоть иногда, но допускают подоб-

ные мысли. Итоговые показатели приведены в табл. 2. 
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Таблица 2 

Наличие суицидальных мыслей по шкале А. Бека во всех группах испытуемых 

 Суицидальные мысли 

Философское отношение да 

Атеистическое отношение нет 

Страх перед смертью да 

Смерть как избавление от жизни да 

Протест против смерти да 

Отрицание смерти нет 

Смерть как потеря да 

 

Сочетание всех параметров суицидального риска у лиц с разным отноше-

нием к смерти позволило выделить подгруппы, риск совершение суицида в кото-

рых выше, чем в каких-либо других (табл. 3). 

Таблица 3 

Итоговая склонность к суицидальному риску лиц с разным отношением к смерти 

 

Склонность к суицидальному рис-

ку 

Философское отношение  да 

Атеистическое отношение нет 

Страх перед смертью да 

Смерть как избавление от жизни да 

Протест против смерти нет 

Отрицание смерти нет 

Смерть как потеря нет 

 

Таким образом, проведенное исследование показало, что отношение к 

жизни и смерти является важной релевантной переменной склонности к суици-

дальному риску. Оно отражает картину мира человека, его перспективы на буду-

щее и характеризует общее психологическое здоровье человека. Смерть – это то, 

что избежать никому не удастся, но, формируя адекватную картину жизни-смерти, 

человек способен прожить отмеренный ему срок более осознанно и целенаправ-

ленно. Проведенная работа носит дискуссионный характер и открывает перспек-

тивы для последующих исследований, так как отношение человека к его смерти – 

такая же бесконечная тема, как и сама жизнь. 
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В. Крамер 

ПРЕДСТАВЛЕНИЯ О БЕЗОПАСНОСТИ 

У РУССКОЯЗЫЧНОЙ МОЛОДЕЖИ ГЕРМАНИИ 

Не подвергается сомнению тот факт, что человек для реализации своего 

поведения в обществе нуждается в постоянном притоке информации. Информаци-

онная связь с окружающим миром, с социальной средой, в которой он действует 

как активный субъект отношений, является одним из важнейших условий его жиз-

недеятельности, уже потому, что человек является диссипативной системой 

(И. Пригожин) и не может существовать без осознаваемых или неосознаваемых 

обменов веществом, энергией и информацией. 

Необходимую информацию антропогенного происхождения человек по-

лучает из непосредственного жизненного опыта, личного общения, а также из раз-

нообразных источников: книги, журналы, Интернет, газеты и т.п. В то же время 

через его сознание проходит огромное количество не желаемой информации, не-

востребованной, по крайней мере, на осознанном уровне. Этот информационный 

поток зачастую используется одними субъектами отношений для «промывания 

мозгов» у других, которые зачастую об этом даже не задумываются. Творческая 

мысль современного человека в преобладающем большинстве случаев подавлена 

лавиной текущей информации. Его сознание находится в потоке сообщений, кото-

рые постоянно обновляются и не дают задуматься, опомниться, остановиться, со-

поставить минувшее с нынешним и осмыслить возможное будущее. Этот процесс 

может быть проиллюстрирован следующими данными: 

– подсчитано, что газета Нью-Йорк Таймс за одну неделю предлагает 

больше информации, чем человек ХVIII века получал за всю свою жизнь; 

– количество новой технической информации удваивается каждые два года; 

– сегодня в английском языке 540 000 слов, что примерно в пять раз 

больше, чем во времена Шекспира; 

– если количество Интернет-устройств в 1984 году было 1 000, в 1992 – 

1 000 000, то уже в 2008 – миллиард; 

– каждый месяц Google обрабатывает 31 миллиард поисковых запросов, 

тогда как в 2006 году это число составляло 2,7 миллиарда, и т.д. 

Этот информационный поток жѐстко задаѐт средствами массовой инфор-

мации весьма специфические поведенческие ориентиры человека в социальной 
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среде, неосознанно воспринимаемые человеком в качестве нормативных, в значи-

тельной степени обуславливающих его образ жизни. Происходит изменение ха-

рактера, усложнение качества и рост динамичности социальных и политических 

процессов в обществе, которые непосредственно влияют на повседневную жизнь 

человека, стимулируют появление новых ориентиров в системе его культурных 

ценностей и норм поведения, развитие новых потребностей, формируют новые 

жизненные цели, делают его все более зависимым от содержания тех информаци-

онных потоков, которые проходят через его сознание. 

Эти информационные реалии сегодняшнего дня входят в противоречие с 

постоянно и повсеместно декларируемыми на всех уровнях призывами к свободе 

личности, к обеспечению еѐ развития в соответствии с гуманистическими принци-

пами и общечеловеческими ценностями. Суть противоречия сводится к тому, что 

для человека, специально не подготовленного к деятельности в информационном 

пространстве, теоретически невозможно избежать промывания мозгов и утраты, 

таким образом, себя как субъекта своего собственного жизненного пути. Происхо-

дит своего рода роботизация населения, которое втягивается в гонку за иллюзор-

ными ценностями, насаждаемыми СМИ, что обуславливает необходимость приня-

тия каждым членом общества ответственности за свою судьбу. Но как рядовому 

члену общества с «промытыми мозгами» принять какую-то новую ответствен-

ность за свою жизнь, если он абсолютно уверен, что именно он сам всем этим и 

управляет. Что это его личный выбор – следовать тому, что предлагает информо-

поток, протекающий через его сознание. 

Учитывая, что современная воинствующая человеческая цивилизация по-

стоянно совершенствует все виды оружия, в том числе и оружие информационно-

го воздействия, эта ситуация видится безвыходной, поскольку сами по себе заказ-

чики и разработчики информационного оружия вряд ли прозреют в ближайшее 

время и, утолив свою страсть к тотальному управлению миром, станут великими 

гуманистами. 

В связи с этим проблема безопасности человека (особенно информацион-

но-психологической безопасности) стала одной из тех современных проблем, ко-

торые связаны не только с развитием отдельного человека и социальных систем 

различных уровней, но и с выживанием человечества в целом. Она занимает одно 

из первых мест по своей значимости и актуальности. Понимание информационно-

психологической безопасности как состояния защищенности личности, разнооб-

разных социальных групп и объединений людей от воздействий, способных про-

тив их воли и желания изменять психические состояния и психологические харак-

теристики человека, модифицировать его поведение и ограничивать свободу вы-

бора, привело к необходимости переосмысления подходов к роли общения, ком-

муникации, информационного взаимодействия, а также ряда других социально-

психологических процессов и явлений в современном обществе. 

Учитывая то обстоятельство, что формирование миропонимания человека 

происходит не только в результате воспитания в семье и получения традиционного 

образования, но в наше время в большей степени зависит от воздействия других, 

как внутренних, так и внешних факторов, в том числе и от новейших средств мас-

совой информации, возникает угроза массового несоответствия индивидуального 

мировоззрения измененным условиям жизни, в которые погружается общество в 

новой постиндустриальной и постинформационной эпохе. 

В 2006-2007 годах нами было проведено исследование, направленное на 

изучение представлений о безопасности среди русскоязычных граждан Германии, 

и их интеграции в новое социальное общество. В рамках работы были рассмотре-

ны: научные подходы к изучению представлений о безопасности как предмете 
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психологического исследования; эмпирически изучены особенности представле-

ний о безопасности у русскоязычных граждан Германии. Было проведено сравне-

ние представлений о безопасности среди русскоязычных граждан Германии и жи-

телей России. 

Анализ исследования показал, что в целом, проблема обеспечения безо-

пасности для русскоязычных граждан Германии является менее актуальной, чем 

для российских граждан. Удовлетворенность условиями обеспечения безопасности 

в Германии со стороны испытуемых оказалась высокой (92 %) по сравнению с рос-

сийской выборкой, где на представления о безопасности у русскоязычных граждан 

Германии оказывает влияние такой фактор, как продолжительность жизни в стране. 

Продолжая дальнейшее исследование данной темы, в сентябре 2009 года в 

Центре психологического консультирования Института психологической интегра-

ции г. Нюрнберга был проведен пилотажный опрос среди русскоязычной молоде-

жи в г. Нюрнберге и Бенсхайме. Возраст испытуемых от 19 до 30 лет. Проживание 

в Германии от 8 до 12 лет. Количество опрошенных 27 человек из них 23 юноши 

(5 чел. имеют постоянную работу, 6 – временную работу, 8 – не работают, 3 – по-

сещают различные курсы, 1 – учится в университете) и 4 девушки (одна учится в 

университете, 2 – работают, 1 – учится на курсах повышения квалификации). 

Опрос производился в формате интервью. Результаты интервью представ-

лены в табл. 1, где полученные ответы представлены в обобщѐнной форме или ци-

тированы. 

Практически для всех респондентов вопросы 10,11,12 оказались сложны-

ми для понимания. 

По результатам опроса было выявлено, что респонденты имеют трудно-

сти, связанные как с интеграцией в новое общество, так и с вопросами представле-

ний об опасностях, с которыми они сталкиваются в повседневной жизни. Ценно-

сти и перспективы своего будущего они, прежде всего, соотносят с наличием ра-

боты, что дает возможность быть благополучным в материальном плане. Вторым 

пунктом значимости является опасность одиночества и проблемы коммуникации в 

обществе. С этими проблемами тесно связаны и другие, не менее важные аспекты 

интеграции, которые взаимно обуславливают друг друга. Их можно выстроить в 

следующем порядке: 

– трудности со знанием немецкого языка; 

– проблемы в поисках работы или учебы; 

– ограниченные контакты с немецкой молодежью; 

– различие в жизненных и культурных ценностях, нормах поведения и 

личностных установках, которые приняты в немецком обществе, где молодые лю-

ди оказываются перед необходимостью выбора той или иной модели поведения, 

поскольку не могут одновременно находиться в двух «социальных пластах», из 

чего вытекает неуверенность в себе, закономерно снижается самооценка, уровень 

притязаний. 

Перспектива дальнейшего исследования данной проблемы заключается в 

том, что она может быть продолжена по следующим направлениям: накопление 

эмпирического материала с целью уточнения результатов посредством увеличения 

численности выборок, совершенствование научно-методического и диагностиче-

ского обеспечения определения степени безопасности личности, целенаправлен-

ное формирование и корректировка представлений о безопасности у русскоязыч-

ной молодежи Германии в плане их личностного развития. 
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Таблица 1 

1. Какие Ваши жизненные 

ценности? 

Порядочность, человеческое отношение, уважение друг 

к другу. 

Овладеть какой-либо специальностью. 

Многие затруднились ответить. 

2. Круг Вашего общения? В основном друзья (русско-говорящий круг общения). 

3. Как проводите свободное 

время? 

С друзьями (посещение дискотек, иногда кино, посе-

щение фитнес-клуба). Респонденты (юноши), не 

имеющие работы, много времени проводят за компью-

тером (компьютерные игры, «так, что-нибудь интерес-

ное посмотреть, много фильмов можно посмотреть, 

новинки кино и т.д.). 

4. Интересуетесь ли полити-

ческой жизнью в Германии? 

Нет («не интересно», «ничего все равно не понятно»). 

5. Каковы Ваши цели в жиз-

ни? 

Общая формулировка целей: обеспечение работой, соз-

дание семьи, в будущем построить дом или купить 

квартиру; реже – построить свой бизнес (2 чел.). 

6. Читаете ли книги, журна-

лы, какого направления? 

«Нет времени, много работаю, устаю, не до книг». Ос-

тальные большей частью читают книги на русском языке 

в основном детективы, некоторые – журналы спортивной 

тематики (авто, мотто-спорт). Один интересуется кабба-

лой и читает книги данной тематики. Из опрошенных 

юношей 4 книгами не интересуются «не люблю читать». 

7. Посещаете ли библиотеку? Никто, кроме тех, кто учится в университете. 

8. Интересуетесь рекламой? Многие просматривают «чтобы что-нибудь купить по-

дешевле». 

9. Если смотрите телевизи-

онные передачи, то какие? 

Спортивные, телешоу, детективы. 

10. Как Вы можете объяс-

нить: Что такое опасность и 

безопасность? 

«Угроза от кого-то», «Когда тебе никто не угрожает, а 

если угроза возникнет, то нужно от нее защититься или 

кого-то защитить». «Опасно потерять работу, потому 

что это связано с будущим», «Опасно быть материаль-

но не обеспеченным», «Опасность одиночества, много 

проблем в жизни у одиноких людей». 

11. Знакомы ли Вы с понятием 

«Информационная безопас-

ность»? 

Получен один ответ: «Это когда люди проинформиро-

ваны об опасности». 

12. Насколько актуальна для 

Вас проблема обеспечения 

безопасности? 

Получен один ответ: «Этот вопрос важный, так как в 

жизни возникает много опасных моментов, от которых 

нужно защищаться». 

 

Однако уже из пилотажного исследования ясно: вышеуказанное противо-

речие между гуманистическими декларациями о гармоничном развитии личности, 

общества и реальным положением дел в области информационного воздействия на 

личность и общество продолжает усугубляться, что приводит к утверждению в 

общественном сознании наиболее прогрессивной части населения необходимости 

пропаганды иной системы ценностных ориентаций и условий выбора стратегии в 

жизни, фундаментом которых являются общечеловеческие ценности, прописанные 

в «вечной философии»: совершенствование миропонимания человека, расширение 

сознания, интегральное развитие личности, где «под развитием понимается про-

цесс совершенствования всех структурных составляющих человека, главным ре-

зультатом которого является расширение сознания человека, проявляющееся в 

способности принимать безошибочные, целесообразные решения (приводящие к 

запланированному результату) при управлении системами более высокого уровня 
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сложности (по отношению к раннее достигнутому уровню). Расширение сознания 

– это рост его вместимости, то есть процесс, при котором обеспечивается возмож-

ность восприятия и анализа большего количества объектов за счет переноса точки 

рефлексии из области уже привычно осознаваемых человеком процессов и объек-

тов в область раннее неосознаваемых. Характерной особенностью расширенного 

сознания является его метасистемность, выражающаяся в способности поднимать-

ся в осознании мира не только выше чувственных восприятий, но и выше логиче-

ских построений. Выйдя на этот уровень, человек сталкивается с фактами, которые 

не могли быть восприняты чувствами и не могли быть осознаны логическим пу-

тем» (А.В. Непомнящий, 2007 г.). 

 

Л.В. Толмачева 

ПОСТРОЕНИЕ МОДЕЛИ КОМПЕТЕНТНОСТИ ВЫПУСКНИКОВ ВУЗА 

В ОБЛАСТИ БЕЗОПАСНОСТИ ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

Педагогическое моделирование является связующим звеном педагогиче-

ской теории и практики. Придя в педагогику из технического знания, моделирова-

ние сделало педагогический процесс более технологичным. 

К настоящему времени разработаны принципы и порядок действий по мо-

делированию, характерные непосредственно для педагогических объектов: прин-

цип человеческих приоритетов (центральное звеном модели – человек, следова-

тельно, необходима ориентация на его личностные особенности и перспективы 

развития) и принцип саморазвития моделируемых систем (педагогические модели 

должны быть гибкими, динамичными, способными по ходу реализации к измене-

ниям, перестройке, усложнению или упрощению) (В.С. Безрукова, 1996) [1, 2]. 

Для обеспечения более высокого уровня достоверности результатов по-

строения компетентностной модели проектируемой у студентов культуры безо-

пасности жизнедеятельности нами был использован метод теоретического обоб-

щения экспертных оценок ведущих компетенций в сфере безопасности. 

Для получения первичных эмпирических данных изначально была состав-

лена группа численностью 220 человек, включающая преподавателей дисциплины 

«Безопасность жизнедеятельности», технических и ряда гуманитарных (педагоги-

ка и психология) дисциплин. 

На начальном этапе работы выяснялись исходные представления привлечен-

ных специалистов о содержании компетентности в сфере безопасности жизнедеятель-

ности, которая должна формироваться у студентов технического вуза. 

Далее в составе проблемных групп экспертов проводилась конкретизация 

основных направлений (аспектов) формирования у студентов компетентности в 

сфере безопасности и содержания соответствующих им компетенций. 

На заключительном этапе работы с экспертами им в индивидуальной 

форме предлагалось: 

– оценить необходимость формирования у студентов технического вуза 

конкретных видов компетенций в сфере безопасности; 

– определить соответствие потенциала трех дисциплин («Безопасность 

жизнедеятельности», блок технических дисциплин, блок гуманитарных дисцип-

лин) возможности формирования у студентов соответствующих компетенций. 

Обработка эмпирических данных проводилась на основе аналитико-

синтетической деятельности, направленной на построение компетентностной мо-

дели проектируемой у студентов технического вуза культуры безопасности. 

В ходе обсуждения экспертами наиболее четко выделены три аспекта, ко-

торые характеризуют компетентность в сфере безопасности: предметная направ-
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ленность, текущая форма представления и форма реализации компетентности в 

сфере безопасности. 

К основным компетенциям были отнесены следующие: 

– безопасность в сфере труда включает в себя компетенции, связанные с 

организацией рабочего места, выполнением штатных обязанностей, преодолением 

экстремальных ситуаций на производстве, построением рабочего взаимодействия 

с коллегами (работа «в команде»); 

– информационная безопасность – компетенции, связанные с выделением 

нужной для безопасной жизнедеятельности информации, определением ее досто-

верности, использованием информации в своей жизнедеятельности; 

– продовольственная безопасность – компетенции, связанные с получени-

ем (выбором) безопасного продовольствия, с изготовлением безопасных продук-

тов питания, с безопасным употреблением продуктов питания; 

– социальная безопасность включает в себя компетенции в политической, 

религиозной сфере, компетенции в межличностном и межнациональном взаимо-

действии, по организации взаимодействия с социальными институтами; 

– экологическая безопасность – компетенции по безопасному поведению 

при стихийных бедствиях (землетрясение, наводнение, пожар) и техногенных ка-

тастрофах, по организации своей деятельности для предотвращения загрязнения 

окружающей природной среды, по бережному использованию природных ресурсов; 

– экономическая безопасность – компетенции по безопасному расширению 

сферы доходов, хранению финансовых средств и рациональному их расходованию; 

– правовая безопасность – компетенции в сфере нормативно-правового 

регулирования социального взаимодействия, компетенции по защите себя, своих 

близких и имущества в случае криминального посягательства, по отстаиванию 

своих интересов в судебных органах. 

Анализ внутреннего распределения экспертов, признающих и не при-

знающих необходимость выработки соответствующих компетенций у студентов 

технического вуза, показал также некоторые расхождения в оценках такой воз-

можности представителями разных профессиональных групп (специалисты в сфе-

ре безопасности, специалисты-«технари», специалисты-«гуманитарии»). 

Наиболее единодушными в признании необходимости выработки компе-

тенций по всем сферам безопасности оказались специалисты в сфере безопасности 

жизнедеятельности. При этом бòльшая их часть указывает на необходимость вы-

работки компетенций, в первую очередь, в трудовой и экологической сферах жиз-

недеятельности человека. 

Специалисты-«технари» ориентированы на выработку у студентов техни-

ческого вуза компетенций в сфере безопасности труда, информационной безопас-

ности, экологической и правовой безопасности. 

Специалисты-«гуманитарии» признали необходимость выработки у сту-

дентов технического вуза компетенций в сфере безопасности труда, информаци-

онной, социальной, экологической и правовой безопасности. 

Наряду с выделением экспертами предметной направленности компетент-

ности в рамках педагогического проектирования культуры безопасности жизне-

деятельности, ими был также выделен ее аспект, обозначенный как текущая форма 

представления компетентности в сфере безопасности. 

По данному аспекту экспертами было выделено три формы представления 

компетентности в сфере безопасности современного человека: содержательная, 

процессуальная и личностная. 

В состав содержательной формы представления компетентности в сфере 

безопасности были включены знания: 
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– основных законов и закономерностей организации и функционирования 

окружающей природной и социальной реальности; 

– возможных источников угроз безопасности жизнедеятельности человека; 

– стандартных правил поведения в конкретных видах экстремальных ситуа-

ций – при пожаре, наводнении, техногенной катастрофе, ночевке в лесу и т.д.; 

– ведущих социальных и личностных ресурсов помощи человеку в труд-

ных жизненных и экстремальных ситуациях. 

Процессуальную форму представления компетентности в сфере безопас-

ности образовали умения и навыки: 

– использовать наличные и привлекать дополнительные информационные 

ресурсы для быстрого и всестороннего анализа возникших угроз безопасности 

жизнедеятельности; 

– принимать своевременные, самостоятельные, целесообразные и нестан-

дартные решения для преодоления возникших угроз безопасности жизнедеятельности; 

– в максимально сжатые сроки изыскивать и использовать в полном объе-

ме личностные, природные и социальные ресурсы преодоления трудных жизнен-

ных и экстремальных ситуаций; 

– осуществлять необходимые действия по самообеспечению безопасности 

(добывать еду и воду в естественных природных условиях, разводить огонь в лесу и на 

других видах открытой местности, устраивать временное убежище на природе); 

– оказывать основные виды само- и взаимопомощи (проводить искусст-

венное дыхание, осуществлять наложение жгута, перевязки и т.д.); 

– осуществлять текущий анализ преимуществ и просчетов собственной 

деятельности в направлении безопасности при ее оперативной коррекции с учетом 

промежуточных результатов и сложившейся обстановки; 

– с максимальной выкладкой работать в группе и автономно для преодо-

ления угроз безопасности повседневной и профессиональной деятельности. 

Личностную форму представления компетентности в сфере безопасности 

образовали: 

– характеристики познавательной сферы – наблюдательность, логичность, 

креативность, обучаемость; 

– характеристики эмоционально-волевой сферы – нервно-психическая ус-

тойчивость, ответственность, дисциплинированность, самостоятельность, акку-

ратность, решительность; 

– характеристики мотивационно-ценностной сферы – высокая ответствен-

ность в сфере безопасности, развитость просоциальных мотивов, поддержка одоб-

ряемых в социуме ценностей, направленность на личностное развитие; 

– характеристики поведенческой сферы – готовность следовать установлен-

ным нормам поведения, поведенческая гибкость в преодолении жизненных трудно-

стей и экстремальности, готовность учиться на протяжении всей своей жизни; 

– социально-психологические характеристики – коммуникативная компе-

тентность, адаптивность, социальная мобильность. 

Компетентностная модель безопасности графически может быть пред-

ставлена в виде куба (рис. 1). 
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Рис. 1. Эмпирическая модель компетентности в сфере безопасности 

Согласно нашей концепции, педагогическое проектирование культуры 

безопасности базируется на выработке компетентности в соответствующей сфере 

(сфере безопасности), рассматриваемой в единстве трех аспектов – предметной 

направленности, формы представления и формы реализации безопасности. Орга-

низации проектировочной деятельности способствует конкретизация ключевых 

компетенций в сфере безопасности, представленных и содержательно раскрытых 

нами с опорой на эмпирические данные. 

В целом, проектирование культуры безопасности жизнедеятельности 

представляет собой достаточно насыщенный процесс педагогической деятельно-

сти, охватывающий несколько предметных областей, имеющих широкую феноме-

нологическую представленность и «выход» на разные аспекты жизнедеятельности 

человека. Обозначенная сложность выстраиваемой компетентностной модели тре-

бует организованной работы по педагогическому проектированию культуры безо-

пасности студентов технического вуза. 

Как показала работа с экспертами, в техническом вузе сложились предпо-

сылки для эффективной выработки у студентов некоторых аспектов компетентно-

сти в сфере безопасности, а именно: компетенций в сфере экологической, инфор-

мационной безопасности и безопасности в сфере труда; содержательной формы 

представления компетенции в сфере безопасности; компетенции в сфере физиче-

ской безопасности человека. Обнаружены значительные пробелы в понимании 

возможности выработки следующих компетенций: компетенций в сфере продо-

вольственной и экономической безопасности; личностной формы представления 

компетенций в сфере безопасности; компетенций в сфере психической безопасно-

сти. Прослеживается также определенное недопонимание возможности выработки 

следующих компетенций в сфере безопасности: в социальной и информационной 

сферах; процессуальных форм компетенции в сфере безопасности; компетенций в 

сфере духовной безопасности студентов. Обозначенные пробелы в практике выра-

ботки компетенций студентов образуют собой значительные потенциалы построе-
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ния более эффективного педагогического проектирования культуры безопасности 

жизнедеятельности в техническом вузе. 

При построении практики педагогического проектирования культуры 

безопасности, как представляется, необходимо учитывать имеющиеся для этого 

объективные и субъективные предпосылки. 

В качестве объективных ресурсов педагогического проектирования куль-

туры безопасности могут рассматриваться не только дисциплины по безопасности 

жизнедеятельности, но также блоки технических и гуманитарных дисциплин. По 

данным проведенного исследования выработка компетенций студентов в сфере 

безопасности до сих пор достаточно стихийна, фрагментарно использует наиболее 

очевидные возможности этих дисциплин. 

Несмотря на то, что гуманитарные дисциплины в их большинстве напря-

мую не нацелены на педагогическое проектирование культуры безопасности жиз-

недеятельности, их вклад в данную деятельность признается значительной частью 

специалистов. Отводя в практике выработки компетенций в сфере безопасности 

преимущественную роль дисциплинам гуманитарного блока, они ограничивают 

аналогичные возможности дисциплин блока безопасности жизнедеятельности и 

технических дисциплин. Соответственно, требуются осознанные усилия для рас-

крытия и более широкого использования потенциала педагогического проектиро-

вания культуры безопасности, имеющегося в курсах по безопасности жизнедея-

тельности и техническим дисциплинам. В качестве наиболее оптимального реше-

ния проблемы нам видится усиление междисциплинарных связей дисциплин по 

безопасности жизнедеятельности с дисциплинами технического и гуманитарного 

блока профессиональной подготовки студентов технического вуза. 

Совершенствование практики педагогического проектирования нами увя-

зывается и с актуализацией субъективных ресурсов данного процесса, а именно, с 

расширением представлений преподавателей технического вуза о возможностях 

выработки у студентов компетенций в сфере безопасности жизнедеятельности. 

Утверждение необходимости проведения работы в данном направлении основыва-

ется на установленной нами достаточной ограниченности видения преподавателя-

ми потенциала «своих» дисциплин в педагогическом проектировании у студентов 

культуры безопасности. 

Итак, основу проведения работы по совершенствованию педагогического 

проектирования культуры безопасности жизнедеятельности, согласно нашей кон-

цепции, составляет выработка компетенций, образующих соответствующую им 

модель безопасности. Необходимо более четко обозначить подходы к реализации 

данной модели в рамках педагогического проектирования культуры безопасности. 
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А.В. Юрченко 

РЕФЛЕКСИИ РАЗЛИЧНЫХ ВИДОВ БЕЗОПАСНОСТИ 

В СОЗНАНИИ ПРОВИНЦИАЛА 

В современном мире всѐ активнее проявляют себя различные интеграци-

онные процессы, которые стремятся захватить в свою область воздействия как 

можно больше сфер человеческого существования. Среди этих процессов особня-
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ком стоит процесс глобализации, который направлен на стирание культурных раз-

личий, направлен на обустройство мира в соответствии с некой универсальной 

идеей. И на данный момент все ярче вырисовывается, какой характер носит данная 

универсальная идея и какая у нее «национальность». Идея установления «демо-

кратических» ценностей во всем известном мире направлена, прежде всего, не 

столько на стирание границ и обустройство мира, сколько на изменение миропо-

нимания отдельного носителя культуры, на изменение его сознания. Заново про-

исходит самоопределение личности, только уже на основе новых взглядов, ценно-

стей, ориентиров. Кен Уилбер в своих работах отмечал: «В основе самоопределе-

ния лежит фундаментальный процесс разграничения всего поля опыта субъекта. 

Самоотождествленность всецело будет зависеть от того, где пройдет эта погра-

ничная линия. Эта линия способна смещаться. Человек в некоторой степени может 

заново составить карту своей души» [1]. То есть получается, что сознание челове-

ка подвижно и до некоторой степени может как расширять свое познание, так и 

сужать его. Кроме того, чем ближе сознание приближается к реальной картине 

мира, тем больше возникает желание упростить еѐ, так как многие вещи мало того, 

что не понятны, так еще и не доказуемы (см. теорему Геделя о не полноте) [2]. И 

тут на «помощь» приходят идеи «справедливого», «демократического», «свобод-

ного», «понятного» мира. В сознании происходит упрощение миропонимания, те-

ряются связи между происходящим, человек становится управляемым. Приблизи-

тельно вот так и происходит информационная агрессия против отдельного носите-

ля культуры и как только все носители культуры попадают под такое изменение, 

культура перестает существовать и еще одной унифицированной составляющей 

«нового» мира становится больше. 

В связи с этим возникает и становится все более зримой и ощущаемой 

проблема информационной безопасности, причем не столько государства, цивили-

зации, культуры, сколько отдельного носителя ценностей, культуры. Ведь первый 

удар будет наноситься именно по носителям уникальной культуры, что мы все на-

блюдали буквально 15-20 лет назад на примере нашей Родины. 

В связи с этим возникает множество проблем, как-то: обеспечение эффек-

тивной защиты от информационного вторжения, исправление уже полученного 

сознанием вреда, восстановление изначального миропонимания, мониторинг, как 

полученного ущерба, так и возможных направлений последующих информацион-

ных атак. В данной работе будут рассмотрены последствия всех прошлых инфор-

мационных атак, то, как изменилось сознание носителя культуры, после всего того 

информационного давления, которое происходило последние 15-20 лет и которое 

не прекращается и в наше время. 

Для определения изменений сознания, а именно выяснения связей между 

различными рефлексиями, а также для определения их энергопотенциала был ис-

пользован метод нелинейного векторного сканирования разработанного проф. 

В.В. Чичилимовым на основе шкалы Лайкерта и диспозиционной концепции 

В.А. Ядова [3]. Данный метод позволяет определить энергопотенциал каждой реф-

лексии и выявить взаимосвязь между ними. При энергопотенциале, равным 20 и 

более, рефлексия считается активированной в сознании субъекта, при значении 

ниже 20 соответственно – дезактивированной. В данном исследовании было уста-

новлено, что существенными связями рефлексии с другими рефлексиями считают-

ся связи с коэффициентом 0.3 и выше (треть контекста среды). Если коэффициент 

равен 1, то рефлексии считаются идентичными. Фактически данные связи показы-

вают эффект самовоспроизводства картины мира в сознании субъекта. В ходе ис-

следования были опрошены 2600 респондентов, разделенные на различные соци-

альные группы. Респондентами было оценено отношение к 174 различным диспо-



Раздел V. Информационно-психологическая безопасность личности 

 

 155 

зициям по четырем пространствам (векторам): потребности, интерес, субъектность 

(чувство хозяина своей жизни), вероятность изменения (надежда). Данные вектора 

сводились в пятый – энергопотенциал (Э), который является мотивационной ха-

рактеристикой рефлексии [4]. 

Первое, с чего необходимо начать анализ отношений, это с рефлексий 

различных видов безопасностей, с выявления их энергии и связей с внешней сре-

дой. При оценке энергопотенциалов рефлексий необходимо отметить, что активи-

рованной, «разогретой» в сознании рефлексией является только «безопасность се-

мьи» с энергопотенциалом, равным 26. Рефлексии «безопасность труда» (Э = 13), 

«безопасность общения» (Э = 10), «безопасность досуга» (Э = 7) и «безопасность 

жизнедеятельности» (Э = -5) находятся в нейтральном состоянии. Рефлексия 

«Безопасность Вашей практики» находится в дезактивированном состоянии (Э = - 

- 24). Уже эти показатели внушают тревогу, потому что из шести рефлексий безо-

пасности активирована в сознании только одна. При этом наблюдается большой 

процентный разброс в связях данных рефлексий с внешней средой. 

Связь рефлексий безопасности с другими рефлексиями в сознании группы 

Рефлексия Процент 

связей 

Энергия рефлексии 

Безопасность общения 35 % 10 

Безопасность жизнедеятельности 32 % -5 

Безопасность семьи 30 % 26 

Безопасность досуга 22 % 7 

Безопасность Вашей политической практики 15 % -24 

Безопасность труда 14 % 13 

 

Только три рефлексии безопасности имеют связь с третью контекста 

«среда», а оставшиеся три имеют довольно низкие показатели, особенно рефлек-

сия «Безопасность труда». В связи с этим имеет смысл рассмотреть каждую из 

этих рефлексий по отдельным пространствам, где также возможно выявить энер-

гию рефлексии и связи со средой. 

Уже при рассмотрении данных по пространству «потребности» становит-

ся ясно, что всѐ то информационное давление, осуществлѐнное на носителя рос-

сийской культуры, не прошло даром. При значительном разбросе в значениях 

энергии диспозиций все рефлексии безопасности имеют очень низкий процент 

связей с внешней средой. Можно, конечно сказать, что потребности не являются 

регулятором в сознании, но если подробно взглянуть на структуру, то видно, что 

проблема здесь не только в этом. Рефлексия «Безопасность общения», имеющая 

самый высокий показатель связей по энергопотенциалу, практически не имеет свя-

зей в пространстве потребностей – всего лишь 3 %, при этом связь имеется только 

с другими рефлексиями безопасности и всѐ! Такая же картина складывается при 

рассмотрении рефлексии «Безопасность досуга». У других рефлексий безопасно-

сти связь составляет 5 %, где кроме связей с другими видами безопасности появ-

ляются связи, которые и так напрямую должны ассоциироваться с ними. Напри-

мер: рефлексия «Безопасность труда», кроме связи с другими видами безопасно-

сти, имеет связь с рефлексиями «Условия труда», «Организация труда», «Содер-

жание труда»; рефлексия «Безопасность семьи» имеет связь с рефлексиями «Мое 

место в обществе», «Материальное положение», «Деньги – сохранность». 



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 156 

 

Связь рефлексий безопасности с другими рефлексиями в сознании группы, в 

пространстве «потребность» 

Рефлексия Процент 

связей 

Энергия рефлексии 

Безопасность жизнедеятельности 5 % -27 

Безопасность семьи  5 % -16 

Безопасность труда 5 % 20 

Безопасность Вашей политической практики 4 % -2 

Безопасность досуга  3 % 8 

Безопасность общения 3 % 19 

 

На основании полученных данных можно констатировать, что в простран-

стве потребностей, рефлексии различных видов безопасности фактически замкну-

лись на себя, потеряв при этом связи с другими рефлексиями, и перестали быть 

хоть каким-нибудь регулятором в сознании. 

Такая же картина предстает перед нами и в пространстве интересов, где 

связи не превышают 5 %. Но есть одна разница, если в пространстве потребностей 

энергия рефлексий находилась в основном в нейтральном состоянии, то здесь 

практически все рефлексии имеют высокий показатель энергии. 

Энергия рефлексий безопасности в пространстве «интерес» 

Рефлексия Энергия рефлексии 

Безопасность семьи  76 

Безопасность жизнедеятельности 66 

Безопасность труда 47 

Безопасность досуга 37 

Безопасность общения 34 

Безопасность Вашей политической практики -9 

 

В связи с этим получается интересная картина: при низких связях с дру-

гими рефлексиями, мы имеем очень высокие показатели энергии. В связи с этим 

можно сделать вывод, что за счет того, что рефлексия в данном пространстве ак-

тивирована, то можно ожидать и выстраивание связей с другими рефлексиями. 

Только вот вопрос о том, какой характер будет носить данный процесс и кто пре-

доставит схему выстраивания, остается открытым. 

Небольшое оживление связей происходит при рассмотрении данных пока-

зателей в пространстве «субъектность», где связи в некоторых случаях возрастают 

до 13 %, имея при этом, в основном, нейтральную энергию. 

И только в пространстве «вероятность изменений» рефлексии различных 

видов безопасностей оживают и приобретают широкий контекст связей от 60 % до 

30 %, однако, при этом все они имеют энергию со знаком минус, находясь либо в 

нейтральном, либо в дезактивированном состоянии. Поэтому, несмотря на высо-

кие показатели связей с другими рефлексиями, слабая энергия говорит об отсутст-

вии уверенности в изменении ситуации в лучшую сторону. 

Выше описанная ситуация характерна для многих рефлексий, которые оп-

ределяют миропонимание субъекта. Конечно, есть рефлексии, которые имеют, как 

и высокую энергию, так и существенные связи, но есть и полностью «пустые» 

рефлексии, которые просто вытеснены из сознания. 

В рамках заявленной темы интересно рассмотреть те рефлексии, которые, 

как представляется, должны определять существование субъекта в мире, должны 
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отражать способ его восприятия. Это рефлексии «Мой жизненный путь», «Знания 

о самом себе», «Ваше «Я», то какой Вы есть на самом деле» (в исследовании обо-

значено как «Я – концепция»). 

Все эти рефлексии объединяет то, что они, помимо того, что человек фак-

тически рефлексирует самого себя, обладают высокой энергией по всем простран-

ствам. Однако, разброс по связям в различных пространствах достигает 38 %. У 

всех данных рефлексий в пространстве «потребности», при значениях Э от 42 до 

63, связи с другими рефлексиями составляют от 1 % до 2 %! Ситуация в простран-

ствах «интерес» и «субъектность» не многим лучше: при высоких показателях 

энергии, совсем не высокие показатели связей, достигающих в своем максимуме 

11 %. И только в пространстве «вероятность изменений» данные рефлексии ожи-

вают и связи достигают 40 %. При сведении данных пространств получается ус-

редненная картина с очень высокой энергией и достаточно низким показателем 

связей. И это рефлексии, где человек, фактически, оценивает самого себя. К при-

меру, рефлексия «Знания о самом себе» имеет контекст связей при сведении всех 

пространств, всего лишь 10 %, а максимальный процент связей, равный 35 %, дос-

тигается в пространстве «вероятность изменений». 

Все эти данные говорят о том, что базовые рефлексии сознания подверг-

лись значительному изменению, особо впечатляет то, что пространство потребно-

стей фактически вытеснено из сознания и осталось только, как мотивация, без ка-

ких-либо регуляторов. Видимо, можно говорить о том, что роль главного регуля-

тора перешла к пространству «вероятность изменений». И это необходимо учиты-

вать при проведении социально-психологических исследований. Настораживает 

также, что в процессе информационного воздействия на нашего носителя культу-

ры, рефлексии безопасности фактически замкнулись сами на себя и имеют доста-

точно низкий процент связей с другими рефлексиями. Все это подтверждает, что 

последние 15-20 лет нашей истории внесли значительные изменения в сознание 

субъекта, причем не в лучшую сторону. Из четырех пространств только простран-

ство «вероятность изменений» пострадало меньше всего, фактически только на 

нем и держится сознание провинциала, носителя нашей культуры. 
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ИЗУЧЕНИЕ ОБРАЗНОГО КОМПОНЕНТА УЧЕБНО-ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО 

ОПЫТА МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ ПОСРЕДСТВОМ РИСУНКОВ 

Проблема продуктивного обучения детей в образовательных учреждениях 

является актуальной для государства в целом и для каждой семьи в частности. Со-

временное образование, осваивая воспитательно-педагогический подход к обуче-

нию ребенка в рамках гуманистической парадигмы, все больше обращается к са-

мой личности ребенка, признавая ее уникальность, право на самореализацию и ис-

пользование собственного опыта учащихся в учебно-познавательной деятельности. 

Однако до сих пор само понятие опыта учебно-познавательной деятельно-

сти, его структура, компоненты и методы их исследования изучены недостаточно. 

Опыт учебно-познавательной деятельности в психолого-педагогических исследо-

ваниях упоминается вскользь [1]. Не изучены соотношения компонентов в учебно-

познавательном опыте и его связь с ментальным и субъектным опытом обучаю-

щихся как одними из основных в образовании человека [2]. 

Опыт, который является для обучающегося основой познания, называют 

по-разному, но этот опыт является отражением достигнутого данным обществом 

социального опыта, однако, отражением неполным и зачастую неточным [3]. Та-

кой факт связан с особенностями приобретения и свойствами предыдущего опыта, 

следствием чего может стать проблема несогласованности прошлого опыта и но-

вого знания. Главное в этом опыте то, что он используется обучающимся для пре-

образования действительности, приобретения нового опыта, тем самым, способст-

вуя развитию личности. Гипотетически учебно-познавательный опыт – это опыт 

согласования приобретаемого нового опыта с целостным опытом субъекта; это 

своего рода форма адаптации нового знания к целостному опыту субъекта, наде-

ленного определенными познавательными способностями. Компоненты учебно-

познавательного опыта – результативный, рефлексивно-оценочный и образный [2]. 

Все эти компоненты образуют триаду в целостном опыте субъекта. Сформирован-

ность рефлексивно-оценочного компонента учебно-познавательного опыта обеспе-

чивает адекватность образа своего учебно-познавательного опыта – образного пе-

ревода понятия «учебно-познавательный опыт». Как писал С.Л. Рубинштейн: «В 

субъективном образе объективного мира субъект познает, прежде всего, объектив-

ный мир, а не самого себя, не субъективную обусловленность своего образа. Эту 

последнюю он осознает как раз меньше и позже всего. Акт самонаблюдения, обра-

щенный на самого себя, на субъективно переживаемое, может отсутствовать, а 

сложившийся у субъекта образ объективного мира будет делать свое дело, выпол-

нять свою объективную роль – соответственно регулировать поведение, действие 

человека. … Он (образ) может существовать и действовать, не становясь предметом 

самонаблюдения. Когда он становится предметом самонаблюдения, субъективно 

переживаемым, бытие его этим не исчерпывается. Поэтому психологическое со-

стояние субъекта может вступать в его самонаблюдении не адекватно. То, что люди 

сами о себе думают, и что они на самом деле есть, далеко не всегда совпадает. … 

Человек, осознав свои переживания, служащие мотивами его поведения, действует 

иначе, чем человек их не осознавший. В этом и заключается объективное бытие ак-

тов самосознания, самонаблюдения.» [4. С. 48]. 
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«Сознание и осознание чего-то начинается с образа» [Там же. С. 228.] Об-

раз своего опыта будет становиться все более связанным с механизмами осозна-

ния, понимания, смыслополагания. Об этом можно утверждать на основе исследо-

ваний З.М. Ахметгалеевой [5. С. 22]. 

Актуальный умственный образ того или иного конкретного события – это 

ментальная репрезентация. За последнее время к проблеме изучения ментальных 

репрезентаций пытались подойти с разных сторон, был опубликован ряд очень ин-

тересных работ, которые касались наполненности ментальных образов, менталь-

ных репрезентаций (Л.М. Веккер, М.А. Холодная, М.В. Осорина). 

Исходя из этих исследований, понятие ментальных репрезентаций – это 

то, что мы знаем, думаем о реальных событиях и в связи с чем детерминируются 

процессы мышления. 

Наличие репрезентации свидетельствует о существовании особого рода 

психической реальности, которая хотя и инициируется извне, но зарождается и 

обеспечивается внутри субъекта. Особенности репрезентации происходящего пре-

допределяют характер последующей интеллектуальной деятельности, в том числе 

показатели ее эффективности [6. С. 152]. А также доказано, что индивидуальный 

компонент ментальных репрезентаций зависит от особенностей обучения, возрас-

та, жизненного опыта, однако открытых вопросов в области исследований мен-

тальных репрезентаций опыта в целом и учебно-познавательного, в частности, ос-

таѐтся много. 

С методической точки зрения существенным является вопрос эксперимен-

тального выявления характеристик ментальных представлений об учебно-

познавательном опыте. Этот вопрос остается важным и для изучения любых мен-

тальных репрезентаций. Исследование этого вопроса имеет существенное теоре-

тическое значение, поскольку позволит расширить знания о структуре ментальных 

представлений в целом. 

В трудах Л.М. Веккера, М.В. Осориной и других авторов «язык образов», 

в том числе и рисунки, называют «фигурой речи»; «языком форм»; языком, кон-

цептуально уравниваемым с языком словесным [7]. «На фоне стабильной картины 

внешнего мира та зона, куда направляет свою творческую активность ребенок, пе-

реживается им как место прорыва в другое пространство, «дыра» в иную реаль-

ность» [7. С. 119]. 

Как известно, репрезентация опыта – это толчок к построению последую-

щих, более сложных репрезентаций. Гипотетически на способ репрезентации опы-

та, структуру и глубину обобщенности образа оказывает влияние уровень успе-

ваемости учащегося. В связи с этим целесообразно изучение образного перевода 

учебно-познавательного опыта через рисунок учащихся с разной успеваемостью. 

Это предположение подтвердилось при анализе рисунков старшеклассников с раз-

ной успеваемостью [3]. 

Мы пытаемся рассмотреть проблемы универсальности и специфичности 

ментальной представленности учебно-познавательного опыта в комплексе, анали-

зируя сходство и различие представлений об учебно-познавательном опыте (об-

разный компонент) у разных категорий обучающихся. Изучение образного компо-

нента учебно-познавательного опыта у учащихся младшей школы (2-4 класс) – 

цель данного исследования. 

Это связано, прежде всего, с тем, что данный возраст позволяет проявить 

ту или иную степень осознанности субъектного опыта учащегося, а также является 

начальным этапом формирования личности в условиях школы, что в дальнейшем 

(при лонгитюдном исследовании) может позволить исследовать учебно-

познавательный опыт учащихся и его компоненты в генезисе. 
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У. Найссер считает, что «те виды информации, для которых у нас нет схем 

(образов, картин, рисунков), мы просто не воспринимаем» [6. С. 105]. Исходя из 

вышесказанного, посредством образного перевода в качестве репрезентации мы соз-

даем модель собственного опыта, и в этом случае рисунок учебно-познавательного 

опыта – это и есть «дыра» в иную реальность, скрытую за оценками в журнале и 

дневнике, это совокупность элементов «языка образов» учащегося. 

Объект исследования – учащиеся младших классов с разной успеваемостью. 

Предмет – рисунки учебно-познавательного опыта младших школьников 

как содержание его образного компонента. 

Задачи исследования. 

1. Теоретический анализ проблемы образного перевода учащимися млад-

ших классов понятия их учебно-познавательного опыта. 

2. Выявление степени обобщенности и структурированности образов 

учебно-познавательного опыта в рисунках младших школьников. 

3. Сравнительный анализ диагностических результатов младших школь-

ников с низкой и высокой успеваемостью. 

Практическая значимость работы заключается в предоставлении практи-

ческим психологам и учителям интегрированного критерия анализа образного 

компонента учебно-познавательного опыта в рисунках младших школьников; в 

использовании полученных результатов для изучения учебно-познавательного 

опыта учащихся. 

Гипотеза исследования – существуют различия в образном переводе учебно-

познавательного опыта учащихся с разной успеваемостью по критериям: степень 

обобщенности и структурированность рисунков учебно-познавательного опыта. 

Выборку составили младшие школьники 2-4 классов (154 человека: 74 

мальчика и 80 девочек) МОУСОШ № 35 г. Таганрога. 

Для того, чтобы выделить группы с разным уровнем успеваемости, исполь-

зовался средний оценочный балл по предметам. В итоге получено три группы уча-

щихся: хорошо успевающие (средний балл от 4,5 и выше) – 56 человек, что состав-

ляет 36% , средне успевающие (средний балл от 3,5 до 4) – 37 человек (24%) и слабо 

успевающие (средний балл ниже 3,4) – 61 человек, что составляет 40% от общего 

количества выборки. Далее мы будем рассматривать результаты 1-й и 3-й группы. 

Поскольку особенности репрезентации происходящего предопределяют 

характер последующей интеллектуальной деятельности, в том числе показатели ее 

эффективности [6], мы считаем важным рассмотреть, каким образом представле-

ния ребенка о своем учебно-познавательном опыте могут быть отражены в рисун-

ке. Кроме того, образный перевод учебно-познавательного опыта в рисунке со-

держит и эмоционально-ценностное отношение учащегося к своему субъектному 

опыту, а это является немаловажным фактором развития личности ребенка. 

Чтобы исследовать образный перевод учебно-познавательного опыта в 

рисунках учащихся, мы исходили из исследований М.А. Холодной и 

М.В. Осориной. Так, на основе метода пиктограмм М.В. Осорина выделила не-

сколько вариантов образного перевода: от отсутствия образа до максимально 

обобщенных свернутых образов в виде буквенных, числовых, алгебраических 

символов [7]. 

М.А. Холодная рассматривала образный перевод по степени обобщенно-

сти репрезентации: чем больше степень общности понятий, тем более обобщен-

ными оказываются образные компоненты понятийной мысли; чувственно-

сенсорные образы чаще активизируются в группе понятий с высокой и макси-

мально высокой степенью общности; предметно-структурные образы – в группе 

понятий средней степени общности. 
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По структурированности образного перевода рисунки оценивались по 

критериям Дж. Паскуаль-Леона [6], который выделил три типа схем ситуативных 

взаимодействий человека со своим окружением: фигуративные (опознание знако-

мых объектов и событий), оперативные (правила преобразования информации) и 

управляющие (планы действий в проблемной ситуации). 

Испытуемым в начале проведения исследования было дано понятие учеб-

но-познавательного опыта, предложен пример его использования, после чего им 

была предложена инструкция: «Нарисуйте, пожалуйста, и опишите свой учебно-

познавательный опыт (опыт познавательной самостоятельности), который вы при-

обретаете в процессе учения и используете в жизни». Учащиеся работали в сво-

бодной форме, предупрежденные о том, что техника рисования в данной работе не 

важна. Это способствует снятию напряжения у учащихся и позволяет больше уде-

лить внимания содержанию поставленной задачи. 

Результаты рассчитывались по балльной системе. Баллы присваивались 

следующим образом: 

За степень обобщенности образа 

1 балл – за конкретно-ассоциативные образы (образы других объектов, 

которые соотнесены с заданным объектом в контексте определенных ситуативных 

связей, а также предметный образ заданного объекта с элементами его ситуатив-

ного окружения); 

2 балла – за предметно-структурные образы (предметный детализирован-

ный образ заданного объекта; его предметный образ с элементами обобщения; его 

конкретно-символический образ, в котором испытуемый на примере другого 

предметного образа опосредовано фиксирует какой-либо существенный признак 

заданного объекта); 

3 балла – за чувственно-сенсорные образы, в которых содержание поня-

тия передается через гамму сенсорных и эмоциональных впечатлений. 

За тип структуры опыта, где фиксируются инварианты различных 

ситуативных взаимодействий обучающегося в образовательной среде 

1 балл – за фигуративные структуры (опознание знакомых объектов и 

событий); 

2 балла – за оперативные структуры (правила преобразования информации); 

3 балла – за управляющие структуры (планы действий в проблемной 

ситуации). 

Результаты оценки степени обобщенности образов учебно-

познавательного опыта в рисунках учащихся с разным уровнем успеваемости 

представлены по-разному. Данные свидетельствуют о наличии преимущественно 

низкой степени обобщенности в рисунках младших школьников как со слабой, так 

и с хорошей успеваемостью (93,4% и 78,6% соответственно). Младшие школьники 

с хорошей успеваемостью при образном переводе своего учебно-познавательного 

опыта используют предметно-структурные образы чаще, чем младшие школьники 

со слабой успеваемостью (17,8% и 2% соответственно), что обнаруживает соот-

ношение между уровнем обобщенности образа и успеваемостью. 

Рассмотрим результаты оценки рисунков УПО по критерию «Тип струк-

туры (схемы) опыта». 

По результатам мы получили преобладание фигуративной структуры об-

разного перевода учебно-познавательного опыта у учащихся как со слабой, так и с 

хорошей успеваемостью (86,9% и 76,8% соответственно). В основе ее механизма 

лежит опознание знакомых объектов и событий в образовательной среде. Также 

мы наблюдаем отсутствие управляющей структуры в преобразовании опыта в обе-
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их группах, что может быть связано с недостаточным уровнем развития понятий-

ного уровня учащихся для формирования усложненной структуры. 

Однако, можно отметить, что младшие школьники с хорошей успеваемо-

стью чаще структурируют свой учебно-познавательный опыт в схемах правил 

преобразования информации (оперативная структура), а это уже может являться 

отражением уровня успеваемости на познавательной активности и проявлении 

субъектного опыта учащихся. 

В ходе нашего исследования было также замечено, что в группе со сред-

ней успеваемостью имеется несколько человек, осуществляющих образный пере-

вод учебно-познавательного опыта через предметно-структурные или чувственные 

образы по обобщенности и оперативную или управляющую структуру одновре-

менно. Образный перевод такого рода свидетельствует о формировании понятий-

ного, метакогнитивного форм опыта и их интеграции с субъектным опытом уча-

щегося. Как уже упоминалось в нашем исследовании, учебно-познавательный 

опыт является интегративной характеристикой личности. Здесь можно говорить о 

скрытых потенциальных возможностях данных учащихся, об их интенциях и, мо-

жет быть, пока нераспознанной одаренности. На наш взгляд, такие учащиеся тре-

буют внимательного к себе отношения со стороны преподавателей, потому как 

своевременная поддержка и направленность деятельности таких детей способст-

вуют их самореализации. В контексте данного исследования мы можем считать 

рассмотрение вышеуказанного факта перспективой дальнейшей работы. 

Результаты, полученные в ходе изучения образного перевода учебно-

познавательного опыта, позволяют нам предположить невозможность представле-

ния опыта учащегося без необходимой для того понятийной основы, что еще раз 

подтверждает интегративность разных форм опыта учащихся [8]. В связи с этим 

становится понятным наличие низкой степени обобщенности и структуры образ-

ного перевода в рисунках учащихся младших классов. Дети данного возраста в 

большинстве своем еще «учатся учиться», что обуславливает их недостаточную 

способность в обработке и преобразовании информации. Развитие продуктивного, 

творческого мышления, обеспечение целостного подхода в образовательном про-

цессе будут способствовать формированию у младших школьников устойчивой 

понятийной базы в ментальном опыте и формировании на основе ее метакогниций 

и интенций [6]. 

Обращает на себя внимание и тот факт, что у младших школьников (и не 

только у них) не сформировано умение пользоваться своим опытом. Мы предпола-

гаем, что это может быть связано с отсутствием навыков переноса полученного 

опыта в жизнь и низким уровнем осознавания этого опыта. В рисунках мы наблю-

даем представление своего учебно-познавательного опыта в конкретных, предмет-

ных образах, что подтверждает наше предположение. Кроме того, в процессе на-

шей работы были ситуации, когда ребенок не мог вообще представить свой опыт 

учебно-познавательной деятельности, он не знал, «как это». Можно предполо-

жить, что при более детальном исследовании ментального опыта данных школь-

ников обнаружатся схожие результаты и в изучении понятийного, и в изучении 

метакогнитивного слоев ментального опыта. Это также является перспективой 

дальнейшей работы. 

На основании результатов изучения образного перевода учебно-

познавательного опыта через рисунки мы можем сделать следующие выводы: 

1. Изучение рисунков учебно-познавательного опыта младших школьни-

ков показало наличие интегративности ментального опыта и образного перевода 

учебно-познавательного опыта. 
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2. В образном переводе, представленном в рисунках учащихся, преоблада-

ет низкая степень обобщенности и структурирования информации, что может быть 

связано с возрастными характеристиками (уровень развития мышления, вообра-

жения), а также с методами и приемами педагогической деятельности учителя (в 

частности, формированием навыков преобразования информации и перенос полу-

ченных знаний и опыта в жизнь). 

3. Младшие школьники с хорошей успеваемостью в сравнении с младши-

ми школьниками со слабой успеваемостью чаще используют предметно-

структурные образы и структурируют свой учебно-познавательный опыт в схемах 

правил преобразования информации (оперативная структура), что может являться 

отражением уровня успеваемости на познавательной активности и проявлении 

субъектного опыта учащихся. 

Таким образом, цель нашего исследования достигнута, задачи решены, 

гипотезы на уровне тенденций подтверждены частично. Перспектива продолжения 

изучения образного перевода учебно-познавательного опыта младшими школьни-

ками состоит в следующем: 

1. Изучение понятийного и метакогнитивного компонентов ментального 

опыта данной группы школьников и соотнесение их с образным переводом учеб-

но-познавательного опыта. 

2. Исследование группы школьников со средней успеваемостью с целью 

обнаружения учащихся, имеющих высокую степень обобщенности и структуры 

образного перевода учебно-познавательного опыта при средней успеваемости для 

дальнейшего изучения причин несогласования и возможных интенций развития 

таких учащихся. 

В заключение можно сказать, что, используя полученные знания с опорой 

на уже существующие, учащийся осуществляет процесс преобразования своего 

субъектного опыта. В структуре субъектного опыта может доминировать круг на-

учных представлений, знаний об окружающем мире. С другой стороны, при не-

большом запасе знаний в субъектном опыте ученика может «преобладать своеоб-

разное видение мира …» [9. С. 65]. Представление этого миропонимания человек 

может отразить в рисунках, которые являются одной из форм образного перевода 

учебно-познавательного опыта. 

Однако, как показало наше исследование, образный перевод невозможен 

без сформированности нескольких компонентов ментального опыта. Ученики 

младших классов еще не имеют достаточно сформированного уровня развития по-

нятийного и метакогнитивного компонентов ментального опыта, что обуславлива-

ет низкую степень перевода учебно-познавательного опыта в рисунках. С другой 

стороны, младшие школьники находятся на том периоде развития, когда образова-

тельный процесс в целом и стиль деятельности педагога, в частности, закладывают 

основу дальнейшего развития личности человека в школе, формируют активность 

и способы самореализации школьника, которая отчасти включает в себя опыт 

(учебно-познавательный, стихийный и т.д.). Изучить, чтобы впоследствии под-

держать и направить, – в этом находят отражение цели и задачи решения рассмат-

риваемой нами проблемы. 
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ОСОБЕННОСТИ ОТНОШЕНИЯ МАТЕРЕЙ 

С РАЗНЫМ УРОВНЕМ ТВОРЧЕСТВА К СВОИМ ДЕТЯМ 

Актуальность изучения родительского отношения матерей в связи с их 

уровнем творчества связана с важностью формирования в современном мире раз-

носторонней личности ребенка. Известно, что личность ребенка формируется в 

условиях действия различных факторов, важнейшим из которых является соци-

альная ситуация его развития, включающая детско-родительское взаимодействие. 

А.С. Спиваковская, Э.Г. Эйдемиллер, А.Я. Варга и В.В. Столин, А.И. Захаров, 

Н.В. Самоукина, А. Адлер, Л.Б. Шнейдер, В. Сатир отмечают, что родительское 

отношение является своего рода реализацией личности родителя, своеобразной ее 

характеристикой, включающей его отношение к миру и к самому себе, его цели, 

направленность его устремлений и те подходы, которые он использует при реше-

нии жизненных проблем. Родительское отношение матери к ребенку оказывает 

решающее значение для формирования полноценной личности ребенка, так как 

мать проектирует его еще задолго до его рождения [1]. В рамках нашей работы 

важно учитывать тот факт, что в нашей стране функция воспитания ребенка воз-

ложена, в большей степени, на женщину и семья для нее зачастую является един-

ственной сферой реализации ее творческих способностей и талантов. Это, в свою 

очередь, отражается и на родительском отношении матери к своему ребенку. 

Исследований, посвященных личностным особенностям матерей, влияю-

щим на формирование родительского отношения, немного. Однако исследователи 

(А. Адлер, Л.Б. Шнейдер, А.С. Спиваковская, А.И. Захаров, В.С. Мухина, 

Н.В. Самоукина) отмечают обусловленность конструктивного родительского от-

ношения следующими важнейшими личностными особенностями матери: созида-

тельность; рефлексивность, позволяющая адекватно учитывать индивидуальные и 

возрастные особенности ребенка; ответственность за его развитие, исходящая из 
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понимания своей значимости для ребенка; готовность к сознательному поиску 

наиболее эффективного стиля его индивидуального воспитания. 

Существует несколько определений понятия творчества, начиная от по-

нимания отдельных его процессов до философского значения. В основе нашей ра-

боты лежит понимание творчества как проявления любви к ближнему (мать Ма-

рия, Н. Бердяев); как процесса, направленного на гармонизацию отношений с дру-

гими людьми и развивающегося в процессе взаимодействия с людьми 

(Я.А. Пономарев); как способности выявлять объективные и субъективные проти-

воречия и находить адекватные средства их разрешения (С.Л. Рубинштейн, 

Л.С. Выготский, Д.Б. Богоявленская, В.Н. Дружинин, К.Г. Юнг, К. Роджерс и др.); 

как стремления к саморазвитию, осознанию себя (А. Адлер, К. Роджерс, 

А. Маслоу, Е. Яковлева). 

Анализ понятия творчества и личностных особенностей творческих людей 

позволил теоретически уточнить особенности родительского отношения творче-

ских матерей: 

– они стремятся наиболее полно проявить себя не только в материнстве, 

но и в других сферах жизни, что объясняется присущему творческим людям 

стремлению к самореализации; 

– они более адекватны в отношении к ребенку, то есть способны распо-

знать его индивидуальные особенности; проявляют гибкость в родительском от-

ношении, то есть способны изменять условия воспитания по мере взросления ре-

бенка и прогностичны, то есть способны улавливать причинно-следственные связи 

между методами воздействия на ребенка и особенностями его поведения, а также 

осознавать последствия воспитания. Данные положения определяются на основе 

присущих творческим людям личностных особенностей: рефлексивности, внут-

реннем локусе контроля, чувствительности к проблемам; 

– открытость новому опыту (открытая познавательная позиция) творче-

ских матерей, способность признавать за собой ошибку, в отличие от психологи-

ческих защит, принятие себя со всеми своими недостатками. 

Все это способствует проявлению следующих особенностей в родитель-

ском отношении: 

а) более позитивное отношение к своему ребенку, принятие его таким, ка-

кой он есть, понимание его индивидуальности и уважение к его личности; 

б) сотрудничество с ребенком «на-равных»; 

в) достаточный контроль за действиями и поведением ребенка, позво-

ляющий формировать в ребенке способность следовать установленным правилам 

и выполнять необходимые требования. Творческая мать способна найти гармо-

ничные нестандартные способы разрешения возникающих проблем, в отличие от 

прямого давления; 

г) возможна излишняя привязанность к ребенку, обусловленная необходимо-

стью творческой матери в самореализации и ограниченными для этого возможностя-

ми, в связи с существующими в нашей культуре  гендерными стереотипами. 

Ориентация в современном образовании на развитие творческих способно-

стей детей, раскрытие их потенциала делает необходимым создание соответствую-

щей творческой атмосферы в семье. Талантливого человека воспитывает талантли-

вая мать. Мать, способная создать условия безусловного принятия, ненасильствен-

ности, созидательности и естественности. Через ее творческий потенциал раскрыва-

ется творчество ребенка. Все это указывает на важность и необходимость эмпириче-

ского изучения проблемы родительского отношения и творчества матерей. 

Цель исследования – выявление различий в родительском отношении ма-

терей с разным уровнем творчества. 
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Задачами эмпирического исследования являются: 

1. Определить уровень творчества матерей, имеющих детей младшего 

школьного возраста. 

2. Определить доминирующие виды родительского отношения матерей с 

разным уровнем творчества. 

3. Провести сравнительный анализ диагностических результатов роди-

тельского отношения матерей с разным уровнем творчества. 

Эмпирические гипотезы. 

Родительское отношение матерей с разным уровнем творчества характе-

ризуется следующими особенностями: 

– у матерей с более высоким уровнем творчества чаще проявляется конст-

руктивный тип родительского отношения, включающий принятие ребенка, сотруд-

ничество с ним, средний уровень авторитарности; 

– у матерей с более высоким уровнем творчества и высокой рефлексивно-

стью возможен деструктивный тип родительского отношения; 

– у матерей с низким уровнем творчества чаще проявляется деструктивный 

тип родительского отношения, включающий эмоциональное отвержение ребенка, 

высокий уровень авторитарности, высокий уровень контроля за жизнью ребенка, 

инфантилизация. Указанные параметры родительского отношения (далее – РО) мо-

гут проявляться как в совокупности, так и в отдельности. 

Существуют структурные различия родительского отношения матерей с 

разным уровнем творчества. 

Описание выборки. Исследование проводилось с ноября 2007 года по 

апрель 2008 года. В исследовании приняли участие 50 матерей в возрасте 25-35 

лет, имеющих хотя бы одного ребенка младшего школьного возраста. Мы рас-

сматривали полные семьи, примерно одинакового социального уровня. Матери, 

участвующие в исследовании, все работают в нетворческих сферах. 

В ходе проведения исследования были использованы следующие методики: 

– Методика «Творческий профиль личности» Хорста Зиверта для деле-

ния выборки на испытуемых с высоким, средним, низким уровнем творчества [2]. 

Данная методика направлена на определение творческого профиля личности, по-

зволяющего осуществлять творческий подход к различным видам деятельности, в 

том числе и к воспитанию детей. 

– Опросник родительского отношения (А.Я. Варга, В.В. Столин) – на-

правлен на выявления особенностей родительского отношения к своему ребенку [3]. 

– Проективная методика «Родительское сочинение на тему «Мой ре-

бенок»», позволяющая диагностировать особенности родительского отношения и 

типа семейного воспитания, выявлять особенности восприятия и переживания ро-

дителем характера отношений и взаимодействия с ребенком [4. С. 304-320]. Кроме 

этого, данная методика позволяет выявить личностные особенности самого роди-

теля. Выполнение методики было предложено в форме «домашнего задания». 

– Проективная методика «Рисунок «Моя семья» (Г.Т. Хоментаукас) [5]. 

Данная методика была взята с целью подтверждения результатов, полученных по 

методике ОРО (А.Я. Варга, В.В. Столин). Данная методика позволяет проанализи-

ровать особенности межличностных взаимоотношений в семье между матерью и 

ребенком, степень эмоциональной близости, статус членов семьи. 

Результаты эмпирического исследования 

В соответствии с полученными результатами вся выборка разделилась на 

две группы: 40% (20 чел.) матерей имеют низкий уровень творчества, 60% 

(30 чел.) – средний. Высокий уровень развития творческих способностей не выявлен. 
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Для определения типа РО мы воспользовались классификацией 

А.Я. Варга, В.В. Столина в соответствии с выбранной методикой. Тип родитель-

ского отношения определялся нами на основе доминирующих процентильных 

рангов по методике по одному, либо двум параметрам (принимающе-

авторитарный (ПА), отвергающий с элементами инфантилизации (ОИ), симбиоти-

ческий (С), симбиотически-авторитарный (СА)). При этом были выделены допол-

нительные типы, основанные на одном параметре родительского отношения и не 

входящие в классификацию А.Я. Варга, В.В. Столина (принимающий (П), автори-

тарный (А), инфантилизация (И). 

Полученные типы родительского отношения были разделены нами на 

конструктивные и деструктивные [6]. При этом к конструктивному типу относятся 

принимающий и принимающе-авторитарный тип РО; к деструктивному – симбио-

тический, симбиотически-авторитарный, отвергающий с элементами инфантили-

зации, отвергающий, инфантилизация, авторитарный. 

Теоретический анализ в нашем исследовании позволяет предположить, 

что возможно квадрираспределение полученных результатов (рис.1) по родитель-

скому отношению и уровню творчества. Тенденция рассмотрения такого распре-

деления отмечается в работах М.А. Холодной, Е.Ю. Савина и др. 

Средний уровень творчества 

20 чел. (40%) 10 чел. (20%) 

Деструктивный 

тип РО 

17 чел. (34 %) 

Конструктивный 

тип РО 

3 чел. (6 %) 

Низкий уровень творчества 

Рис. 1. Распределение всей выборки по уровню творчества и типу РО 

Наибольшее число от общего количества респондентов (74% – 37 чел.) об-

ладают деструктивным типом родительского отношения к ребенку. При этом 40% 

(20 чел.) таких матерей имеют средний уровень творчества, что больше вероятност-

ного значения (mэмп. = 20; mэмп > mэмп (р ≤ 0,01)), а 34 % (17 чел.) – низкий уровень 

творчества, что значимо выше ожидаемого значения (mэмп = 17; mэмп > mэмп 

(р ≤ 0,01)). Матери, демонстрирующие конструктивное родительское отношение, в 

20 % случаев (10 чел.) имеют средний уровень творчества, что не меньше ожидаемо-

го значения (χ
2
эмп = 0,56; χ

2
эмп < χ

2
эмп), и 6 % (3 чел.) – низкий уровень творчества, что 

значимо меньше вероятностного (χ
2
эмп = 6,75; χ

2
эмп > χ

2
эмп  (р ≤ 0,01)). 

Подробный анализ преобладания того или иного типа родительского от-

ношения у матерей со средним и низким уровнем творчества (рис. 2) показал, что 

среди деструктивных типов РО у матерей с низким уровнем творчества достовер-

но значимо (φ*Фишер = 2,186, р ≤ 0,05) преобладает симбиотически-авторитарный 

(СА) тип родительского отношения (8 чел. – 40 %). У деструктивных матерей со 

средним уровнем творчества – тенденция к симбиотическому (С) типу (9 чел. – 30 %). 

Таким образом, матери обеих групп чувствуют близкую эмоциональную 

дистанцию с ребенком, стараются ему во всем помогать и оберегать от трудно-

стей. Авторитаризм в родительском отношении низкотворческой матери проявля-

ется в том, что она требует от ребенка безоговорочного послушания и дисципли-

ны, пытается навязать ему свою волю. Мать пристально следит за социальными 

достижениями ребенка, его мыслями и чувствами. Сочинения таких матерей крат-
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кие по содержанию, в них также прослеживается ориентация на социальные сте-

реотипы («непослушный», «часто балуется»). Анализ структуры РО таких матерей 

свидетельствует о том, что кооперация с ребенком в деятельности повышается, 

только когда мать ощущает симбиотическую привязанность к нему (rs = 0,40 при 

р ≤ 0,10). С ослаблением этой привязанности снижается и степень сотрудничества 

с ребенком. Такая связь носит больше деструктивный характер, так как мать хотя 

и воспринимает деятельность с ребенком как равноправную, однако, она все же 

занимает доминирующую позицию в отношениях с ним, руководит его действия-

ми и пристально следит за ним. 

 

 
Рис.2. Распределение видов РО у матерей с разным уровнем творчества 

Среднетворческие матери также эмоциально «привязаны» к своему ребен-

ку, однако, они не так жестко контролируют своих детей, они предоставляют им 

больше самостоятельности и свободы в действиях. В сочинениях таких матерей 

прослеживается восторженное описание ребенка, указание на его незаурядность, 

обращение по имени в уменьшительно-ласкательной форме: «Юлечка, Юляша (в 

каждом абзаце), Ивашка, Сашечка, Аленушка, ангелочек, солнышко, Кирюша). 

Матери уделяют внимание описанию своих отношений с ребенком. Особенность 

структуры родительского отношения таких матерей подчеркивается наличием 

прямой значимой корреляции между параметрами «симбиоз» и «инфантилизация» 

(rs = 0,37 при р ≤ 0,05). При увеличении симбиоза матери с ребенком возрастет 

стремление матери к тому, чтобы его защищать и обегать от трудностей. Ребенок 

при этом видится матери маленьким и несамостоятельным. При этом возможно 

снижение требований к ребенку по типу «потворствующая гиперпротекция» (по 

Э.Г. Эйдемиллеру, В.В. Юстицкису). 

В выборке матерей со средним уровнем творчества обнаружена тенденция 

(10 чел., 33 %) к конструктивному типу РО (принимающий и принимающе-

авторитарный). Такие матери принимают ребенка таким, какой он есть, осуществ-

ляют достаточный уровень контроля за ним, верят в него. Тенденция к уменьше-

нию инфантилизации при увеличении кооперации с ребенком у среднетворческих 

матерей (rs = - 0,20 при р ≤ 0,10), свидетельствует о наличии конструктивных от-

ношений с ребенком, при которых мать и ребенок действуют как равноправные 

партнеры, мать уважает ребенка и доверяет ему. Они описывают как позитивные 
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качества личности ребенка, так и негативные: «хороший человечек, много положи-

тельных черт характера, она добра, справедлива, умна…», «…спортивный, само-

стоятельный, целеустремленный, ласковый, немного несдержанный, суетливый» 

или «…как и у всех, у моего сына есть не только положительные, но и отрицатель-

ные черты», «…самостоятельная, добрая, благодарная, но слишком впечатлитель-

ная, расстраивается, если что-то не получается». Указание на значимость личностных 

качеств ребенка свидетельствует о субъектном отношении к ребенку. Родителями дек-

ларируются следующие ценности воспитания: любовь, сочувствие, понимание и под-

держка, достижение цели, преодоление трудностей, уважение к старшим. 

Отвержение ребенка с элементами его инфантилизации чаще встречается 

у низкотворческих матерей (5 чел. – 25 %). Однако достоверность различия стати-

стически не подтверждена. Признаки такого РО в сочинении проявляются в фор-

мальном описании внешних характеристик ребенка (канцелярская форма), отсут-

ствии эмоциональности, создающей впечатление, что мать совершенно не знает 

своего ребенка. В рисунках – дистанция между матерью и ребенком, барьеры в 

общении, свидетельствующие о нарушениях в отношении между ними. При воз-

растании отвержения ребенка есть тенденция к снижению стремления матери к 

эмоциональной близости с ребенком, интерес к жизни ребенка ослабевает (rs = - 0,37 

при р ≤ 0,10), а также, снижается контроль за его действиями и поступками, 

уменьшается количество требований к ребенку (rs = - 0,26, при р ≤ 0,10). Таким об-

разом, можно сказать, что ребенок становится безразличен и предоставлен самому 

себе, то есть РО по типу – гипопротекция (по Э.Г. Эйдемиллеру, В.В. Юстицкису). 

В родительском отношении высокорефлексивных матерей со средним 

уровнем творчества также преобладает симбиотический тип (5 чел. – 38 %) и при-

нимающе-авторитарный тип (4 чел., 31 %) отношения. 

Анализ результатов, полученных с помощью проективных методик, пока-

зал, что в 60% случаев в обеих группах обнаруживаются признаки, подтверждаю-

щие типы РО, выявленные по другим методикам (ОРО). В остальных случаях ре-

зультаты проективных методик вступают в противоречие с ОРО. При этом при-

сутствуют признаки, указывающие как на более, так и на менее благоприятную 

ситуацию во взаимоотношениях с ребенком. Таким образом, образовалось три 

группы признаков: 1) подтверждающие; 2) конструктивные; 3) деструктивные. 

Среднетворческие матери достоверно чаще (φ* Фишера = 1,83, при 

р ≤ 0,05) описывают более благоприятную семейную ситуацию, чем показал ОРО 

(отсутствие признаков симбиоза при симбиотическом типе РО по ОРО, присутст-

вие благоприятных признаков: фигуры матери ребенка на рисунке изображены ря-

дом, держась за руки, прорисованы лица, в сочинениях ласковое обращение по 

имени, отмечаются позитивные качества ребенка, указание на некоторые трудно-

сти, которые принимаются матерями). В группе низкотворческих матерей обнару-

живается тенденция к деструктивному родительскому отношению (дистанция, 

барьеры между матерями и детьми в рисунках, отсутствие имени ребенка в сочи-

нении, краткость и формальность сочинения). Это может свидетельствовать о со-

циальной желательности ответов матерей с низким уровнем творчества. Тенден-

ция к конструктивным отношениям у среднетворческих матерей подтверждается 

интеркорреляционным анализом: 50 % корреляций, указывающих на конструктив-

ность родительских отношений у среднетворческих матерей. У низкотворческих 

матерей все выявленные связи в структуре РО носят деструктивный характер (100 %). 

Интеркорреляционный анализ структуры РО выявил наличие только од-

ной общей связи в группах матерей с разным уровнем творчества. Тенденция ма-

терей обеих групп к увеличению степени инфантилизации при увеличении отвер-

жения в родительском отношении (rs = 0,20 у среднетворческих, rs = 0,39 – у низ-
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котворческих, при р ≤ 0,10) находит свое подтверждение в теории (А.Я. Варга и 

В.В. Столина в своей классификации выделяли такой тип родительского отноше-

ния как инфантилизация с элементами отвержения). 

Изучение симбиотического отношения к ребенку подробно изучалось в 

исследованиях Н.В. Самоукиной. Симбиотический характер родительского отно-

шения матерей характерен для нашей страны, где женщина несет большую ответ-

ственность за воспитание ребенка и имеет меньше возможностей для самореализа-

ции своего творческого потенциала. Симбиоз в РО среднетворческих матерей обу-

словлен их стремлением проявить свое творчество в какой-либо сфере жизнедея-

тельности. Не сумев сделать это в производственной области (что подтверждается 

в нашем исследовании экстернальной позицией в данной сфере [7]), творческие 

матери направляют свою активность на воспитание ребенка, тем самым, привязы-

ваясь к нему как предмету своего творчества, «стараясь стать для него «стеной», 

оберегающей его от тяжелых проблем нынешнего существования» [1]. Они, как 

правило, интересуются любой информацией, связанной с воспитанием детей, чи-

тают литературу по психологии, хорошо разбираются в психологических особен-

ностях ребенка. 

Высокий контроль за жизнью ребенка в РО низкотворческой матери объ-

ясняется низким уровнем творчества матери, свидетельствующий о ее ригидности 

и консервативности, стремлении действовать по образцу. На обусловленность де-

структивного стиля отношения к ребенку ригидностью родителя, заостренным 

чувством долга, обязательности, трудностью нахождения компромиссов указывал 

в своих работах А.И. Захаров. Низкий уровень творчества не позволяет такой ма-

тери в неожиданных ситуациях искать новые, неординарные способы взаимодей-

ствия с ребенком, так как ей не хватает воображения и находчивости, возможно, 

поэтому она чаще прибегает к угрозам, запретам, наказаниям по отношению к де-

тям. На важность стремления и способности матери к экспромту в выборе наказа-

ния ребенка указывала А.С. Спиваковская [8]. Описания ребенка в сочинениях та-

ких матерей свидетельствуют об объектном отношении к ребенку, то есть как объ-

екту манипуляций, где мать опирается больше на свои представления о необходи-

мом ребенку, чем на его потребности. Ориентацию таких матерей на социальные 

достижения ребенка (объектное отношение) отмечали Е.О. Смирнова, 

М.В. Быкова [9]. При этом у ребенка слабо формируется представление о себе, как 

субъекте, как носителе определенных личностных качеств. 

Интересным результатом является преобладание симбиотического типа 

РО у среднетворческих высокорефлексивных матерей. А.В. Карпов писал о стрем-

лении людей с высоким уровнем рефлексии к предпочтению более «мягких» сти-

лей в управлении. Возможно, именно этим объясняется невысокий уровень авто-

ритарности в их родительском отношении [10]. Также А.В. Карпов указывал на то, 

что высокая рефлексивность коррелирует с такими факторами по методике 16PF 

Р. Кэттелла, как «проницательность», «склонность к чувству вины», свободно пла-

вающая тревожность». Данные качества личности являются как проявлением са-

мой рефлексивности, так и препятствуют реализации конструктивного типа РО 

(А.И. Захаров). 

Тенденция к проявлению конструктивного типа родительского отношения 

среднетворческих матерей подтверждается результатами исследований 

А.С. Спиваковской [8]. Именно, творческий, независимый, ответственный, само-

стоятельный, зрелый человек способен на эмоциональную близость со своим ре-

бенком. Признавая за собой право на индивидуальность, родитель уважает и инди-

видуальность ребенка. Отмечается осознание такими матерями своих ошибок, же-

лание работать над собой, оптимистичный взгляд в будущее, что является свиде-
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тельством творческого подхода к жизни. Эти данные подтверждают стремление 

творческой матери искать гармоничные способы разрешения выявленных проти-

воречий в отношениях с ребенком (Т. Рибо, Я.А. Пономарев, Д.Б. Богоявленская, 

В.Н. Дружинин). 

Минимум общих связей в структуре РО у матерей из обеих групп под-

тверждают целесообразность квадрираспеределения полученных результатов, так 

как оно указывает на сложность изучаемой проблемы, на нетривиальность путей 

коррекции РО матерей с разным уровнем творчества. 

В процессе работы были достигнуты поставленные задачи. В ходе прове-

денного исследования эмпирические гипотезы подтвердились частично: 

1. В группе матерей с низким уровнем творчества достоверно чаще, чем в 

группе матерей со средним уровнем творчества встречается симбиотически-

авторитарный тип родительского отношения (40 % матерей). Данный тип характе-

ризуется эмоциональной привязанностью к ребенку, тенденцией жестко контроли-

ровать все проявления психической жизни ребенка, требуя от него безоговорочно-

го послушания и дисциплины, навязывая свою волю ребенку. 

2. У высокорефлексивных матерей со средним уровнем творчества доми-

нирующим типом родительского отношения является симбиотический. 

3. Выявлены различия в структурных особенностях родительского отно-

шения матерей обеих групп. У матерей со средним уровнем творчества 50 % свя-

зей носят конструктивный характер, а именно: при уменьшении инфантилизации 

ребенка увеличивается уровень кооперации, сотрудничества с ребенком, что озна-

чает наличие ситуаций равноправного общения с ребенком. В структуре матерей с 

низким уровнем творчества кооперация увеличивается, при увеличении симбиоти-

ческой привязанности матери к ребенку, что носит деструктивный характер. 

Деструктивная связь в структуре родительских отношений матерей со 

средним уровнем творчества заключается в стремлении матери инфантилизировать 

ребенка при увеличении симбиоза в отношениях. Данная связь выявляет особен-

ность родительского отношения творческой мамы. Деструктивные связи в роди-

тельском отношении матерей с низким уровнем творчества свидетельствуют о 

том, что при увеличении отвержения ребенка, уменьшается симбиоз, а также авто-

ритарность матери, то есть ребенок становится безразличен. 

4. В группе матерей со средним уровнем творчества достоверно чаще 

встречается наличие конструктивных признаков в проективных методиках, чем в 

группе матерей с низким уровнем творчества. Это подтверждает необходимость 

использования проективных методик для диагностики родительского отношения. 
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ОСОБЕННОСТИ УДОВЛЕТВОРЕННОСТИ ЖИЗНЬЮ ЛЮДЕЙ 

С РАЗНЫМИ ПРЕДСТАВЛЕНИЯМИ О РОДИТЕЛЬСКОЙ СЕМЬЕ 

В последние десятилетия государство стремится к стабильности в финан-

совой, экономической и политической сферах, не остается без внимания и духов-

ная, нравственная составляющая социума. Однако стабильность в любой сфере не-

возможна без учета «человеческого» фактора. Именно от человека, его уровня раз-

вития, личностного потенциала, его субъектных качеств зависит благополучие не 

только личное, но и государства в целом. К сожалению, на сегодняшний день 

можно утверждать, что большинство людей чувствует себя достаточно нестабиль-

но и неуверенно, что во многом обусловлено не только (и не столько) социальным 

неблагополучием, сколько эмоциональной деформацией, вызванной разобщением 

людей, нарушением социальных связей. Большое влияние на сложившуюся ситуа-

цию оказывает опыт первых отношений, полученный в процессе социализации че-

ловека. Таким образом, становится очевидным тот факт, что стабильность, безо-

пасность, благополучие, как отдельного человека, так и общества в целом во мно-

гом зависит от института семьи, от особенностей формирования личности ребенка 

в семье. Именно поэтому общество (в лице политиков, педагогов, психологов, со-

циальных работников) должно уделять все большее внимание поддержке семьи – 

важнейшему институту социализации, в котором через систему межличностных 

отношений формируются социальные установки, нравственные и духовные ценно-

сти, представления субъектов о мире, себе и других. От того, какие установки и 

взгляды сформировались у человека в семье, какие поведенческие паттерны пре-

обладают, зависит эффективность его отношений, уровень личностного развития, 

самооценка, что может обуславливать эмоциональное благополучие и удовлетво-

ренность жизнью. В свою очередь, удовлетворенность жизнью оказывает влияние 

на настроение, психологическую устойчивость личности, способствует улучше-

нию психологического здоровья, определяет интенсивность, устойчивость, харак-

тер отношений человека и влияет на продуктивность деятельности. Соответствен-

но, от удовлетворенности жизнью зависит эмоциональное благополучие, как от-

дельного субъекта, так и благополучие общества в целом. 

В настоящее время, как в отечественных, так и в зарубежных психологи-

ческих исследованиях широко представлена проблематика вопросов счастья и 

удовлетворенности жизнью (М. Аргайл, 2003; Д. Майерс, 2005; К.А. Абульханова-

Славская, 1999; Л.В. Куликов, 2000; И.А. Джидарьян, 2001 и другие). Так, несмот-

ря на терминологическое многообразие (счастье, удовлетворение, благополучие) 

под удовлетворенностью понимается устойчивое долгосрочное положительное 

эмоциональное отношение (установка) человека к чему-либо, возникающее в ре-

зультате удовлетворения потребностей в какой-то сфере жизни и деятельности. 
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Все факторы, обуславливающие удовлетворенность жизнью, можно раз-

делить на две группы: социальные (работа, карьера, социальный статус, деньги, 

образование) и психологические. Последняя группа включает в себя индивидуаль-

но-типологические, личностные и социально-психологические факторы. К инди-

видуально-типологическим факторам относятся здоровье, внешний вид, гендер-

ные, возрастные особенности. Личностные факторы включают совокупность инди-

видуально-личностных особенностей (рефлексия, самооценка, эмпатия, адаптивность, 

стрессоустойчивость и т.п.) и особенности его эмоциональной сферы (например: аг-

рессия – дружелюбие); к социально-психологическим факторам относятся степень 

глубины и близости контактов, преобладающий тип межличностных отношений. 

Важно отметить, что, несмотря на многообразие рассматриваемых факто-

ров и детерминант удовлетворенности жизнью, лишь в единичных работах 

(Д. Майерс, 2005; М. Аргайл, 2003) и весьма опосредованно, рассматривается 

влияние родительской семьи на удовлетворенность субъекта. В частности отмеча-

ется, что основным источником удовлетворенности жизнью являются межлично-

стные отношения, основа которых закладывается в родительской семье. Важным 

источником удовлетворенности жизнью выступает позитивная или негативная 

эмоциональность, которые также зависят от семейной среды. Подчеркивается, что 

особенности воспитания формируют не только систему представлений человека о 

родительской семье, но и его систему отношений к миру, себе, Другим, что явля-

ется основой удовлетворенности жизнью. 

Соответственно, можно предположить, что удовлетворенность жизнью в 

целом и такими сферами как семья, отношения с друзьями, духовное развитие бу-

дет выше у людей из семей с благоприятным климатом и эффективными взаимо-

отношениями, чем у людей с неблагоприятной семейной ситуацией. При этом 

важно подчеркнуть, что поскольку речь идет о взрослых людях, говорить о реаль-

ной семейной ситуации представляется достаточно сложным. Следовательно, в ис-

следовании должны учитываться представления субъектов о семье как «вторич-

ный чувственный образ предмета, который в данный момент не действует на орга-

ны чувств, но действовал в прошлом» [1]. От представлений (в частности пред-

ставлений о родительской семье) зависит, как человек увидит ту или иную ситуа-

цию, как воспримет ее [2]. Таким образом, именно представления субъекта во 

многом обуславливают всю его дальнейшую жизнь. 

Для проверки нашего предположения было проведено исследование, в ко-

тором приняли участие мужчины и женщины в возрасте от 25 до 35 лет, с высшим 

и средне-специальным образованием, включенные в профессиональную деятель-

ность. Исходя из этапов социализации, эта категория людей характеризуется 

сформированными представлениями о родительской семье, системой установок, 

поведенческими паттернами, сложившейся системой межличностных отношений. 

На первом этапе исследования с целью выявления людей с благоприят-

ным и неблагоприятным представлением о родительской семье была использована 

методика «Биографический Опросник» (BIV – Biographisches Inventar zur Diagnose 

von Verhaltenstorungen). В частности было показано, что для респондентов с бла-

гоприятными представлениями о родительской семье (37 человек, 63,8 %), свойст-

венны хорошие взаимоотношения с родителями, благоприятное воспитательное 

воздействие со стороны семьи. Респонденты могли рассказать родителям о своих 

проблемах, обратиться за помощью. Отношения с родителями характеризуются 

как доверительные, уважительные, близкие. Отношения между родителями харак-

теризуются позитивно. Для респондентов с неблагоприятными представлениями о 

родительской семье (21 человек, 36,2 %) характерна неблагоприятная семейная си-

туация, их родители часто вели себя несдержанно и необдуманно, прибегали к уг-
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розам и наказаниям. Родители респондентов редко проявляли нежность и любовь 

друг к другу, они просто жили рядом. Хотя респонденты характеризуют отноше-

ния с родителями как уважительные и доверительные, многие из них отмечают, 

что отношения между ними и родителями были конфликтными, что им хотелось 

бы улучшить психологический климат в семье, поскольку многие чувствовали се-

бя изолированными, одинокими, обиженными. 

На втором этапе исследования для проверки выдвинутой гипотезы была 

использована полупроективная методика «Круг баланса», разработанная в Санкт-

Петербургском институте коучинга под руководством А. Савкина. Данная методи-

ка позволяет выявить количественно и качественно удовлетворенность такими 

сферами жизнедеятельности как: семейное положение, друзья, здоровье, финансо-

вое положение, отдых, духовное развитие, карьера, образование, внешний вид, 

любовь, дом и хобби. 

В ходе эмпирического исследования было установлено, что респонденты с 

благоприятными представлениями о родительской семье характеризуются средним 

уровнем жизненной удовлетворенности, о чем свидетельствует среднее значение по 

данной группе 30 баллов. Большинство респондентов (67 %) оглядываясь на жизнь, 

испытывают чувство удовлетворения, считают, что получили от жизни многое из 

того, что ожидали (72 %) и не изменили бы свою прошлую жизнь, даже если бы 

имели такую возможность (67 %). Необходимо отметить, что респонденты с благо-

приятным представлением о родительской семье наиболее удовлетворены такими 

сферами как здоровье, друзья, внешний вид, семья, любовь, духовное развитие, но в 

меньшей степени удовлетворены деньгами, карьерой и жилищными условиями. 

Респонденты с неблагоприятным представлением о родительской семье 

характеризуются средним с тенденцией к низкому уровню удовлетворенности 

жизнью. Так 19 человек (51 %) не согласны с тем, что в настоящее время пережи-

вают лучшие годы своей жизни, 21 человек (57 %) считают, что не получили мно-

гое из того, чего ожидали от жизни. 11 человек (30 %) респондентов, оглядываясь 

на жизнь, испытывают чувство удовлетворения, при этом 20 человек (54 %) изме-

нили бы свою прошлую жизнь, если бы имели такую возможность. Анализируя 

особенности удовлетворенности различными сферами жизнедеятельности, можно 

отметить, что респонденты этой группы также наиболее удовлетворены отноше-

ниями с друзьями, здоровьем и семьей, в меньшей степени – карьерой, деньгами, 

жилищными условиями и духовным развитием. При этом респонденты с неблаго-

приятным представлением о родительской семье в большей степени (чем другими 

сферами жизнедеятельности) удовлетворены отношениями с друзьями, что веро-

ятно может объясняться стремлением компенсировать неэффективное взаимодей-

ствие в семье. Удовлетворенность семьей у респондентов из данной группы может 

объясняться тем, что, пережив опыт неблагополучных отношений в родительской 

семье, респонденты стремятся выстраивать отношения в своей семье более эффек-

тивно, чтобы компенсировать неудовлетворенность родительской семьей. 

Необходимо отметить наличие статистически достоверных различий в 

удовлетворенности внешним видом, здоровьем и отдыхом у людей с благоприят-

ным и неблагоприятным представлением о родительской семье. Можно предпо-

ложить, что респонденты с неблагоприятным представлением о родительской се-

мье менее удовлетворены данными сферами, поскольку из-за негативного опыта 

отношений в родительской семье они затрачивают больше усилий для выстраива-

ния межличностных отношений (эти результаты были получены при соотнесении 

данных по методике «Круг баланса» с методикой «СОМО» Духновского) и испы-

тывают напряжение. Чрезмерное напряжение может приводить к большей утом-

ляемости и оказывать негативное влияние на здоровье. Также в процессе наблю-
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дений за респондентами (а также по данным некоторых исследований) было заме-

чено, что субъекты с негативным представлением о родительской семье склонны 

сдерживать проявление чувств и эмоций, что может провоцировать появление 

психосоматических заболеваний. 

Анализируя потребности людей с разным представлением о родительской 

семье относительно улучшения различных сфер жизнедеятельности, нужно отметить 

следующее. Респонденты обеих групп хотели бы улучшить материальное положение и 

карьеру. При этом участники исследования с благоприятным представлением о роди-

тельской семье хотели бы улучшить жилищные условия, а участники с неблагоприят-

ным представлением – духовное развитие, внешний вид, семью и любовь. 

Так, респонденты с благоприятным представлением о родительской семье 

стремятся иметь свой дом, поскольку считают, что дом – «это очаг семьи», уют, 

тепло и доброжелательная атмосфера, где всегда можно почувствовать себя защи-

щенным и нужным. Можно предположить, что респонденты отвечают подобным 

образом, поскольку в их родительской семье была доброжелательная атмосфера, 

наполненная доверием и пониманием, что стало для респондентов привычным и 

им хочется именно такой атмосферы в своей семье. 

Респонденты с неблагоприятным представлением о родительской семье 

хотели бы улучшить духовное развитие, поскольку считают, что оно придает жиз-

ни смысл, делает ее интереснее, обеспечивает покой души и радость, позволяет 

стать лучше, без него человек не может считаться полноценным. Наличие денег, 

как утверждают респонденты данной группы, придает уверенность в себе, позво-

ляет избавиться от страха неопределенности. Карьера, помимо возможности само-

реализации, дает уважение окружающих, возможность общаться с другими людь-

ми, быть нужным им, а также повышает самооценку и позволяет ощутить собст-

венную значимость. Респонденты с неблагоприятным представлением о родитель-

ской семье утверждают, что, улучшив внешний вид, они чувствовали бы себя спо-

койнее, так как избавились бы от комплексов, смогли бы нравиться себе и другим, 

от внешнего вида, по мнению участников исследования данной группы, зависит 

общение с другими, а также уверенность в себе. Они хотели бы также улучшить 

такие сферы, как семья и любовь, поскольку им важно жить для кого-то, заботить-

ся о ком-то, делить с близкими печаль и радость, получать от них поддержку и по-

нимание, респонденты считают, что семья и любовь очень важны, поскольку при-

дают жизни смысл и позволяют стать счастливее. 

Необходимо отметить, что респонденты с неблагоприятным представле-

нием о родительской семье, описывая мотивы улучшения некоторых сфер жизни, 

отмечают, что это необходимо для общения с другими, важно быть нужным кому-

то, заботиться о ком-то, принимать от близких поддержку. Это может быть объяс-

нено попытками компенсировать неблагоприятный опыт семейных (детско-

родительских) отношений многочисленными контактами с окружающими, в кото-

рых они рассчитывают получить эмоциональный комфорт, достичь эмоциональ-

ной близости. Также мотивом улучшения некоторых жизненных сфер у респон-

дентов с неблагоприятным представлением о родительской семье часто является 

повышение самооценки, избавление от страха неопределенности, избавление от 

комплексов. 

Интересен тот факт, что респонденты с благоприятным представлением о 

родительской семье, в основном, стремятся к материальным ценностям, в то время 

как респонденты с неблагоприятным представлением, помимо материальных благ, 

стремятся к экзистенциальным ценностям. Вероятно это объясняется тем, что рес-

понденты с неблагоприятным представлением о родительской семье, недополу-

чившие в семье любви, доверия, эмоциональной близости, ищут их в других сфе-
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рах жизни, в том числе и в духовном развитии. Возможно, стремясь к самосовер-

шенствованию, они получают возможность быть лучше, чем их родители, не по-

вторять ошибок в собственной семье. Таким образом, ориентация на свое духов-

ное, ценностное развитие, вероятно, является компенсацией неблагоприятного 

опыта родительской семьи. 

Обнаруженные особенности в удовлетворенности различными сферами 

жизни респондентов с благоприятными и неблагоприятными представлениями о 

родительской семье открывают перспективы дальнейших исследований данной 

проблемы. В частности, выявленные статистически достоверные различия, прояв-

ляющиеся в меньшей удовлетворенности респондентов с неблагоприятным пред-

ставлением о родительской семье такими сферами жизнедеятельности, как духов-

ное развитие, внешний вид, отдых и здоровье, показывают, что образ семьи может 

обуславливать различные аспекты жизни человека от «внешних» до «внутренних». 

Таким образом, семья как институт социализации, процесс семейного воспитания 

могут оказывать влияние на самооценку человека, его смысложизненные ориента-

ции, нравственный потенциал. Эти и другие данные приводят к необходимости 

дальнейшего исследования индивидуально-психологических особенностей субъ-

ектов, в частности их ценностных и смысложизненных ориентаций, уровня реф-

лексии, самооценки. 

Изучение удовлетворенности жизнью людей с разными индивидуально-

психологическими особенностями позволит проводить мониторинг семейного 

благополучия и уже на ранних этапах развития и воспитания ребенка прогнозиро-

вать его эмоциональное благополучие в будущем. 

БИБЛИОГРАФИЧЕСКИЙ СПИСОК 

1. Зинченко Т.П. Память в экспериментальной и когнитивной психологии. 

– СПб.: Питер, 2002. – 320 с. 

2. Эйдемиллер Э.Г., Юстицкис В. Психология и психотерапия семьи. – 

СПб.: Питер, 2008. – 672 с. 

 

Н.В. Колесникова 

Руководитель канд. психол. наук, доцент О.Н. Истратова 

ВОЗМОЖНОСТИ МЕТОДА КЛИНИЧЕСКОЙ БЕСЕДЫ В ИЗУЧЕНИИ 

ГОТОВНОСТИ К МАТЕРИНСТВУ 

Одна из важных задач, стоящая сегодня перед медициной и психологией – 

эта задача поиска новых методов и форм психопрофилактики проблем женщин в 

период вынашивания и рождения ребенка, что является залогом будущего здоро-

вого материнства и детства. Обусловлено это современными демографическими 

проблемами, проблемами здоровья в обществе, проблемами современной семьи. 

Неблагоприятной тенденцией десятилетий является значительное число распада 

семей вскоре после рождения ребенка. Ряд исследователей в настоящее время от-

мечают несформированность у молодых людей ценностно-смысловых ориентаций 

на родительство, отсутствие чувства ответственности по отношению к семье и де-

тям. При этом не следует забывать, что качество воспитания, осознанное исполне-

ние родительской роли определяют состояние общества, института семьи и психо-

логическое здоровье личности последующих поколений. 

Материнство – одна из социальных женских ролей. Несмотря на то, что 

потребность быть матерью заложена во многом биологически, общественные нор-

мы и ценности оказывают определяющее влияние на ее содержание и проявление 

у каждой конкретной женщины. Формирование материнства, происходящее на про-
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тяжении всей жизни женщины, подвержено влиянию социальных и психологических 

факторов, а показателем этого формирования выступает готовность к материнству [1]. 

Готовность к материнству представляет собой многокомпонентную струк-

туру, представленную, согласно исследованиям отечественных психологов, осо-

бенностями компонентов коммуникативного опыта женщины, полученного ею в 

детстве; переживанием женщиной беременности; отношение к еще не родившему-

ся ребенку и ориентацией женщины на стратегию воспитания, ухода за ним [2]. 

Беременность и роды являются очень важными и значимыми для станов-

ления материнства. Их значимость объясняется тем, что на этапе беременности 

происходит доформирование готовности к материнству. Беременность признается 

уникальным объектом психологического исследования и рассматривается как осо-

бый жизненный кризис для женщины: глубокие психологические трансформации, 

происходящие в этот период, имеют огромное значение не только для самой жен-

щины, но и для психического развития ребенка на ранних этапах онтогенеза; оп-

ределяют последующие отношение с ним [3]. 

К сожалению, в психологии тема беременности разработана довольно 

слабо. Учет особенностей этого периода в жизни женщины, знание психологиче-

ских особенностей протекания беременности может помочь в проведении психо-

профилактической и психотерапевтической работ по преодолению осложнений 

при рождении ребенка, его развития в раннем онтогенезе. Это актуально и по при-

чине того, что воздействие лекарственных препаратов в этот период часто недо-

пустимо. Работа с беременной женщиной, на наш взгляд, требует особого индиви-

дуального «бережного» подхода со стороны, как медицинских работников, так и 

психологов. Данные положения и обусловили выбор метода клинической беседы, 

используемого нами при изучении готовности к материнству беременных женщин. 

Метод клинической беседы, предложенный в психологии Ж. Пиаже для 

изучения особенностей детских рассуждений, нашел свое широкое распространение 

в изучении личностных особенностей человека: его мотивов, ценностей, установок. 

«Клиническая беседа – метод получения информации об индивидуальных 

психологических свойствах личности, психологических феноменах, внутренней 

картины личности, структуры проблемы личности, а также это способ психологи-

ческого воздействия на человека, производимый непосредственно на основании 

личного контакта психолога и клиента» [4. С. 12]. Беседа в нашем исследовании 

была нацелена не только на предъявляемые женщиной ответы, но и на выявление 

их скрытых мотивов; в ходе беседы женщина получала психологическую под-

держку, а также – помощь в осознании своего состояния, своих переживаний. 

Руководствуясь известной структурой клинической беседы, работа прово-

дилась с каждой женщиной индивидуально, занимала более часа, была довольно 

четко структурирована. 

Исходя из анализа изучения родительства, материнства, опираясь на ком-

поненты готовности и факторы, которые оказывают наибольшее влияние на его 

становление, нами были выделены следующие блоки беседы: 

I – знакомство; 

II – беременность и ее протекание; 

III – отношение к будущему ребенку и ориентация на стратегию воспитания; 

IV – сфера семейных взаимоотношений; 

V – коммуникативный опыт, полученный в детстве. 

При проведении беседы мы соблюдали следующие требования к ней: це-

ленаправленность, плановость, избирательность, индивидуальный подход, соблю-

дение этики [5. С. 41]. 
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Принципами построения беседы явились принципы, заложенные специа-

листом по возрастной психологии Шванцар, как принципы недирективной психо-

терапии: 

– «необходимо создать мягкое, понимающее отношение к беременной 

женщине; 

– женщину следует принимать такую, какая она есть; 

– дать женщине почувствовать атмосферу благожелательности, чтобы она 

могла свободно проявить свои чувства; 

– нельзя ничего осуждать или оправдывать в позиции женщины, но надо 

понимать ее, причем так, чтобы женщина это почувствовала» [6. С. 189]. 

В нашем исследовании готовности беременных женщин к материнству 

приняли участие 130 женщин, находящиеся на поздних сроках беременности. 

Как отмечает ряд авторов [2, 7], уровни готовности к материнству опреде-

ляются различием в показателях компонентов, ее составляющих. С помощью ме-

тода клинической беседы нами были выделены группы испытуемых с разным 

уровнем готовности к материнству. ГМ – 44 человека (34 %) – группа женщин с 

высоким уровнем готовности к материнству, НГМ – 48 человек (37 %) – группа 

женщин с низким уровнем готовности к материнству
1
. 

На наш взгляд, прошлый коммуникативный опыт, полученный женщиной 

в детстве, является базовым компонентом готовности к материнству, на который 

«словно нанизываются» все остальные компоненты. 

Коммуникативный опыт, полученный женщиной в детстве, у женщин с 

разным уровнем готовности к материнству имеет ряд различий: группа женщин, 

НГМ, оценивала его как негативный. Эти женщины отмечали, что не всегда испы-

тывали чувство защищенности в своих отношениях с матерью в детстве, говорили 

о том, что не одобряют методы воспитания своих родителей (67 %), свои нынеш-

ние взаимоотношения с матерью характеризуют в 47 % случаев как «могли быть и 

лучше». Женщины группы ГМ оценивали коммуникативный опыт в детстве как 

позитивный. Они отмечали, что всегда чувствовали внимание и заботу матери. 

70 % этих женщин одобряли методы воспитания своих родителей, остальные, го-

ворили, что согласны с методами, только реализовывать эти методы они собира-

ются в другой форме. Бóльшая часть женщин группы ГМ расценивают отношения 

с матерью как «хорошие – дружеские», мать для них, по-прежнему, является са-

мым надежным другом. 

На вопрос «Что недопустимо в отношении детей?» женщины всей выбор-

ки давали ответы, исходя из опыта своего детства, тех детско-родительских отно-

шений, участниками которых они являлись сами. Они отмечали недопустимость 

рукоприкладства и жестокости, оскорблений и морального давления. Нельзя, с их 

точки зрения, заставлять силой что-то делать ребенка, «быть равнодушным», «не-

навидеть ребенка, если он похож на нелюбимого мужа», недопустимы также не-

трезвость, истерики при ребенке, грязь, неопрятность, неухоженность, «нельзя за-

ставлять ребенка всегда быть первым», «наказывать ребенка и тут же жалеть и ба-

ловать». Многие женщины подчеркивали, что не будут вести себя так со своими 

детьми никогда. 

Как отмечают психологи, занимающиеся проблемами детско-роди-

тельских отношений, а так же, как показало наше исследование, детские обиды ос-

таются в памяти и проносятся человеком через всю жизнь. Негативный коммуни-

кативный опыт детства и отсутствие нормальных здоровых взаимоотношений в 

                                                 
1 Далее по тексту: ГМ – группа женщин с высоким уровнем готовности к материнству, НГМ 

– группа женщин с низким уровнем готовности к материнству. 
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семье между ребенком и матерью, сказываются и на последующих отношениях, 

которые будет «строить» дочь уже со своим ребенком. 

Опыт переживания женщиной беременности является также одним из 

важных компонентов готовности к материнству. Сам период беременности позво-

ляет вносить коррекцию в модель родительских представлений женщины, форми-

ровать осознанную готовность к материнству и родительству в целом. Желан-

ность-нежеланность будущего ребенка определяется тем, была ли запланирована 

беременность, каков мотив ее сохранения. Только треть выборки наших испытуе-

мых планировали беременность. Более половины женщин группы ГМ планирова-

ли беременность и проходили медицинское обследование до зачатия. Для этих 

женщин характерен мотив сохранения беременности, направленный на ребенка. К 

сожалению, в группе женщин НГМ 57 % выборки говорит нам о сохранении бере-

менности не ради ребенка. Мотивами сохранения у них выступали: «медицинские 

показания», «время пришло – пора рожать». Треть женщин из группы НГМ отме-

чают, что если бы можно было, они не сохраняли бы данную беременность. 17 % 

этих женщин говорят, что если бы муж не настаивал на сохранении беременности, 

они бы избавились от нее. Конечно, мотив сохранения беременности играет не по-

следнюю роль в становлении материнства. И пусть не для всех женщин беремен-

ность была желанна изначально. Поддержка близких и родных, психологическое 

сопровождение женщины и ее семьи могут привести, что через 9 месяцев бере-

менность и ребенок будут восприниматься желанными. 

Один из аспектов негативного переживания женщиной беременности – 

это невынашивание беременности. На сегодняшний день это серьезная проблема в 

здравоохранении. Треть впервые беременных женщин имеют негативный опыт 

переживания беременности, связанный с невынашиванием ребенка. По медицин-

ским данным причиной этого является не только аборты на ранних сроках, но и 

серьезные ухудшения здоровья у женщин репродуктивного возраста. Хотелось бы 

отметить, что среди женщин, имеющих проблемы с вынашиванием ребенка, пре-

обладают женщины с высоким уровнем готовности к материнству, сознательным 

отношением к родительству, но у них серьезные проблемы здоровья как физиче-

ского, так и психологического порядка, и они требуют к себе пристального внима-

ния со стороны, как медицинских специалистов, так и психологов. 

На вопрос «Были ли токсикозы во время беременности?» многие женщи-

ны отвечали, что во время беременности испытывали токсикозы, но эмоциональ-

ное отношение к ним у женщин различное. Женщины группы ГМ отмечали, что 

токсикозы были, но они «уже их забыли», и было это не долго, и «ничего страш-

ного в этом нет». Женщины группы НГМ отмечали, что токсикозы были, красочно 

описывали свое тяжелое переживание их. Сравнивая полученные результаты с ре-

зультатами исследований А.И. Захарова, изучавшего связь желанности-

нежеланности ребенка с успешностью беременности, мы можем сказать, что в на-

шем исследовании эти результаты не подтвердились. Как женщины группы ГМ, 

так и женщины группы НГМ могут благополучно переносить (функционально) 

беременность, при этом, данные о том, что нежеланность ребенка сопровождается 

негативным переживанием беременности, у нас не подтвердились. Мы предпола-

гаем, что женщины группы НГМ реже обращают внимание на проблемы беремен-

ности, они долгое время вообще могут не замечать саму беременность («думала, 

что колики»). По-разному проявляется и страх перед родами у женщин с разным 

уровнем готовности к материнству. Мы можем отметить, что страх перед родами у 

женщин из группы ГМ больше связан с ребенком и его здоровьем, женщины груп-

пы НГМ чаще испытывают страх за себя, за свое здоровье, за свою фигуру. Мно-

гие женщины на вопрос, «Как вы готовитесь к родам?» отвечали с бытовой точки 



 Известия ТТИ ЮФУ                                                                   Тематический выпуск 

 

 180 

зрения. Хотя большинство из них читает специальную литературу, практическая 

подготовка была лишь у 12 % выборки, курсы посещают лишь 5 % группы ГМ, 

некоторые из них вместе с мужем. К сожалению, это лишь единичные случаи. 

Отношение к будущему ребенку на этапе беременности, как компонент 

готовности к материнству, имеет ряд различий у женщин с разным уровнем готов-

ности к материнству. Группа женщин ГМ характеризуется более теплым отноше-

нием к будущему ребенку. 93 % женщин отмечают, что помнят первое шевеление 

ребенка, 67 % могут назвать дату этого шевеления. Все женщины этой группы от-

мечают важность общения с ребенком в период беременности и почти все приду-

мали имя малышу, и при шевелении часто обращаются к нему по имени. Женщи-

ны группы ГМ ярко, красочно описывают общение с малышом, подолгу могут 

рассказывать, как оно происходит, что они испытывают, приводят много красоч-

ных эпитетов «она там, как рыбка, булькает», «крылья бабочки касаются внутри 

меня», «он постукивает мне, когда ему скучно». Они включают ребенку музыку, 

многие из них могут рассказать о предпочтениях в музыке у будущих детей «Он у 

меня с характером, я знаю по его реакции, что ему нравится, а что нет». Многие из 

них отмечают, что отец также общается с ребенком, малыш «узнает папу» по тому, 

как он кладет руку на живот, реагирует на голос отца. Среди женщин группы ГМ 

было большое число, которые на вопрос, какого пола хотели бы иметь ребенка, 

отвечали, что рады любому. 

Треть женщин группы НГМ не помнят первого шевеления ребенка, так 

как приняли его либо за расстройство желудка, либо не заметили совсем. Бóльшая 

часть женщин группы НГМ (70 %) не расценивали шевеление ребенка как акт об-

щения, лишь немногие из женщин группы НГМ считают важным общение сейчас, 

но признаются, что общаются не часто. Хотелось бы отметить, что многими жен-

щинами из группы НГМ ребенок не воспринимался как отдельное существо, а 

оценивался как плод. 

Как известно из литературы [7], момент шевеления ребенка является зна-

чимым для развития материнской сферы. Женщины, общающиеся с ребенком еще 

до рождения, взаимодействуя с ним, учатся понимать своего ребенка и его жела-

ния, что способствует дальнейшему благоприятному развитию отношений между 

матерью и ребенком. Женщина эмоционально включается в процесс взаимодейст-

вия с малышом, и словно упрощает проблему налаживания контакта с ним после 

рождения («самое главное – научиться понимать, что он хочет, что ему нужно, 

ведь ребенок не может сказать словами»). 

Ориентация женщины на стратегию воспитания, ухода за ребенком – 

еще один компонент готовности к материнству. У беременных женщин это те ус-

тановки, представления, сложившиеся на базе прошлого коммуникативного опыта, 

а также – переживания ее беременности. Данный компонент имеет ряд различий у 

женщин с разным уровнем готовности к материнству. 

На вопрос «Кто несет бóльшую ответственность за ребенка» для женщин 

группы ГМ были характерные ответы типа: «оба родителя, но в большей степени 

мать» – 68 %, они также отвечали, что «да, оба родителя одинаково, но у нас чаще 

принято, что мать». Среди них довольно много женщин, говоривших, что, как пра-

вило, отец несет материальную ответственность за семью, мать – за ребенка, она 

больше проводит с ним времени, но чем старше ребенок, тем моральная ответст-

венность отца возрастает. В группе женщин НГМ 42 % отмечают, что «оба роди-

теля одинаково», и 38 % говорят о большей ответственности матери, 16 % женщин 

настаивает на большей ответственности матери, «мужчины, приходят и уходят, 

ответственность лежит полностью на женщине», что, на наш взгляд, отражает об-

щую картину неблагополучия семейной ситуации у них. Среди женщин группы 
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ГМ 85 % женщин имеют навыки ухода за маленьким ребенком. И все они отмеча-

ют, что этот уход приносил им удовольствие. В группе женщин НГМ лишь 64 % 

отмечают, что у них есть навыки ухода за маленьким ребенком, но только 28 % 

говорили, о том, что ухаживание за малышом приносило удовольствие. И хотя 

многие молодые женщины обеих групп отмечают, что у них нет навыков ухода за 

маленьким ребенком, женщины группы ГМ отвечали «я обязательно научусь все-

му», при этом женщины группы НГМ отличались неуверенностью и рассеянно-

стью в ответах, большей сосредоточенностью на своих переживаниях. На вопрос 

«Чему следует уделить внимание в первый месяц жизни?» в ответах женщин 

группы ГМ прослеживалась бóльшая направленность на взаимодействие с ребен-

ком, общение с ним после родов, чем в группе женщин НГМ, где прослеживалась 

направленность лишь на кормление и уход. 

Таким образом, клиническая беседа дала нам возможность не только оп-

ределить уровни готовности к материнству у женщин, но и выявить причины не-

готовности к материнству через компоненты ее составляющие. 

Анализ возможностей и ограничений метода клинической беседы прово-

дился нами согласно таковым, выделенным в психологической литературе [6]. 

Среди ограничений данного метода отмечают следующие. 

Разброс данных полученных результатов был нами снижен. Нам удалось 

обобщить некоторые результаты за счет размера выборки. 

Трудоемкость данного метода снижается за счет планирования проведе-

ния беседы, разработки способов регистрации ответов: составление бланков для 

ответов испытуемых, кодировка ответов, применение условных обозначений. 

Субъективность экспериментатора мы старались контролировать при 

планировании беседы, руководствовались четкими критериями структуры роди-

тельства, готовности к материнству, также для окончательных выводов нами ис-

пользовались данные, полученные с помощью других, в том числе стандартизиро-

ванных, методик. 

Требование высокой квалификации экспериментатора. При всей своей 

кажущейся простоте метод клинической беседы требует от психолога высокого 

уровня профессионализма. Многие специалисты обучаются ему годами [5]. В на-

шей работе мы раз от разу, от беседы к беседе, набирались опыта, показателем ко-

торого стали полученные в исследовании данные. 

Среди достоинств метода клинической беседы отмечают: получение более 

достоверной информации, за счет снижения доли «социально желаемых ответов». 

Данный метод обладает определенным терапевтическим эффектом благодаря ме-

ханизму вербализации глубинных мотивов и установок. Так, Л.С. Выготский от-

мечал, что речь и проговаривание проблемы выступают как возможность понять 

себя; это «понимание через вербализацию» [цит. по: 8. С. 25]. Сам процесс беседы 

позволяет актуализировать материнскую сферу. Не следует забывать, что беседа в 

работе психолога часто выполняет роль не только профессионального метода сбо-

ра психологических данных [8], но это и метод информирования, убеждения, вос-

питания. В процессе беседы психолог может оказать суггестивное воздействие, 

изменить некоторые представления у женщины. Вполне допустимо, что она вос-

примет эту информацию, все будет зависеть от степени доверительных отношений 

установленных во время беседы [9]. 

Таким образом, данный метод при его применении в изучении готовности 

женщин к материнству позволил нам получить не только формальную и количест-

венную информацию, но и качественно-содержательную. Сама атмосфера беседы 

в спокойной обстановке позволяет отойти от жестко формальных сторон анкети-

рования, процедуры стандартизированных методик, расположить женщину к бо-
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лее доверительному общению. В беседе, в которой более свободны рамки, женщи-

на при ответе на вопросы может порассуждать, предоставлять примеры из собст-

венного опыта, ей легче раскрыться. Как правило, если беседа проходит удачно, 

число социально желательных ответов равно нулю. 

В ходе беседы «всплывают» те моменты, которые актуальны для женщи-

ны, которые быть может она не могла до конца сформулировать в сознании, но 

при проговаривании они обозначались, и, обсуждая их, она начинает более ясно 

видеть и себе представлять проблему. Это проговаривание проблемы является 

возможностью понять себя – понять свои чувства, переживания, актуализирует 

элементы рационально-рефлексивного отношения к себе, своему состоянию, пред-

стоящим родам. 

В процессе беседы происходит актуализация материнской сферы. План 

беседы был выстроен нами с учетом компонентов готовности к материнству. От-

веты на вопросы, которые дает беременная женщина, позволяют нам понять, на-

сколько женщина готова к материнству, какие чувства она испытывает сейчас, ка-

ким образом переживается ее беременность, то, каким образом развивались отно-

шения с ее собственной с матерью, а также те – представления и методы воспита-

ния, которые она собирается реализовать в будущем. Отвечая на вопросы (напри-

мер: «Что важно для детей?», «Что важно для родителей?», «Что недопустимо в 

отношении детей?»), женщины давали ответы, исходя из опыта своего детства, тех 

детско-родительских отношений, участниками которых они являлись сами и тех 

представлений, установок, которые есть у них сейчас. Так, например, на вопросы, 

касающиеся воспитания будущего ребенка женщины не просто давали ответы, а 

задумывались над вопросом, как они будут воспитывать детей, как вообще это 

происходит в окружении. То есть ответы женщин дали возможность изучить не 

только индивидуальную картину представлений, но и социальную. 

С помощью метода клинической беседы, нам удалось выяснить, насколь-

ко женщины на поздних сроках беременности готовы к материнству, в чем прояв-

ляется неготовность, определить круг актуальных проблем беременных женщин, 

говорящий о необходимости психологического сопровождения женщин в период 

беременности. Как мы уже отмечали, многих беременных женщин не только отли-

чает низкий уровень сознательного подхода подготовки к процессу родов, но и са-

мой беременности в целом. 

Хотелось бы отметить, что общий информационно-просветительский раз-

дел в работе с беременными женщинами в женских консультациях отсутствует, не 

говоря уже о возможности получения психологической поддержки. При этом на-

блюдается отсутствие направленности на сознательное отношение к будущему ма-

теринству и родительству у многих современных молодых женщин. На наш 

взгляд, в помощи психолога в случае незапланированной беременности женщины 

нуждаются с первых дней беременности. В психологическом сопровождении всей 

беременности нуждаются женщины, у которых беременность является проблема-

тичной (патология, невынашивание), а также женщины, имеющие детей, но него-

товые к материнству из-за семейных и личностных проблем. 

Таким образом, перспективой проведенного исследования может стать 

создание коррекционно-развивающей программы по развитию сознательного ма-

теринства у беременных женщин. 
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Руководитель канд. пед. наук, доцент И.А. Кибальченко 

О КОМПЬЮТЕРНОЙ ДИАГНОСТИКЕ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ ОБУЧАЮЩИХСЯ 

Обращение к понятию компетентности, которое все более часто встреча-

ется в психологической литературе, вызвано рядом обстоятельств. Главное из них 

состоит в том, что категориальный аппарат, применяемый в общей психологии для 

описания интеллектуальных характеристик человека, не отвечает современному 

уровню развития человеческого общества и той возрастающей роли, которую иг-

рают в нем интеллектуальные ресурсы. Возникает задача описания и оценки этих 

ресурсов. Традиционная психометрическая парадигма, которая в течение долгого 

времени оставалась ведущей в области психологии интеллекта, явно не соответст-

вует этой задаче. Необходимо обращение к новым системам понятий и новым ис-

следовательским процедурам, особенно в том, что касается зрелых форм интел-

лектуальной активности. С этой точки зрения изучение компетентности является 

актуальным с позиции описания реальных «механизмов» разумного поведения че-

ловека. Интеллектуальная компетентность – это метаспособность, которая, опре-

деляя меру освоения субъектом некоторой предметной области, характеризуется 

особым типом организации предметно-специфических знаний и эффективными 

стратегиями принятия решений в данной предметной области (Р. Глезер, 

У. Шнайдер, М.А. Холодная, Дж. Равен) [1]. 

В настоящее время в педагогике и психологии не разработаны единые 

подходы к определению понятия «компетентность». Многие авторы 

(И.Ф. Горохова, Г. Селевко и др.) призывают отличать синонимически используе-

мые часто понятия «компетенция» и «компетентность» [2]. 

Анализ предлагаемых трактовок компетентности и компетенции сводится 

к тому, что компетенции это некоторые внутренние, потенциальные, сокрытые 

психологические новообразования: знания, представления, программы (алгорит-

мы) действий, систем ценностей и отношений, которые затем выявляются в ком-

петентностях и опыте человека. 

В концепции компетентности, развитой Дж. Равеном [3, 4], подчеркивает-

ся системный характер данного феномена. По существу, речь идет об интеллекту-

альной компетентности как метаспособности, являющейся интегральной характе-

ристикой зрелого интеллекта. В качестве необходимой составляющей компетент-
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ности выступают ценности человека и жизненные цели. Важным является то, что 

ценности – это не просто некое внешнее по отношению компетентности образова-

ние, они входят в структуру компетентности как важнейшая составляющая, без их 

учета невозможно полноценное изучение компетентности. Именно этот момент 

подчеркивает Дж. Равен, обсуждая неприемлемость традиционной парадигмы тес-

тирования для оценки реальных интеллектуальных возможностей человека. Он 

подчеркивает, что «прежде чем браться за оценку чьих-то способностей, необхо-

димо установить ценности, увлечения или намерения данного индивида... Нет ни-

какого смысла пытаться оценивать способности человека вне связи с субъективно 

значимыми для него целями» [4. С. 67]. В этом он солидарен с основной позицией 

А.В. Хуторского и В.В. Краевского, отличающей их подход включением в струк-

туру компетенций опыта деятельности учащихся [5]. 

Дж. Равен также противопоставляет «узкую» и «широкую» компетентно-

сти, или «компетентность высокого уровня». Он отмечает, что тесты учебных дос-

тижений, ориентированные, главным образом, на оценку усвоенности некоторых 

знаний (которые устаревают уже в момент своего усвоения) не позволяют оценить 

ни способности научно мыслить, ни способности собрать информацию по интере-

сующей проблеме, чем и объясняется их низкая конструктная валидность [4. С. 54]. 

Фактически здесь проводится различие между «узкой компетентностью», заклю-

чающейся в мере усвоенности некоторого специального (нормативного) знания, и 

«широкой компетентностью», состоящей в сформированности некоторых базовых 

интеллектуальных умений. В том же смысле Дж. Равен, обсуждая проблему про-

фессиональной подготовки студентов, отмечает необходимость формирования 

«наддисциплинарной профессиональной компетентности» [4. С. 110]. Здесь име-

ется в виду тот факт, что сформированность общей компетентности в отношении 

деятельности, имеющей определенную ценность для субъекта, не «привязана» же-

стко к этой деятельности. То есть, как отмечает Дж. Равен, «виды компетентности 

могут быть перенесены с одной деятельности на другую» [3. С. 280]. Таким обра-

зом, отличие «частной» и «общей» компетентности состоит в более широком диа-

пазоне переноса. 

В связи с этим, можно констатировать, что есть основания для изучения 

компетентности в широком смысле, как некоторого интегрального интеллектуаль-

ного образования, которое проявляется не только в решении узкопрофессиональ-

ных задач, но и в том, как человек воспринимает, оценивает и понимает мир «за 

пределами» своей профессии. 

Весьма ясно различия в подходах к изучению компетентности можно за-

фиксировать, если обратиться к выделенным в работе Д.Н. Завалишиной уровням 

исследования профессиональной деятельности [6]. Конкретно-предметный уро-

вень исследования предполагает профессиографическое исследование реальной 

деятельности и лабораторный эксперимент по решению реальных задач. Конкрет-

но-специфический уровень исследования предполагает создание абстрактных ла-

бораторных моделей, воспроизводящих лишь некоторые специфические черты ре-

альной деятельности, а предметом исследования выступают психологические ме-

ханизмы, обеспечивающие решение экспериментальных задач. Конкретно-

психологический уровень предполагает исследование выделенных при исследова-

нии на втором уровне психологических механизмов, психических свойств и меха-

низмов при помощи специально сконструированных задач [6. С. 24]. Как отмечает 

Д.Н. Завалишина, исследования, проводимые на первом уровне, наиболее кон-

кретны в отношении изучаемой деятельности, но наиболее абстрактны по отноше-

нию к той психической реальности, которая в этой деятельности проявляется. Тре-

тий же уровень исследования наиболее абстрактен по отношению к конкретным 
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характеристикам реальной деятельности, но наиболее конкретен с точки зрения 

исследуемого психического феномена. С учетом описанных уровней становится 

ясным и соотношение общей психологии и прикладных областей в отношении ис-

следования интеллектуальной деятельности если в прикладных областях психоло-

гии исследования проводятся преимущественно в пределах первого и отчасти вто-

рого уровней, то исследования третьего уровня осуществляются в рамках общей 

психологии. 

Очевидно, что изучение компетентности может проводиться на любом из 

трех обозначенных уровней. Однако исследование интеллектуальной компетент-

ности (понимаемой как одна из зрелых форм интеллектуального развития), с точки 

зрения механизмов, лежащих в ее основе, должно осуществляться на третьем 

уровне и, следовательно, является проблемой общей психологии. 

Для общепсихологического подхода к изучению интеллектуальной компе-

тентности принципиальным является выявление ее основы. В данном случае речь 

идет о реализации сформулированного Л.М. Веккером принципа, согласно кото-

рому задача научного психологического анализа состоит не в уяснении совокуп-

ности некоторых свойств или проявлений психической реальности (в нашем слу-

чае, проявлений интеллектуальной компетентности), но в объяснении свойств, ис-

ходя из особенностей устройства и функционирования их психического носителя. 

Так и интеллектуальная компетентность не может быть понята как сово-

купность некоторых ее конкретных проявлений, а должна быть объяснена, исходя 

из ее психического «носителя» (основы). В качестве такой основы М.А. Холодная 

предлагает рассматривать ментальный опыт субъекта (в первую очередь, понятий-

ный и метакогнитивный его компоненты). 

По мнению М.А. Холодной, именно обращение к понятию «ментальный 

опыт» позволяет разрешить определенный кризис, в котором находится ныне пси-

хология интеллекта. Выход из данного кризиса М.А. Холодная видит в том, чтобы 

переориентировать исследования интеллекта с изучения его проявлений (т.е. кон-

кретных «интеллектуальных свойств») на изучение того, что представляет собой 

интеллект как психический носитель этих свойств. Именно в подобном ракурсе 

Холодная и обращается к понятию «индивидуальный ментальный (умственный) 

опыт». По ее определению, «ментальный опыт – это система наличных психиче-

ских образований и инициируемых ими психических состояний, лежащих в основе 

познавательного отношения человека к миру и обусловливающих конкретные 

свойства его интеллектуальной деятельности» [7. С. 106]. В качестве основных 

форм существования ментального опыта выделяются ментальные структуры, мен-

тальное пространство и ментальные репрезентации. Общая схема любого интел-

лектуального акта, по М.А. Холодной, такова – при решении какой-либо задачи 

наличные структуры ментального опыта, существующие в «свернутом виде», раз-

вертываются в некоторое ментальное пространство, обладающее определенной 

метрикой, проницаемостью и гибкостью, внутри которого выстраивается менталь-

ная репрезентация как актуальный умственный образ стоящей перед человеком 

задачи (ситуации). Таким образом, в данной схеме подчеркивается определенная 

функциональная преемственность и взаимосвязь между основными формами мен-

тального опыта. 

В рамках анализа структур ментального опыта М.А. Холодная выделяет 

три его основных слоя или уровня, каждый из которых имеет свою функцию. 

1) Когнитивный опыт – ментальные структуры, которые обеспечивают 

хранение, упорядочивание и трансформацию имеющейся и поступающей инфор-

мации, способствуя тем самым воспроизведению в психике субъекта устойчивых и 

закономерных аспектов его окружения. Основная функция этого слоя – оператив-
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ная переработка текущей информации об актуальном воздействии на разных уров-

нях познавательного отражения. 

2) Метакогнитивный опыт, позволяющий осуществлять непроизвольную и 

произвольную регуляцию процессов переработки информации и собственной ин-

теллектуальной активности в целом. Основная функция – контроль состояния ин-

дивидуальных интеллектуальных ресурсов, а также хода интеллектуальной дея-

тельности. 

3) Интенциональный опыт, под которым понимаются ментальные струк-

туры, лежащие в основе индивидуальных интеллектуальных предпочтений. Их 

функция состоит в определении субъективных критериев выбора относительно 

определенной предметной области, направления поиска решения, определенных 

источников информации и т.п. 

С указанными слоями М.А. Холодная соотносит следующие конкретные 

ментальные структуры. 

К слою когнитивного опыта относятся: архетипические структуры, спосо-

бы кодирования информации, когнитивные схемы, семантические структуры, по-

нятийные структуры. Указанный перечень достаточно произволен, поскольку в 

принципе может быть дополнен иными разновидностями ментальных структур, 

выделяемыми в работах других авторов. Например, наряду с архетипическими 

структурами к этому слою могут быть отнесены и «кинестезические образные 

схемы», описанные в работах М. Джонсона и Дж. Лакоффа. У этих авторов имен-

но подобные схемы рассматриваются как базовые эксперенциальные структуры, 

не изменяющиеся под воздействием овладения понятиями [8]. Следует, однако, 

заметить, что у М.А. Холодной роль «базовых» структур выполняют понятийные 

психические структуры, поскольку они выступают как интегральное когнитивное 

образование, под влиянием которого изменяется характер функционирования не 

только всех структур когнитивного опыта, но и ментального опыта в целом. 

В состав метакогнитивного опыта входят четыре основные структуры: не-

произвольный интеллектуальный контроль (связывается с некоторыми из когни-

тивных стилей, таких как узость – широта сканирования, полезависимость – поле-

независимость, импульсивность – рефлективность), произвольный интеллектуаль-

ный контроль (сознательное управление собственным интеллектуальным поведе-

нием: планирование, прогнозирование, оценивание, стратегия самообучения и 

т.п.), метакогнитивная осведомленность (совокупность знаний о своих собствен-

ных интеллектуальных «ресурсах», знание своих индивидуальных качеств, умение 

их оценивать и управлять ими), открытая познавательная позиция (такой тип от-

ношения человека к миру, который характеризуется вариативностью и разнообра-

зием субъективных способов осмысления одного и того же события, адекватной 

восприимчивостью по отношению к необычным аспектам происходящего и т.п.). 

К интенциональному опыту, в соответствии с данной моделью, относятся 

такие структуры, которые определяют направленность и избирательность ин-

теллектуальной активности субъекта. «Интеллектуальные интенции – это особые 

субъективные состояния (состояния направленности ума), которые по своим меха-

низмам являются продуктом эволюции индивидуального ментального опыта, а по 

форме выражения – неопределенно переживаемыми и в то же время чрезвычайно 

устойчивыми чувствованиями» [9. С. 134]. Интеллектуальные интенции – это 

предпочтения, убеждения и умонастроения. Предпочтения представляют собой не 

что иное, как склонность человека к выбору определенной предметной области, 

средств ее изучения, источников информации. Они характеризуются, с одной сто-

роны, универсальностью. Например, высокоодаренные люди предпочитают иметь 

дело со сложными объектами и ситуациями, что проявляется в преимущественном 
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предпочтении ими сложных, дисгармоничных фигур по сравнению с более просто 

структурированными. С другой стороны, интеллектуальные интенции носят уни-

кальный, индивидуализированный характер, что, нередко, служит препятствием 

или стимулом на пути развития субъекта как профессионала. 

Таким образом, на пути профессиональной подготовки у субъектов долж-

на выстраиваться структура, связывающая ментальный опыт, интеллектуальную 

компетентность и профессиональную компетентность. В вузе у студента должны 

сформировываться предпосылки в виде понятийного и метакогнитивного опыта не 

только для интеллектуальной, но и для профессиональной компетентности. Одно 

из условий формирования метакогнитивного опыта – наличие информации (осве-

домленность) об уровне его сформированности. Это возможно при предоставлении 

студентам инструментария, направленного на оценку метакогнитивного опыта, сохра-

нение результатов для самостоятельного мониторинга и наблюдения динамики. 

Ранее уже был создан базис для диагностики интеллектуальной компе-

тентности (Е.Ю. Савин, М.А. Холодная), но проведение диагностики осложнялось 

большими временными затратами как на само тестирование, так и на обработку 

его результатов. 

Поэтому практическая реализация изучения интеллектуальной компе-

тентности студентов, вызванная запросами в области образования, связана с раз-

работкой компьютерных средств оценивания интеллектуальных ресурсов детей и 

взрослых. 

В связи с этим возникает необходимость создания такой информационно-

диагностической системы, которая будет содержать в себе как справочную, так и 

диагностическую часть, и тем самым позволит студентам самостоятельно решать 

проблему оценки своего уровня интеллектуальной компетентности. 

Для решения поставленной задачи нами была создана система, структур-

ная модель архитектуры которой представлена на рис. 1. 

 
Рис. 1. Структурная модель архитектуры системы 

Как видно из рисунка, все подсистемы взаимодействуют между собой по-

средством общего хранилища информации, что повышает скорость работы системы, а 

также не требует от пользователей высокой квалификации во владении компьютером. 

Подсистема вывода информации реализована таким образом, что позволя-

ет пользователю наблюдать не только результаты, полученные непосредственно 

после тестирования, но и общую динамику сформированности интеллектуальной 

компетентности. 

Программный продукт реализован на основе объектно-ориентированного 

программирования, что упрощает процесс добавления новых модулей в систему. 
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В качестве направления для развития системы можно выделить ее совер-

шенствование с помощью интеллектуальных информационных технологий. На-

пример, добавление методик диагностики, содержащих открытые вопросы, требу-

ет от системы анализ текста на естественном языке, в то же самое время дает более 

глубокие результаты, нежели тестовые вопросники. 

Самым явным направлением модернизации системы с помощью интел-

лектуальных информационных технологий является постановка заключения. На 

данном этапе реализации системы вывод интерпретации происходит на основе 

хранящихся в базе данных диапазонов числовых результатов. Наиболее оптималь-

ным в этом случае было бы использование экспертных систем (компьютерных 

программ, использующих экспертные знания для обеспечения высокоэффективно-

го решения задач в некоторой узкой предметной области). 

Создание данной системы облегчает возможность студентам самостоя-

тельно прослеживать формирования когнитивного и метакогнитивного опыта, но 

не стоит забывать, что автоматизация любых методик должна сопровождаться ва-

лидизацией их компьютерного варианта. Этот факт и определяет перспективу раз-

вития данного исследования. 
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ПРЕДСТАВЛЕНИЯ ОБ ОТЦОВСТВЕ СОВРЕМЕННЫХ ЮНОШЕЙ И 

ДЕВУШЕК 

Актуальность проблемы отцовства сегодня определяется наметившимися 

двумя противоречивыми тенденциями в обществе. С одной стороны, отмечается 

значительный кризис семьи, одними из проявлений которого являются продол-

жающийся рост безотцовщины и уменьшение общего вклада отца в воспитание 

детей. Рост разводов приводит к возрастанию количества детей, живущих с одним 

родителем, в подавляющем большинстве – с матерью. Ученые констатируют сего-

дня рост безотцовщины, частое отсутствие отца в семье; незначительность и бед-
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ность отцовских контактов с детьми по сравнению с материнскими; педагогиче-

скую некомпетентность, неумелость отцов; незаинтересованность и неспособность 

отцов выполнять воспитательные функции, особенно по уходу за маленькими 

детьми [1]. Интерпретация этих данных может быть самая разная, вплоть до того, 

что происходит быстрое, неуклонное и чреватое опасными последствиями ослаб-

ление отцовского начала. Исследования Т.А. Гурко говорят о том, что мужчины 

редко вносят материальный или духовный вклад в воспитание детей, не живущих 

с ними в одном домохозяйстве. А женщины в таких семьях выполняют и роди-

тельские роли, и роли добытчиц [2]. С другой стороны, фактически за очень ко-

роткое время, в течение жизни двух поколений, картина отцовства существенно 

изменилась, изменились и социальные представления о том, каким должен быть 

отец, и как он должен себя вести. Сейчас все более заметна тенденция к увеличе-

нию количества отцов, которые принимают самое активное участие в жизни сво-

его ребенка, начиная с момента его рождения. В дальнейшем они более близки 

своим даже очень маленьким детям: они заботятся о них, вполне справляются с 

пеленанием и проводят с ними много времени [1]. 

Современная картина отцовства может объясняться тем, что несколько 

изменились представления молодежи о роли отца в семье и развитии ребенка, ведь 

человек реализует свои представления в своем поведении. Целью нашей работы 

стало исследование представлений молодежи об отцовстве в возрасте от 20 до 23 

лет. Представления в этом возрасте уже сформировались, но зачастую, в совре-

менное время еще не реализованы, так как существует тенденция к откладыванию 

рождения ребенка на более поздний период молодости, а именно – 26-30 лет, при-

чем данная тенденция наблюдается как у юношей, так и у девушек. Однако акту-

альность исследования представлений об отцовстве у данной возрастной катего-

рии обусловлена продолжающей оставаться злободневной проблемой ранних бе-

ременностей, а вследствие этого – риска раннего социального сиротства. 

Анализ литературных источников показал, что проблема отцовства рас-

сматривается в основном с позиции влияния присутствия отца на развитие ребенка 

и формирование его личности [1, 3]. В то время как само представление об отцов-

стве среди юношей и девушек, не имеющих еще своих детей, выпадает из поля 

внимания исследователей, несмотря на актуальность и практическую значимость 

данной проблемы не только для формирования будущих семей, но и в свете воз-

растных задач молодости, таких как поиск спутника жизни и создание семьи. 

Именно в период молодости человек выстраивает свою жизненную стра-

тегию, опирающуюся на рефлексию, и соотнесение своих способностей, статус-

ных, возрастных и индивидуальных особенностей и притязаний с требованиями 

общества. От выбранной жизненной стратегии зависит и представление об отцов-

стве. Кто-то готов стать родителем и обзаводится детьми, а кто-то сначала предпо-

читает построить карьеру и улучшить свое материальное благосостояние, откла-

дывая поиск спутника жизни и рождение ребенка на несколько лет [4]. 

Психологическое содержание стадии молодости составляет стремление 

организовать свою жизнь, включающее поиск партнера для жизни, приобретение 

жилья, освоение профессии и начало профессиональной жизни, стремление к при-

знанию в референтных группах и к близким дружеским связям с другими людьми. 

Молодость психологически нуждается в другом человеке, в социальной взаимно-

сти. Поиск партнера и вступление в брак — одно из средств ее достижения и одна 

из важных задач, решаемых молодостью. Реализация данных задач зависит в том 

числе и от того представления о родительстве и представлений об отцовстве в ча-

стности, которое есть у человека [4]. 
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Представления о родительстве имеют трехкомпонентную структуру, вы-

деленную Р.В. Овчаровой [5]. На данную структуру мы и опирались в нашем ис-

следовании при изучении представлений об отцовстве. Содержательная сторона 

представлений так же изучалась в свете данных компонентов в гендерном аспекте. 

В когнитивный компонент входит осознание родителями родственной 

связи с детьми, представление о себе как о родителе, представления об идеальном 

родителе, образ супруга(-и) как родителя общего ребенка, знание родительских 

функций, образ ребенка. 

Эмоциональный компонент включает субъективное ощущение себя как 

родителя, родительские чувства, отношение к ребенку, отношение к себе как к ро-

дителю, отношение к супругу как к родителю общего ребенка. 

Поведенческий компонент предполагает наличие умений, навыков и дея-

тельности родителя по уходу, материальному обеспечению, воспитанию и обуче-

нию ребенка, взаимоотношения с супругом(-ой) как с родителем общего ребенка, 

стиль семейного воспитания. 

В исследовании приняли участие юноши и девушки в возрасте от 20 до 23 

лет. Общее количество испытуемых составило 70 человек, которые разделились на 

две группы: юноши – 34 человека и девушки 36 человек.  

Для исследования представлений об отцовстве у молодежи были исполь-

зованы следующие методики: 

1. Авторская методика Р.В. Овчаровой «Представление об идеальном ро-

дителе». Методика позволяет оценить представление об идеальном родителе по 

трем аспектам – когнитивному, эмоциональному и поведенческому. Предполагает 

как количественную, так и качественную обработку [5]. 

2. Анкета Р.Г. Манерова «Представление о себе, как об отце». Модифика-

ция методики производилась для девушек и заключалась в том, что им предлага-

лось закончить предложения относительно описаний отца своего будущего ребен-

ка, в то время как юноши, описывали себя в роли отца [6]. 

3. Анкета «Представления о своем ребенке» Р.Г. Манерова [6]. 

4. Проективная методика «Кинетический рисунок семьи». Респондентам 

предлагалось нарисовать свою будущую семью, где все заняты обычным делом. 

Обработка результатов проводилась по критериям, выделенным А.Ю. Филатовой 

– по взаимодействию отца с ребенком [7]. 

В результате эмпирического исследования были выявлены следующие 

особенности в представлениях об отцовстве у молодежи. 

1. Когнитивный компонент 

Результаты количественного анализа представлений об отцовстве по ког-

нитивному компоненту представлены в табл. 1. 

Таблица 1 

Когнитивный компонент представлений об отцовстве 

Уровень Шкала (баллы) Юноши (%) Девушки (%) 

Высокий от 18 до 54 35,3 38,9 

Средний от -17 до +17 64,7 61,1 

Низкий от -54 до -18 0 0 

 

Статистически значимых различий в когнитивном компоненте представ-

лений об отцовстве между юношами и девушками выявлено не было. Нужно отме-

тить, что ни одним испытуемым не был показан низкий уровень представлений, 

т.е. молодежь достаточно осведомлена, что такое отцовство, каким должен быть 

отец, какие функции выполнять в семье и по уходу за ребенком. 
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Содержательный анализ представлений об отцовстве у юношей и девушек 

приведен в табл. 2. 

Таблица 2 

Содержательный аспект когнитивного компонента представлений об отцовстве 

Юноши Девушки 

Качества % Качества % 

ответственный 76,5 ответственный 86,1 

сильный 64,7 сильный 66,7 

благоразумный 70,6 благоразумный 66,7 

практичный 50 сотрудничает с ребенком 77,8 

много времени уделяет ребенку 20,6 уважает мнение ребенка 77,8 

воспитывает / обучает ребенка 38,9 много времени уделяет ребенку 38,9 

помогает ребенку 20,6 воспитывает / обучает ребенка 30,6 

даст образование ребенку 23,5 помогал ребенку 11,1 

отстранен в воспитании  11,1 ребенок на первом месте 11,1 

 

интересуется жизнью ребенка 13,9 

отец значим для ребенка 54,4 

отстранен в воспитании 8,8 

ребенок – объединение семьи 19,4 

ребенок – возможность изме-

нения жизни 
13,9 

 

Когнитивный компонент характеризуется тем, что информация об отцов-

стве, а также некоторые ценности, находится на уровне убеждений. Так, девушки 

считают, что отец должен быть ответственным, благоразумным, должен обяза-

тельно сотрудничать с детьми и уважать их мнение, что не соответствует традици-

онному стереотипу о том, что отец должен быть кормильцем в семье, а мать хра-

нительницей домашнего очага и заниматься, в свою очередь, воспитанием ребенка. 

В то же время как юноши убеждены, что настоящий отец, должен быть 

еще и практичным, то есть иметь богатый жизненный опыт, умение разбираться в 

практических, жизненных делах. 

Когнитивный компонент также содержит представления молодежи о различ-

ных способах и формах взаимодействия отца с ребенком, знания и представления о 

целевом аспекте этих взаимоотношений. То есть мы можем сказать о том, что пред-

ставления молодежи в русле взаимодействия отца с ребенком немного различны меж-

ду юношами и девушками. Юноши считают, что отец должен дать образование ребен-

ку, в том числе и помочь ребенку получить высшее образование, поступить в вуз, 

сформировать ценностные ориентации ребенка о том, что высшее образование необ-

ходимо. Девушками данные аспекты не упоминались. В свою очередь, девушки пред-

ставляют, что для отца ребенок должен быть на первом месте, он должен интересо-

ваться ребенком, различными сферами его жизнедеятельности. 

Больше половины девушек предполагают, что отец будет значим для ре-

бенка, тогда как основная часть юношей не выделяет свою значимость для ребенка 

и семьи в целом. Ни один респондент не представляет негативную и конфликтную 

значимость отца в семье. Юноши более склонны определять себе специфические 

функции в семье, чем девушки приписывают отцам. При этом бóльший процент 

девушек предполагает, что отец будет заниматься какой-либо деятельностью вме-

сте с ребенком, а не в отдельности. Хотя эта деятельность больше направлена на 

воспитание ребенка, взаимодействие с ним в игре или на прогулке. Достаточно 
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маленький процент и юношей и девушек представляют, что отец будет отстранен в 

воспитании ребенка. 

Девушки убеждены в том, что ребенок способствует объединению и укре-

плению семьи, а также, что ребенок – это возможность изменения жизни, которая 

у них есть на данный момент. 

Полученные данные показывают, что стереотипы, соответствующие тра-

диционной семье, начинают несколько размываться. Женщины ждут от отца пол-

ного взаимодействия с ребенком, активного участи в его воспитании, в то время 

как в традиционной семье эти функции были присущи женщине. У мужчин сте-

реотипы по поводу мужского поведения изменились, но не так кардинально, они 

все по-прежнему считают, что мужчина должен быть кормильцем в семье, иметь 

богатый жизненный опыт и быть практичным. Но также наблюдается и более со-

временная картина, которая, впоследствии, может перерасти в определенный сте-

реотип, говорящая нам, что отец готов больше времени уделять воспитанию ре-

бенка и взаимодействию с ним. Наблюдается некоторая смена ролей в современ-

ном обществе, когда женщине будут присуще традиционные до 90 годов XX века 

мужские роли, а мужчинам, в некоторой степени, женские. 

2. Эмоциональный компонент 

Результаты количественного анализа представлений об отцовстве по эмо-

циональному компоненту представлены в табл. 3. 

Таблица 3 

Эмоциональный компонент представлений об отцовстве 

Уровень Шкала (баллы) Юноши (%) Девушки (%) 

Высокий от 18 до 54 17,6 44,4 

Средний от -17 до +17 82,4 55,6 

Низкий от -54 до -18 0 0 

 

Исходя из результатов исследования, можно сделать вывод о том, что 

представления об отцовстве в эмоциональном компоненте развиты больше у де-

вушек, чем у юношей. У юношей эмоциональный компонент наименее выражен, 

чем остальные. Данные выводы подтвердились статистически. Скорее всего, 

большинство юношей имеют достаточно общие представления по данному компо-

ненту, то есть нет еще эмоционального переживания будущего родительства, до-

минирующий эмоциональный фон у юношей по поводу их будущих детей в боль-

шей степени держится на нейтральном уровне. Возможно это из-за того, что юно-

ши менее эмоциональны, чем девушки (по крайней мере, они больше скрывают 

свою эмоциональность), либо для них отцовство в данный период жизни (в воз-

расте 20-23 лет) еще не значимо, они откладывают рождение ребенка на более 

поздний срок периода молодости – примерно 27-30 лет. 

Содержательный анализ представлений об отцовстве у юношей и девушек 

приведен в табл. 4. 

В содержание эмоционального компонента входят чувства близости и 

чувства враждебности. Больше половины респондентов, как юношей, так и деву-

шек, предполагают, что в их будущей семье будут теплые эмоциональные отно-

шения у отца с ребенком, эмоциональная близость и принятие ребенка отцом. 

Девушки хотят, чтобы отец был счастлив, что у него есть дети, а также, 

был добрым, радостным, любящим и семью и детей, заботливым и гордился деть-

ми. Юноши представляют также, что они будут счастливыми, добрыми, радост-

ными, веселыми, будут баловать своих детей, любить жену и свою семью. 

В представлениях о своем будущем ребенке у юношей и девушек также 

наблюдается положительный эмоциональный фон. Например, юноши и девушки 
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считают, что ребенок для них – это счастье, радость, любовь, забота, любимый че-

ловек, кровинка. Юноши говорят, что ребенок для них – это еще и гордость. 

Таблица 4 

Содержательный аспект эмоционального компонента представлений об отцовстве 

Юноши Девушки 

Качества % Качества % 

эмоциональная близость 57,4 эмоциональная близость 69,6 

теплые эмоциональные отно-

шения 
57,4 

теплые эмоциональные от-

ношения 
69,6 

принятие ребенка 57,4 принятие ребенка 69,6 

счастлив 73,5 счастлив 83,3 

добрый 52,5 добрый 61,1 

радостный 58,8 радостный 61,1 

веселый 14,7 любит жену 61,1 

балует своих детей 11,8 любит ребенка 72,2 

любит жену 38,2 ребенок – это счастье 69,4 

ребенок – это счастье 50 ребенок – это радость 50 

ребенок – это радость 55,9 ребенок – это любовь 30,6 

ребенок – это любовь 32,4 ребенок – это забота 44,4 

ребенок – это забота 32,4 ребенок – любимый человек 30,6 

ребенок – любимый человек 32,4 ребенок – кровинка 33,3 

ребенок – кровинка 26,5 
 

ребенок – гордость 17,6 

 

Результаты анализа эмоционального компонента также говорят о готовно-

сти эмоционального принятия ребенка отцом, что не совсем соответствует тради-

ционным представлениям. Более 20 лет назад еще существовал стереотип о том, 

что мужчина не должен быть эмоциональным, а тем более показывать свою эмо-

циональность другим. Поэтому все чаще встречалась некоторая эмоциональная 

отверженность ребенка отцом, и это было вполне приемлемо. Сейчас же, наобо-

рот, и мужчины и женщины ждут от отца высокой эмоциональной привязанности 

к своему ребенку. 

3. Поведенческий компонент 

Результаты качественного анализа представлений об отцовстве по пове-

денческому компоненту представлены в табл. 5. 

Таблица 5 

Поведенческий компонент представлений об отцовстве 

Уровень Шкала (баллы) Юноши (%) Девушки (%) 

Высокий от 18 до 54 44,1 33,3 

Средний от -17 до  +17 55,9 66,7 

Низкий от -54 до -18 0 0 

 

Статистически значимых различий в поведенческом компоненте пред-

ставлений об отцовстве между юношами и девушками выявлено не было. При рас-

смотрении содержательной стороны (табл. 6) видна практически полная схожесть 

представлений. 
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Таблица 6 

Содержательный аспект поведенческого компонента представлений об отцовстве 

Юноши Девушки 

Качества % Качества % 

воспитывает ребенка 67,6 воспитывает ребенка 63,9 

обучает ребенка 58,8 обучает ребенка 61,1 

заботится о ребенке 58,8 заботится о ребенке 58,3 

много времени уделяет ребенку 20,6 много времени уделяет ребенку 38,9 

помогает ребенку 20,6 помогает ребенку 11,1 

заботится о жене 41,2 помогает жене 63,9 

обеспечивает семью 32,6 понимает жену 11,1 

 

опора 13,9 

заботится о жене 33,3 

обеспечивает семью 19,4 

 

В содержательном плане навыки, имеющиеся по уходу за ребенком, обна-

ружены не были, не считая результатов проективных методик, в которых юноши и 

девушки рисовали отцов, взаимодействующих с ребенком. Например, демонстри-

ровалась общая игровая деятельность, прогулки в парке, какие-либо обучающие 

элементы во взаимодействии. 

Поведенческий компонент предполагает также и взаимоотношения с суп-

ругом (-ой) как с родителем общего ребенка. Учитывая данный аспект, мы можем 

сказать о том, что ожидания девушек от отца и готовность будущих отцов иметь в 

себе такие качества, немного не совпадают. Так, например, девушки хотят, чтобы 

отец будущего ребенка был опорой в семье, жил с семьей, понимал жену и помо-

гал ей, юноши данные качества не называли. 

В целом, можно сказать, что поведенческий компонент в конкретных 

представлениях о навыках отца еще мало развит. Возможно, это из-за того, что у 

молодежи нет еще своих собственных детей, и они не имеют еще реального опыта 

взаимодействия с ребенком. Юноши и девушки в данном компоненте больше упо-

минали те качества, которые считаются некоторым сложившимся стереотипом в 

обществе, так как различий как в статистическом, так и в содержательном плане не 

обнаружено, что говорит о назывании тех качеств отца, которые считаются «же-

лаемыми» для современных юношей и девушек. 

Проведя исследование представлений современной молодежи об отцовст-

ве, мы видим, что представления имеют новый, по сравнению с традиционными 

стереотипами, характер. Для юношей характерно желание воспитывать ребенка, 

обучать его и уделять ему много времени. Когда как данного поведения в тради-

ционной семье более 20 лет назад не ожидали. Более того, девушки ожидают 

именно такого поведения от отца. Но зачастую данные ожидания и представления 

не реализуются в поведении молодежи, когда уже родился ребенок. Матери боять-

ся доверить маленького ребенка неопытному отцу, боятся, что он не сможет за 

ним ухаживать и каким-либо образом навредит ему, вследствие этого, отец от-

страняется от воспитания ребенка, а иногда и от семьи. Благодаря полученным ре-

зультатам исследования мы видим положительную картину желаний и представ-

лений молодежи, но эти представления идеализированы, и, в последствии, не все-

гда реализуются в реальной жизни, что приводит к разочарованиям при встрече с 

реальными семейными трудностями и часто – и распаду семьи. С целью профи-

лактики подобных тенденций перспективой данного исследования может стать 

разработка программы, позволяющей сформировать более осознанные представ-
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ления о роли отца при воспитании ребенка, чем существуют в настоящее время у 

современной молодежи. 
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ПРЕДСТАВЛЕНИЕ О СЕБЕ У ПОДРОСТКОВ, НАХОДЯЩИХСЯ В 

СИТУАЦИИ СОЦИАЛЬНОГО СИРОТСТВА РАЗНОГО ТИПА 

Семья была и остается важнейшей социальной средой для формирования 

личности и основой в ее психологической поддержке и воспитании. Однако в со-

временных условиях ряд культурных, социальных, экономических и психологиче-

ских факторов обусловил трудности в благополучном развитии института семьи. 

Так с разрушением «векового здания русской культуры» оказалась нарушена и 

взаимосвязь поколений, исчезло отношение к браку как к величайшему таинству и 

акту ответственности, на смену ему пришло легкомыслие [1]. На сегодняшний 

день большинство молодых семей остро нуждается в жилье, а беременные 

женщины в нашей стране сталкиваются с большими физическими нагрузками. 

Огромную роль на моральный облик женщины оказывает прогрессирующая 

урбанизация, при которой для нее в городе создается известный феномен 

«покрова социальной анонимности». С этим связывают увеличение статистики 

разводов, распространение алкоголизма и наркомании среди женщин. Важную 

роль играют акселерационные процессы и изменение образа жизни современной 

молодежи. Определенное значение имеет повышенное стремление современных 

женщин к социальной независимости, что приводит к «отодвиганию» материн-

ства на второй план, а если беременность является случайной, то к отказу от ре-

бенка как от несвоевременного явления [2]. 

В последние годы в России наблюдается устойчивая тенденция роста чис-

ла детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей. Причем лишь не-

большое число этих детей остались без попечения в результате смерти их родите-

лей. Остальные относятся к явлению так называемого «социального сиротства», 

при котором ребенок, имея биологических родителей, по каким-то причинам оста-

ется без их опеки. В этом случае государство обеспечивает воспитание таких де-

тей. Наряду с этим возникло так называемое «скрытое» социальное сиротство», 

при котором ребенок, воспитываясь во внешне благополучной семье, испытывает 

постоянное отвержение и эмоциональную холодность со стороны родителей [3]. 
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В настоящее время в России насчитывается около 800 тыс. официально 

зарегистрированных детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей, 

130 тыс. детей ежегодно лишаются родительской опеки. В интернатных учрежде-

ниях живут и воспитываются около 250 тыс. детей, которые также ограничены или 

полностью лишены родительской заботы и являются группой ближайшего риска 

по формированию социального сиротства [4]. 

Отсутствие семьи формирует у ребенка, так называемый «синдром сирот-

ства», для которого характерны не только аутистические проявления, задержка и 

искажение формирования психических функций, но и недостаточное развитие 

личности и нарушение ее структуры, что к подростковому возрасту сказывается на 

становлении самосознания [5]. 

Проблема нашего исследования определяется тем, что к настоящему вре-

мени подростки из детских домов изучены достаточно полно по сравнению с 

детьми «группы риска» по возникновению социального сиротства. Последние 

лишь упоминаются в контексте социального сиротства, однако, особенности их 

самосознания описаны в литературе недостаточно. 

Таким образом, цель нашего исследования состояла в изучении самосознания 

подростков, находящихся в ситуации социального сиротства разного типа. 

Объектом исследования стали подростки, находящиеся в ситуации соци-

ального сиротства разного типа, и подростки из благополучных семей. 

Предметом исследования явилось самосознание социальных сирот подро-

сткового возраста. 

Мы предположили, что подростки, находящиеся в ситуации социального 

сиротства, обладают неадекватным относительно задач развития самопознанием. 

Данное предположение было конкретизировано в ряде эмпирических 

гипотез: 

– самопознание подростков, находящиеся в ситуации социального сирот-

ства разного типа, является затрудненным и поверхностным; 

– в открытом типе социального сиротства наблюдается усугубление иска-

жений в развитии самосознания по сравнению со скрытым типом социального си-

ротства и ситуацией эмоционального принятия ребенка в семье. 

В исследовании приняли участие 131 подросток в возрасте от 14 до 16 лет, 

87 из которых впоследствии были отобраны и разделены на группы для изучения 

предмета нашего исследования (табл. 1). 

Таблица 1 

Контингент испытуемых 

Тип социального сиротства Контрольная 

группа Открытое Скрытое 

Детский дом Алкогольные 

семьи  

Эмоциональное 

отвержение  

Эмоциональное 

принятие 

ПУ № 23 – 6 чел. 

Д/д №17 – 14 чел. 

ПУ № 23 – 3 чел. 

Приемник распре-

делитель – 7 чел. 

Ювенальный суд – 12 

чел. 

ПУ № 32 – 12 чел. 

МОУ СОШ №10 

– 11 чел. 

ПУ №32 – 7 чел. 

МОУ СОШ №10 

– 15 чел. 

 

Таким образом, каждая из выделенных нами групп представляет одну из 

форм социального сиротства, которая, так или иначе, искажает личностное разви-

тие ребенка, и в частности, его самосознание. 

В нашем исследовании мы использовали следующие методы и методики. 
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1. Беседа с психологами и педагогами детского дома / приемника распре-

делителя / ювенального суда с целью выявления ситуаций социального сиротства 

разного типа. 

2. Методика «Детско–родительские отношения подростков» 

А.П. Трояновской с целью выяснения картины детско-родительских отношений с 

точки зрения подростков. 

3. Методика «Шкала отвержения ребенка в семье» А. Баркан с целью вы-

явления степени отвержения ребенка в семье. 
4. Методика «Сочинение «Кто Я?» с целью изучения изменений в само-

сознании, которые подросток способен отразить в вербальной форме. 

5. Методика «Автопортрет» с целью выявления индивидуально-

типологических особенностей подростка. 

Для рассмотрения уровня самосознания подростков мы свели в таблицу по-

лученные данные по объему сочинения, потому что объем, будучи формальной харак-

теристикой, показывает степень включенности человека в предлагаемое задание. 

Таблица 2 

Показатели объема сочинения «Кто Я» 

Тип СС
1
 

Объем 

Детский 

дом 

Алкоголь-

ные семьи 

Эмоционально 

отвергаемые 

Эмоционально 

принимаемые 

1 слово 10 % – – – 

1-3 предложения 50 % 35 % 17 % – 

4-6 предложений 30 % 59 % 83 % 32 % 

10 и более пред-

ложений 

– 6 % – 78 % 

 

Нужно сразу отметить, что 10 % подростков из детского дома отказались 

писать сочинение, мотивируя это незнанием того, что можно рассказать о себе. 

Это в совокупности с данными, представленными в таблице, указывают на труд-

ность самопознания у подростков из учреждения интернатного типа. В группе 

подростков из алкогольных семей 35 % из них ограничились 3-мя предложениями, 

а 59% детей написали о себе в 5-6-ти предложениях, что так же указывает на нали-

чие трудностей при погружении в свой внутренний мир. Анализируя сочинения 

данных групп подростков с качественной точки зрения, нужно отметить их по-

верхностность, формальность и автобиографичность. Это свидетельствует об узо-

сти и скупости их самопознания, а также о стремлении социальных сирот к мак-

симальному упрощению самоописания, что в наибольшей степени является выра-

женным у подростков из детского дома. В сочинениях детей из алкогольных семей 

встречается ненормативная лексика и сленговые выражения, это отражает особен-

ности их жизненного уклада. 

У эмоционально отвергаемых детей тоже проявились некоторые затруд-

нения при самоописании, однако их сочинения явились более содержательными и 

объемными по сравнению с сочинениями других социальных сирот. Это указывает 

на наличие у них некоторых трудностей при погружении в свой внутренний мир. 

Самоописания эмоционально принимаемых подростков были подробными и раз-

вернутыми, что указывает на легкость и глубокий уровень самопознания. 

Обратимся теперь к содержательной стороне самосознания подростков 

(табл. 3). 

Подростковый период характерен интенсивным ростом тела ребенка 

(«длинноногий подросток»), что обусловливает повышенный интерес с его сторо-

                                                 
1
 СС – социальное сиротство. 
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ны к изменениям, происходящим во внешнем виде. Так эмоционально принимае-

мые подростки довольно сдержаны в самоописании внешности и чувствительны к 

любым замечаниям по этому поводу, однако это норма для данного возраста, и, 

наоборот, тревожным симптомом является фрустрированная потребность в оценке 

своей внешности, которая наблюдается у группы социальных сирот из детского 

дома. Она является следствием вытеснения травмирующего фактора и обусловле-

на их жизненным укладом, а именно: подростки из детского дома с детства не по-

лучают безусловной любви со стороны значимого взрослого, не ощущают своей 

внешней и внутренней уникальности; подростки из неблагополучных семей тяже-

ло переживают алкоголизм родителей, а также возможные унижения и оскорбле-

ния; дети из отвергаемых семей, ощущая недовольство со стороны родителя, ис-

пытывают те же чувства по отношению к себе. Таким образом, мы наблюдаем, что 

группе социальных сирот свойственно отрицание своей телесности. 

Таблица 3 

Содержательные показатели сочинения «Кто Я» 

Тип СС 

Объем 

Детский 

дом 

Алкоголь-

ные семьи 

Эмоционально 

отвергаемые 

Эмоционально 

принимаемые 

Внешность 5 % 6 % 0 % 65 % 

Характер 50 % 23 % 35 % 71 % 

Хобби 35 % 47 % 35 % 81 % 

Дружба 20 % 35 % 13 % 61 % 

Полоролевая 

идентификация – 12 % 17 % 23 % 

Семья – 12 % – 15 % 

Учеба – – – 10 % 

Будущее – 18 % 13 % 27 % 

Потребность в не-

зависимости 15 % 19 % 30 % 44 % 

Потребность в 

безопасности 5 % 19 % 43 % 25 % 

Ощущение неста-

бильности 20 % 10 % 7 % – 

 

Продолжая дальнейшее рассмотрение самосознания подростков, остано-

вимся на качествах характера, выделив сразу, что наши результаты не получили 

статистической достоверности в группе социальных сирот между детдомовцами и 

эмоционально отвергаемыми (φ
*

эмп. = 0,98), а также между неблагополучными и 

эмоционально отвергаемыми детьми (φ
*

эмп. = 0,88). Однако это только с количест-

венной точки зрения, самоописания различаются качественно. Между группой 

эмоционально принимаемых подростков и детдомовцев различия тоже не были 

обнаружены (φ
*

эмп. = 1,39, p = 0,08), что опять же только с количественной точки 

зрения, качественными самоописания сирот назвать нельзя. Хочется отметить, что 

по содержательному показателю самоописание характера у отвергаемых подростков 

в наибольшей степени приближено к самоописанию принимаемых детей, однако в 

количественном эквиваленте процент отвергаемых детей относительно невысок. 

Эмоционально принимаемые и отвергаемые подростки, как правило, ак-

центируют внимание на тех своих качествах, которые помогают или мешают им 

стать хорошими, сильными, волевыми, развитыми людьми и верными друзьями. 

Это свидетельствует о признании подростками другого человека как автономной 

личности, имеющей свой собственный, уникальный, суверенный и многогранный 
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внутренний мир. У детдомовцев и подростков из неблагополучных семей данная 

тема оказалась непопулярной. Также подростки из детских домов выделяют свое 

отношение к другим людям, уделяя внимание тому, насколько они умеют ладить с 

другими людьми. Однако все рассказы очень поверхностны. Подростки из небла-

гополучных семей постарались описать свой характер и внутренний мир одним 

словом «хороший», «нормальный», «добрый». 

Дружба выходит для подростка на первый план в сфере значимых отно-

шений. Равное положение в отношении со сверстниками приносит ему удовлетво-

рение и является источником сотрудничества со сверстниками в разных видах дея-

тельности. Полученные нами результаты по данному показателю оказались незна-

чимыми в группе социальных сирот для следующих его типов: подростки из дет-

ских домов и неблагополучные дети (φ эмп. = 1,08), а также подростки из детских 

домов и эмоционально отвергаемые подростки: (φ эмп. = 0,62). При этом мы полу-

чили статистическую достоверность между группой неблагополучных и эмоцио-

нально отвергаемых подростков (φ эмп. = 1,74; р = 0,04). Однако детдомовцы и дети 

из неблагополучных семей отличаются скорее количественной, а не качественной 

оценкой себя как друга. 

В содержании общения происходят изменения. Это мы и наблюдаем в само-

сознании эмоционально отвергаемых и эмоционально принимаемых детей: их интере-

суют вопросы личностного общения, развития индивидуальности. Практически для 

всех подростков становятся наиболее важными личностные качества товарища и дру-

га, сообразительность и знания, смелость, умение владеть собой. 

Подростки единодушны в описании своих интересов и хобби, однако в 

группе эмоционально принимаемых детей данный показатель развит в наибольшей 

степени. 

Подростковый возраст – это период полового созревания. Подростки в си-

лу физического созревания начинают проявлять интерес к противоположному по-

лу, это так называемый период «дневников» и первой влюбленности. Хотя у эмо-

ционально принимаемых детей наблюдается больший процент уверенности в себе 

в отношениях с противоположным полом, различия между группами подростков 

из семей принимаемых, отвергаемых и неблагополучных статистически незначи-

мы (φ эмп. = 0,49; φ эмп. = 0,97). А вот подростки из детских домов оставили данный 

вопрос без рассмотрения. Возможно, у них не сформировано представление об от-

ношениях с противоположным полом, отсутствуют представления о мужественно-

сти и женственности, вследствие отсутствия образца родительских отношений, это 

в дальнейшем может привести не только к проблемам в данной сфере, но и труд-

ностям в создании семьи. 

Редкие контакты с родителями у подростков из детских домов, а также 

непредсказуемость родительской реакции на нужды ребенка в неблагополучных и 

эмоционально отвергаемых семьях привела к формированию у подростка ощуще-

ния нестабильности в окружающем мире. У всех детей, попадающих в ситуацию 

социального сиротства, оно выражено в разной степени. 

Неправильное родительское поведение и воспитание блокировало у соци-

альных сирот базовые подростковые потребности: в независимости, уважении со 

стороны сверстников и взрослых, самоопределении, потребности достижения. Так, 

у подростков из неблагополучных семей и эмоционально отвергаемых слабые 

представления о будущем, небольшой процент из них задумывает о своей профес-

сии и выборе дальнейшего жизненного пути. Так при детальном рассмотрении мы 

видим, что в качественном описании и осознании важности дальнейшего самораз-

вития социальные сироты очень уступают подросткам из благополучных семей, 

тем более, что у подростков из детских домов данная тематика вообще не обсуж-
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дается, что показывает их незаинтересованность в своем будущем, и готовность 

«плыть по течению». Наряду с этим в группе социальных сирот отсутствуют раз-

личия по стремлению к независимости. Мы можем сказать, что подростки из дет-

ских домов в силу сложившегося жизненного уклада сознательно стремятся к под-

чинению, что порождает в дальнейшем конформное поведение и в целом – ижди-

венческую жизненную позицию. Подростки из неблагополучных семей стараются 

остаться детьми, возможно из-за «потерянного» детства, потому что подростки в 

алкогольных семьях часто принимают на себя обязанности своих родителей, ос-

тавляя игры со сверстниками на второй план. У детей из семей с эмоциональным 

отвержением и принятием, наоборот, наблюдается тенденция к обретению ими не-

зависимости, хотя у первых она развита слабее. Они, претендуя на новые права, 

стараются расширить свои права и ограничить их у взрослых, активно добиваясь 

равноправия с ними. 

Таким образом, исходя из полученных результатов, мы можем сделать 

следующие выводы о формировании самосознания социальных сирот: 

– эмоционально отвергаемые подростки отличаются проявлением трудно-

стей в самопознании и самоописании в отношении своего внутреннего мира, буду-

щего, хобби, общения с друзьями и противоположным полом; подростки испыты-

вают ощущение нестабильности, как следствие, нуждаются в безопасности, потреб-

ность в оценке своей внешности у них фрустрирована, мысли о семье травмируют; 

– подростки из алкогольных семей отличаются трудностью и узостью са-

мопознания в отношении своего характера, отношений с друзьями и противопо-

ложным полом, хобби; фрустрирована потребность в оценке своей внешности; на-

блюдается ощущение нестабильности и потребность в безопасности; потребность 

в независимости является слабо развитой; 

– подростки из детских домов отличаются слабо сформированным чувством 

«Я», узостью, поверхностностью в описании своего характера, интимно-

личностного общения, будущего; у них фрустрирована потребность в оценке своей 

внешности, а так же является не развитой ориентировка в половых ролях; они испы-

тывают ощущение нестабильности и слабо развитую потребность в независимости. 

Таким образом, наше первое предположение о наличии трудностей в само-

описании и узости самопознания у социальных сирот подтвердилось. Нашло под-

тверждение и второе предположение о том, что искажения в самосознании в откры-

том типе социального сиротства усугубляются по сравнению со скрытым типом со-

циального сиротства и ситуацией эмоционального принятия ребенка в семье. 

Перспективой нашего исследования может стать разработка коррекцион-

но-развивающих программ, которые позволят создать условия, необходимые для 

позитивного личностного развития социальных сирот. Однако мы обнаружили, 

что в настоящее время уже само проведение исследования замотивировало подро-

стков, относящихся к группе социальных сирот, задуматься о своих особенностях, 

об отношении к себе и к окружающим, что в некоторой степени способствует раз-

витию их самосознания. 

БИБЛИОГРАФИЧЕСКИЙ СПИСОК 

1. Лотман Ю.М. Беседы о русской культуре. – СПб., 1994. – 8 с. 

2. Брутман В.И. Раннее социальное сиротство как комплексная медико-

социально-педагогическая проблема. – М.: Асопир, 1994. 

3. Зелинская Д.И. Социальное сиротство как одна из проблем здравоохра-

нения Российской Федерации // Российский вестник перинатологии и педиатрии. – 

2008. – № 53. 

4. Государственный доклад «О положении детей в Российской Федера-

ции». – М: ООО «БЭСТ-принт», 2006. – 150 с. 



Раздел VI. Работы начинающих исследователей 

 

 201 

5. Прихожан А.М., Толстых Н.Н. Психология сиротства // Национальный 

фонд защиты детей от жестокого обращения. – М.: 2007. – 415 с. 

 

А.И. Мымрикова 

Руководитель канд. психол. наук, доцент О.Н. Истратова 

ОЦЕНКА СТАРШЕКЛАССНИКАМИ, ПСИХОЛОГИЧЕСКИ 

ЗАВИСИМЫМИ ОТ РОДИТЕЛЕЙ, СВОИХ ОТНОШЕНИЙ СО 

СВЕРСТНИКАМИ  

Современное общество предъявляет особые требования к человеку: само-

стоятельность, инициативность, самодостаточность, умение работать в команде, 

коммуникабельность, уверенность в себе, независимость. В период ранней юности 

интенсивно формируются эти качества, решаются важные для дальнейшей жизни 

в обществе задачи в сфере общения. В этот период негативное влияние на разви-

тие личности оказывают различные виды зависимостей. Учеными достаточно пол-

но изучены алкогольная зависимость, курение, интернет-зависимость. Состояние 

семьи в современном обществе породило мало изученное явление – психологиче-

скую зависимость в детско-родительских отношениях. Причиной этому служат 

особенности воспитания в современных семьях: занятость родителей на работе и, 

как следствие, недостаточное внимание к ребенку, недостаток любви и заботы, ли-

бо наоборот, гиперопека ребенка, мешающая развитию его самостоятельности, са-

модостаточности [1]. 

Психологическая зависимость от родителей – это особая форма межличност-

ных отношений, в основе которой лежит сильное стремление к эмоциональной близо-

сти, поддержке и защите со стороны родителей (одного из родителей) и сниженная 

способность к самостоятельному поведению. Психологи выделяют отдельные компо-

ненты психологической зависимости (когнитивный, мотивационный и эмоциональ-

ный), что характеризует данный феномен, как сложный и многомерный [2]. 

Представители различных психологических школ возникновение зависи-

мости понимают по-разному, однако общей чертой их рассуждений выступает 

убежденность в том, что источники зависимости коренятся в области детско-

родительских отношений. 

В старшем подростковом возрасте психологическая зависимость от роди-

телей формируется как устойчивое негативное личностное образование [2]. Это 

обусловлено особой социальной ситуацией развития старшеклассников. С одной 

стороны, юноши и девушки стремятся к независимости от родителей, что обу-

словлено возрастными задачами развития. С другой – стремятся к безопасности, 

защищенности. Если преобладает стремление к безопасности и защищенности и 

задача эмансипации от родителей старшеклассником не решается, формируется 

психологическая зависимость от родителей [3]. 

Существует две формы психологической зависимости от родителей: соб-

ственно зависимость и негативизм. В основе обеих форм зависимости у старше-

классников лежит фрустрированная потребность в самоактуализации. Различия 

между зависимостью и негативизмом определяются разными способами компен-

сации этой потребности: смирение, уход, подчинение у зависимых подростков и 

протест, упрямство, бунт – у негативистов [3]. 

Психологическая зависимость от родителей негативно влияет на развитие 

личности старшеклассника (образ я, самооценку, формирование инфантильности, 

несамостоятельности, иногда конфликтности и т.д.). Также она затрудняет реше-

ние возрастных задач: в первую очередь, задачи эмансипации от родителей, а как 

следствие, основных возрастных задач (самоопределение и др.) [2]. 
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Одной из важных задач юношеского возраста является налаживание бла-

гоприятных отношений со сверстниками, в том числе и отношений с противопо-

ложным полом. Психологическая зависимость является причиной неудовлетво-

ренности отношениями со сверстниками, что становится основой для других про-

блем, проявляющихся в более старшем возрасте [5]. 

Крайне мало исследовательских работ посвящено проблеме психологиче-

ской зависимости в подростковом и раннем юношеском возрасте, ее влияние на 

развитие личности подростков, в частности на особенности отношений со сверст-

никами. В связи с этим наше исследование имело своей целью изучение оценки 

своих отношений со сверстниками старшеклассниками, психологически зависи-

мыми от родителей. В нашей работе мы руководствуемся возрастно-

психологическим подходом Льва Семеновича Выготского и его последователей, где 

особое внимание уделяется переживаниям, чувствам ребенка. На основании этого мы 

изучали не сами отношения со сверстниками, а их оценку старшеклассниками. 

В исследовании приняло участие 163 старшеклассника, учащихся в 10-11 

классах школ города Таганрога (МОУ СОШ № 20, 22, 35 и 2 гимназия им. 

А.П. Чехова). Из них 105 девушек и 58 юношей. Возраст испытуемых: 15-17 лет. 

На первом этапе исследования мы определяли наличие психологической 

зависимости у старшеклассников с помощью методики «Диагностика психологи-

ческой зависимости» [6] (табл. 1). 

Таблица 1 

Результаты методики «Диагностика психологической зависимости» 

Категория Количество людей, % 

Независимость 16 

Тенденция к зависимости 

Тенденция к собственно 

зависимости 
42 

57 

Тенденция к негативизму 15 

Зависимость 
Собственно зависимость 14 

27 
Негативизм 13 

 

На втором этапе исследования изучалась оценка своих отношений со 

сверстниками у старшеклассников трех групп: независимые (16 %), собственно 

зависимые (14 %) и негативисты (13 %). 

Эмпирическое изучение оценки отношений со сверстниками у старшекласс-

ников трех групп осуществлялась с помощью следующих методик: графическая бесе-

да «Мой круг общения» [7], опросник межличностных отношений (ОМО) [8], моди-

фикация методики исследования самооценки Т. Дембо – С.Я. Рубинштейн [9]. 

На третьем этапе по результатам данных методик был произведен анализ 

оценки отношений со сверстниками старшеклассниками в зависимости от наличия 

психологической зависимости от родителей по четырем направлениям: 

1) особенности отношений со сверстниками по сравнению с отношениями 

с взрослыми; 

2) близость и широта взаимодействия со сверстниками; 

3) модальность переживаний во взаимоотношениях со сверстниками, 

удовлетворенность отношениями; 

4) особенности отношений со сверстниками противоположного пола. 

Одной из особенностей процесса общения в ранней юности является то, 

что старшеклассники предпочитают общаться со сверстниками больше, чем с 

взрослыми [10]. Это проявляется в широте круга общения, близости отношений, 

содержании общения. 
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Результаты данного исследования показали, что старшеклассники, незави-

симо от наличия психологической зависимости от родителей, имеют более широ-

кий круг общения со сверстниками, чем с взрослыми (см. табл. 2). Это обусловле-

но возрастной особенностью старшеклассников к стремлению общаться со сверст-

никами. Но при этом более близкие отношения со сверстниками, чем с взрослыми 

складываются у психологически независимых от родителей старшеклассников. 

Психологическая зависимость обусловливает то, что старшеклассники, 

хотя и стремятся к общению со сверстниками, их отношения с взрослыми остают-

ся более близкими, эмоционально глубокими (см. табл. 2). Это объясняется тем, 

что старшеклассники, будучи зависимыми от близких взрослых (родителей), стре-

мятся проводить с ними больше времени, нуждаются в их эмоциональной под-

держке. Такая модель взаимодействия переносится и на отношения с другими 

взрослыми. В итоге с взрослыми людьми такие подростки чувствуют себя эмоцио-

нально комфортно. В силу возраста появляется желание общаться со сверстника-

ми, они заводят новые знакомства, но эмоционально все равно тянутся к взрослым. 

Собственно зависимых старшеклассников (65 %), имеющих круг общения 

со сверстниками шире, чем с взрослыми, меньше, чем негативистов (89 %). Они 

больше стремятся к взаимодействию с взрослыми, чем негативисты. Это объясня-

ется тем, что внешне негативизм проявляется в бунтарстве, протестах в отношени-

ях с взрослыми. Внешне они расширяют круг общения со сверстниками, но близ-

кими людьми в большинстве случаев остаются близкие люди. 

Таблица 2 

Широта круга общения и близость отношений со сверстниками по сравнению с 

взрослыми 

 
Широта круга общения со сверстни-

ками (С) по сравнению с взрослыми 

(В) 

Близость отношений со сверстника-

ми (С) по сравнению с взрослыми 

(В) 

 Независимые Собственно 

зависимые 

Негативисты Независимые Собственно 

зависимые 

Негативисты 

С
 >

 В
 

83 65 89 48 20 17 

С
 =

 В
 

13 25 11 35 30 44 

С
 

 ˂В
 

4 10 0 17 50 39 

 

В старшем подростковом возрасте в отношениях с взрослыми важны под-

держка, уважение и понимание. Отношения со сверстниками носят интимно-

личностный характер и основаны на доверии и понимании [11]. Как у психологи-

чески зависимых от родителей старшеклассников, так и независимых содержание 

общения со сверстниками отвечает задачам возраста. Для них в этих отношениях 

важно: понимание, доверие, честность, сам процесс общения. У независимых 

старшеклассников и общение с взрослыми соответствует возрасту: для них в от-

ношениях с взрослыми важно понимание, поддержка, уважение. Психологически 

зависимые юноши придают большую значимость отношениям с взрослыми. Соб-

ственно зависимые юноши в отношениях с взрослыми отмечают важность чувств. 
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Негативисты, несмотря на свое бунтарское поведение по отношению к взрослым, 

очень нуждаются в них. Для них важно внимание и хорошее отношение взрослых 

к ним, быть полезными взрослым. 

В старшем подростковом возрасте также важно расширять круг взаимодейст-

вия со сверстниками, налаживание с ними близких отношений (табл. 3). 

У независимых старшеклассников круг общения со сверстниками имеет 

наиболее широкий диапазон взаимодействия (29 чел.) и наиболее близкие отноше-

ния со сверстниками (индекс = 0,5). 

При этом они разборчивы при выборе лиц, с которыми создают эмоцио-

нальные отношения. Независимые от родителей юноши хорошо чувствуют себя 

среди сверстников, не имеют потребности в зависимости и не колеблются при 

принятии решения. 

Таблица 3 

Широта взаимодействия и близость отношений со сверстниками 

Широта взаимодействия (среднее значение), чел. 

Независимые Зависимые Негативисты 

29 19 16 

Индекс близости отношений (среднее значение): широта взаимодействия 

(чел.) / количество близких отношений (чел.) 

Независимые Зависимые Негативисты 

0,5 0,3 0,4 

 

У психологически зависимых от родителей старшеклассников (собственно 

зависимых и негативистов) наблюдается иная картина. У них широта круга обще-

ния со сверстниками меньше, чем у независимых. При этом у негативистов близ-

ких отношений со сверстниками больше, чем у собственно зависимых юношей 

(индекс 0,4  ˂0,3). Но негативисты устанавливают близкие отношения со сверст-

никами, требуя от них безразборочного установления близких эмоциональных от-

ношений. Они не чувствуют себя хорошо среди сверстников, бывают не сдержаны 

по отношению к ним (не предпринимают контроля над собой), что обусловливает 

менее широкий круг общения со сверстниками (16 чел. – у негативистов и 19 чел. 

– у собственно зависимых). Менее широкий круг взаимодействия и наличие не-

большого количества близких отношений со сверстниками у собственно зависи-

мых старшеклассников объясняется тем, что они разборчивы при выборе лиц, с 

которыми устанавливают эмоционально близкие отношения. При этом иногда 

склонны вообще избегать сверстников. Бывает, что собственно зависимые юноши 

плохо чувствуют себя в кругу сверстников. Они нерешительны, имеют потреб-

ность в зависимости от сверстников. 

Психологически зависимые от родителей старшеклассники (собственно 

зависимые и негативисты) меньше удовлетворены своими отношениями со свер-

стниками, чем независимые. При этом негативисты более не удовлетворены этими 

отношениями, чем собственно зависимые (табл. 4). 

Независимые от родителей старшеклассники (39 %) меньше имеют огор-

чительных отношений со сверстниками, чем собственно зависимые (45 %) и нега-

тивисты (56 %). Негативисты со свойственной им агрессивной формой поведения 

переживают огорчающие их отношения интенсивно, импульсивно, а иногда даже 

возникает желание нанести физический вред. Собственно зависимые старшекласс-

ники более спокойны в проявлениях своих эмоций при отношениях, которые их 

огорчают. Такое эмоциональное состояние можно охарактеризовать как внутренне 

напряженное (тревожность, волнение, обида). Независимые юноши и девушки наи-
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более спокойно переживают отношения, которые их огорчают (некомфортно, неуют-

но), а в некоторых случаях наблюдается отсутствие негативных переживаний. 

Эмоциональные переживания при доброжелательных отношениях со 

сверстниками у независимых и зависимых старшеклассников имеют свои особен-

ности. У независимых – более яркие, интенсивные, разнообразные эмоциональные 

переживания (радость, счастье, веселье, интерес). У собственно зависимых эмо-

циональное состояние уравновешенное, позитивное. А у негативистов даже при 

доброжелательных отношениях в некоторых случаях, кроме положительных эмо-

ций, наблюдается тревожное состояние. 

Таблица 4 

Модальность переживаний во взаимоотношениях со сверстниками 

Огор-

чи-

тель-

ные 

отно-

ше-

ния, % 

Широта 

огорчит. 

отн., чел 

Эмоциональные переживания при 

отношениях, которые огорчают 

Эмоциональные 

переживания при 

доброжелательных 

отношениях 

Независимые 

39 1-2  

Некомфортно, неуютно–65 % 

Разочарование – 38 % 

Нет негативных переживаний 

(равнодушие, мне все равно, ни-

чего) – 23 % 

Радость – 77 % 

Счастье – 65 % 

Интерес – 54 % 

Веселье – 46 % 

Комфорт – 34 % 

Зависимые 

45 2-3  

Обида – 61 % 

Тревожность – 52 % 

Разочарование – 39 % 

Неприязнь – 30 % 

Стараются заинтересовать – 30 % 

Позитив – 61 % 

Комфорт – 52 % 

Спокойствие – 35 % 

Негативисты 

56 3-4  

Раздражительность – 71 % 

Отвращение, презрение – 52 % 

Злоба – 38 % 

Хочу ударить – 29 % 

Нетерпеливость – 24 % 

Веселье – 67 % 

Радость – 48 % 

Комфорт – 29 % 

Тревожность – 19 % 

 
Старший подростковый возраст является сензитивным для налаживания 

отношений с противоположным полом. Психологически независимые от родите-

лей старшеклассники более удовлетворены своими отношениями со сверстниками 

противоположного пола, чем зависимые и негативисты. Они высоко оценивают 

эти отношения по разным аспектам. Независимые юноши и девушки считают, что 

обладают достаточным знанием для общения со сверстниками противоположного 

пола, способны их понять, выполнять вместе с ними совместную деятельность, ус-

танавливать контакты с лицами противоположного пола. Собственно зависимые 

юноши оценивают себя ниже в отношениях со сверстниками противоположного 

пола, чем независимые, но выше, чем негативисты. Общим является то, что, как 

собственно зависимые и негативисты, так и независимые достаточно часто имеют 

конфликты с лицами противоположного пола. Это можно объяснить тем, что в 

старшем подростковом возрасте формируются модели взаимодействия с противо-
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положным полом, поэтому у старшеклассников всех трех групп отмечаются кон-

фликтные ситуации с лицами противоположного пола. Это является нормальным 

для данного возраста, если конфликты не случаются очень часто (табл. 5). 

Доброжелательные отношения со сверстниками противоположного пола у 

независимых старшеклассников сопровождается положительными эмоциональ-

ными переживаниями. У собственно зависимых юношей – кроме положительных 

эмоций встречается тревожность, а у негативистов отрицательные переживания 

встречаются достаточно часто. 

Таблица 5 

Процентное распределение испытуемых по каждому уровню шкал ОМО 

 

Группа 
Шкалы 

 

Уровни 

Знания для 

общения, % 

Способ-

ность к по-

ниманию, % 

Неконфликт-

ность, % 

Успешность 

выполн. 

совм. деят., 

% 

Установле-

ние контак-

тов, % 

Незави-

симые 

Низкий 0 0 4 0 0 

Средний  11 8 38 19 23 

Высокий 31 11 23 19 19 

Очень высо-

кий 
58 81 35 62 58 

Зависи-

мые 

Низкий 4 4 48 22 13 

Средний  4 26 13 13 17 

Высокий 52 22 17 22 30 

Очень высо-

кий 
40 48 22 43 40 

Негати-

висты 

Низкий 14 10 5 33 9 

Средний  29 33 62 0 44 

Высокий 19 19 5 5 9 

Очень высо-

кий 
38 38 28 62 38 

 

У независимых юношей огорчающие их отношения со сверстниками про-

тивоположного пола встречаются редко. Больше всего таких отношений у негати-

вистов. Это связано с перенесением особенностей их поведения с родителями 

(бунтарство, протесты и т.д.) на отношения со сверстниками, в частности со свер-

стниками противоположного пола. 

У независимых старшеклассников отношения с противоположным полом 

специфичны для старшего подросткового возраста: для них важно в этих отноше-

ниях симпатия, интерес, понимание. Собственно зависимые юноши и негативисты 

делают акцент на дружеских отношениях с противоположным полом. 

Таким образом, результаты исследования позволяют утверждать, что для 

психологически зависимых от родителей старшеклассников, как собственно зави-

симых, так и негативистов отношения со сверстниками менее значимы, чем с 

взрослыми по сравнению с независимыми старшеклассниками. 

Широта круга взаимодействия и близость отношений со сверстниками у 

собственно зависимых юношей и негативистов меньше, чем у независимых стар-

шеклассников. При этом у собственно зависимых старшеклассников отношения со 

сверстниками менее близкие по сравнению с негативистами. 

Психологически независимые от родителей старшеклассники более удов-

летворены своими отношениями со сверстниками, чем собственно зависимые и 

негативисты, в частности отношениями с противоположным полом. Неудовлетво-

ренность отношениями психологически зависимыми старшеклассниками сопро-

вождается негативными эмоциональными переживаниями. 
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Таким образом, можно сделать вывод о существовании особенностей 

оценки своих отношений со сверстниками у старшеклассников, психологически 

зависимых от родителей, в соответствии с возрастными задачами в сфере общения. 
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ИНТЕГРАЦИЯ СУБЪЕКТНОГО, МЕНТАЛЬНОГО, УЧЕБНО-

ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО ОПЫТА У СТАРШЕКЛАССНИКОВ С ВЫСОКОЙ 

УСПЕВАЕМОСТЬЮ 

Своеобразие проблемы учебно-познавательного опыта обучающихся обу-

словлено уникальностью познавательного опыта субъекта в жизни и учебной дея-

тельности, которая должна стать для учащихся не только познавательной, но и 

процессом, где он приобретает опыт практической реализации усвоенных знаний. 

Однако усваиваются учащимися только те знания, которые входят в состав их 

личного опыта познания и действия, а потом уже и в состав преобразованного 

субъектного опыта, который аккумулирует опыт учебно-познавательной деятель-

ности в социальном взаимодействии. В основе познавательного отношения чело-

века лежит система наличных психических образований, обусловливающих его 

интеллектуальную деятельность, то есть ментальный (умственный) опыт. 

В связи с этим целесообразно говорить о том, что субъектный, менталь-

ный и учебно-познавательный опыт сплетены воедино, нуждаются друг в друге и 

дополняют. Выделяя учебно-познавательный опыт, мы говорим не об антагони-

стическом противоречии слоев опыта, а форме адаптации нового знания к целост-

ному опыту субъекта. Эффективный учебно-познавательный опыт произрастает из 

субъектного и ментального опыта, а мера развития учебно-познавательного опыта 
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учащихся определяется результатом в учебной деятельности и результатом инте-

грации его элементов с элементами субъектного и ментального опыта. Под инте-

грацией слоев опыта мы понимаем такие взаимосвязи, при которых достигается 

упорядоченная и бесконфликтная (непротиворечивая) связь между их элементами. 

Своеобразие этой проблемы не могло не отразиться на специфике ее раз-

вития и современного состояния. Поэтому очевидны и важны многовековая исто-

рия изучения опыта обучающихся (Дж. Локк, И.Г. Песталоцци, М. Монтень и дру-

гие) и многоаспектный характер проблемы, проявляющийся в широком спектре 

психолого-педагогических направлений ее разработки (А. Маслоу, К. Роджерс, 

Р. Стернберг, Х. Гарднер, Л.М. Веккер, С.Л. Рубинштейн, В.В. Сериков, 

М.А. Холодная, И.С. Якиманская, Е.Д. Божович, Д.В. Ушаков и другие). 

В каждом из исследований опыт субъекта представлен в особом ракурсе, 

однако определенные результаты позволяют говорить о необходимости интегра-

ции разных слоев опыта на уровне самопонимания. Оно основано на таком реф-

лексивном анализе своего опыта, который в результате умственных операций и 

действий приводит к переструктурированию, переосмыслению, преобразованию 

внутреннего мира субъекта (В.В. Знаков, В.Е. Клочко). 

Проведенный контент-анализ научных публикаций по проблеме опыта 

обучающихся подтвердил конкретизизирующие положения об учебно-

познавательном опыте как объединяющем, интегрирующем субъектный и мен-

тальный слои целостного опыта обучающегося [1]. 

В связи с этим теоретическая гипотеза исследования заключается в том, 

что учебно-познавательный опыт старшеклассников находится во взаимосвязи с 

их ментальным и субъектным опытом. Характер взаимосвязи между характери-

стиками учебно-познавательного, ментального и субъектного опыта обусловлен их 

интеграцией при достижении старшеклассниками высоких результатов в учебной 

деятельности. 

В нашем исследовании ментальный опыт представлен понятийным и ме-

такогнитивным опытом. Субъектный опыт представлен через субъектные характе-

ристики старшеклассников: учебная активность, саморегуляция, рефлексия. Учеб-

но-познавательный опыт представлен следующими компонентами: результатив-

ный; рефлексивно-оценочный; образный. Мы попытались определить структурные 

особенности их учебно-познавательного опыта, а также изучить особенности ин-

теграции указанных слоев опыта у старшеклассников с разной успеваемостью. 

Цель исследования – анализ взаимосвязи субъектного, ментального и 

учебно-познавательного опыта старшеклассников с разной успеваемостью. 

Объект исследования – старшеклассники с разной успеваемостью. 

Предмет исследования – взаимосвязь субъектного, ментального и учебно-

познавательного опыта старшеклассников. 

Актуальность исследования обусловлена тем, что изучение учебно-

познавательного опыта в структуре ментального и субъектного опыта – это по-

пытка изучения единства интеграции и дифференциации разных слоев опыта, со-

держание каждого из которых служит средством содержательного наполнения 

другого в целостном опыте субъекта. 

Задачи исследования: 

– выявление сформированности характеристик понятийного, метакогни-

тивного компонентов ментального опыта старшеклассников; 

– выявление сформированности характеристик субъектного опыта стар-

шеклассников; 

– выявление сформированности рефлексивного и образного компонентов 

учебно-познавательного опыта; 
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– определение структуры связей между показателями характеристик субъ-

ектного, ментального и учебно-познавательного опыта старшеклассников с низкой 

и высокой успеваемостью; 

– сравнительный анализ диагностических результатов в группах старше-

классников с низкой и высокой успеваемостью. 

Методика исследования. Участники исследования – 303 учащихся 9 – 11 

(152 девушки и 151 юноша; средний возраст – 16 лет.) Исследование проводилось 

в общеобразовательных школах г. Таганрога и Неклиновской школе-интернате с 

первоначальной летной подготовкой. Состав групп учащихся с высокой и с низкой 

успеваемостью определялся по средним значениям оценок по дисциплинам пред-

метного цикла за учебный год: первые со средним баллом от 4,5 до 5, а вторые до 

3,4. В итоге были выделены две группы старшеклассников: с низкой успеваемо-

стью – 109 чел. (36 %); с высокой успеваемостью – 50 чел. (16 %) от общего коли-

чества испытуемых. 

Процедура исследования содержала три серии в соответствии с гипотезой 

и рядом общих положений относительно учебно-познавательного опыта. 

Программа и методы 1 серии: изучение характеристик понятийного и ме-

такогнитивного опыта у старшеклассников с низкой и высокой успеваемостью. 

Методики для изучения понятийного опыта. 

1) «Формулировка проблем» [2]. Испытуемому предлагалось сформули-

ровать проблемы, которые, по его мнению, возникают в связи с соответствующи-

ми объектами (в нашем случае – «болезнь» и «образование» – модифицированный 

вариант). Показатели: сложность всех сформулированных проблем в баллах; коли-

чество проблем. 

2) «Семантический дифференциал» (СД), в модификации М.А. Холодной 

[2] для изучения особенностей эмоционально-оценочных впечатлений на уровне 

первичного анализа физических задач. Стимульный материал представляет собой 

задачи средней сложности по физике, отобранные учителями-предметниками. По 

инструкции испытуемый оценивает задачи по 29 шкалам. В качестве показателя 

учитывалось количество выборов в графах «слабо» и «средне» как мера диффе-

ренцированного оценивания содержания задачи. 

Методики для изучения метакогнитивного опыта. 

1) «Сравнение похожих рисунков» Дж. Кагана для оценки непроизвольно-

го интеллектуального контроля. Показатели: время ответа (среднее значение); об-

щее количество ошибок. В зависимости от комбинации этих двух показателей вы-

деляют рефлективных («медленных / точных») и импульсивных («быст-

рых / неточных») испытуемых [3]. 

2) «Идеальный компьютер» [4] для изучения индивидуального умственно-

го кругозора. Показатели: количество объективированных вопросов; субъективи-

рованных; категориальных; фактических [3]. Мера открытости познавательной по-

зиции обнаруживается в преобладании объективированных и категориальных во-

просов, а мера закрытости – в преобладании субъективированных и фактических 

вопросов. 

3) «Конструирование мира» – для изучения способностей прогнозировать 

изменения в «невозможной» ситуации, если бы ее закономерности были бы прин-

ципиально отличными от реальных закономерностей (испытуемые давали ответы 

в виде небольших письменных текстов). Показатели: количество аспектов; обос-

нованность; разработанность. 

2 серия исследования: основной задачей данной серии исследования стало 

изучение характеристик субъектного опыта старшеклассников с высокой и низкой 

успеваемостью: учебная активность, рефлексивность и саморегуляция. Методики: 
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1. Вопросник учебной активности А.А. Волочкова (ВУАШ) [5]. Общий 

показатель. 

2. «Опросник саморегуляции» А.К. Осницкого для изучения сформиро-

ванности у них умений саморегуляции [6. С. 72 – 75]. Показатели: сформирован-

ность и несформированность умения; ошибки рефлексии. Последние проверялись 

на основе опросника А.В. Карпова по диагностике рефлексивности. 

3 серия исследования: изучение характеристик рефлексивного и образного 

компонентов учебно-познавательного опыта, особенностей его структурной орга-

низации в аспекте связи с ментальным и субъектным опытом. 
Для изучения рефлексивного компонента использовалась развивающая ме-

тодика рефлексивной оценки (самооценки) в учебной деятельности 

И.А. Кибальченко «РОУД» [7]. Методика разработана в соответствии с определе-

нием учебно-познавательного опыта, прежде всего, как результата познавательной 

самостоятельности обучающегося в учебной деятельности и направлена на само-

оценку элементов познавательной самостоятельности: 1) средств; 2) положительных 

мотивов (мы выделили познавательный интерес); 3) саморегуляции как умения 

обучающихся осуществлять познавательную деятельность самостоятельно (от ре-

продуктивного уровня до вариативного и творческого) [8]. 

Показатели: 

– рефлексивная самооценка обучающимися по 9-балльной системе описан-

ных элементов познавательной самостоятельности в учебной деятельности (всего 3); 

– рефлексивная оценка учителями по 9-балльной системе сформированно-

сти у обучающихся этих же элементов (тоже 3). Всего 6 рефлексивных оценок. 

Оценка в баллах 1, 2, 3 отражает низкий уровень сформированности оцениваемых 

элементов; 4, 5, 6 – средний; 7, 8, 9 – высокий уровень. Сумма оценок выделенных 

элементов отражает общую рефлексивную оценку их сформированности по уров-

ням («низкий»: 3 – 9 баллов; «между низким и средним»: 10 – 11; «средний»: 12 – 

18; «между средним и высоким»: 19 – 20; «высокий»: 21 – 27); 

– соотношение рефлексивных самооценок обучающихся и рефлексивных 

оценок учителей. Варианты соотношения: если показатели оценок обучающихся и 

учителей попадают в один и тот же уровень («низкий» и «низкий»; «средний» и 

«средний»; «высокий» и «высокий»), то у обучающихся сформирована адекватная 

рефлексивная самооценка в учебной деятельности, которая отражает уровень 

сформированности выделенных в методике элементов; если показатели оценок 

обучающихся и учителей попадают в противоположные уровни («низкий» и «вы-

сокий»), то у обучающихся не сформирована рефлексивная самооценка в учебной 

деятельности; если показатели оценок обучающихся и учителей попадают в «со-

седние» уровни («низкий» и «средний», «средний» и «высокий»), то у обучаю-

щихся отмечаются ошибки рефлексивной самооценки в учебной деятельности. 

Образный компонент изучался посредством анализа рисунков понятия 

«учебно-познавательный опыт» как вариант словесно-образного перевода содер-

жания этого понятия и описания рисунков по степени обобщенности образного 

перевода (Холодная, 1983). По критерию «степень обобщенности образного пере-

вода» каждый рисунок оценивался следующим образом: низкая степень (конкрет-

но-ассоциативные образы) – 1 балл; средняя (предметно-структурные образы) – 

2 балла; высокая (обобщенные образы-модели и образы-схемы, обобщенные сен-

сорно-эмоциональные композиции) – 3 балла. Как отмечено Л.М. Веккером [9], 

М.В. Осориной, М.А. Холодной, когда мы нечто понимаем, мы это словесно опре-

деляем, мысленно видим и чувствуем [2. С. 198]. Кроме этого Дж. Паскуаль-Леон 

[10] выделяет три типа образных схем («структур опыта» – термин Дж. Паскуаль-

Леона, где фиксируются инварианты различных ситуативных взаимодействий че-
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ловека со своим окружением), которые были выбраны в качестве другого критерия 

обработки рисунков понятия «учебно-познавательный опыт». По критерию «тип 

образных схем» в работе были выделены следующие характеристики: фигуратив-

ные (опознание знакомых объектов и событий) – 1 балл, оперативные (правила 

преобразования информации) – 2 балла и управляющие (планы действий в про-

блемной ситуации) – 3 балла. Инструкция: «Нарисуйте, пожалуйста, и опишите 

свой учебно-познавательный опыт (опыт познавательной самостоятельности), ко-

торый вы приобретаете в процессе учения и используете в жизни». 

Статистические критерии: 1) факторный анализ – выделение факторов ме-

тодом главных компонент с последующим Varimax вращением with Kaiser 

Normalization; 2) критерий х
2
; 3) коэффициент ранговой корреляции Спирмена (rs), 

устойчивый к отклонению распределений переменных от нормальности; 4) для 

сравнения значений коэффициентов корреляции использовали преобразование 

Фишера; 5) точные непараметрические тесты: Q-Розенбаума, критерий Колмого-

рова-Смирнова; для оценки доверительных интервалов уровня достоверности 

применяли процедуру Монте-Карло; 6) При обработке данных применялся про-

граммный пакет «Statistica 6.0», «SPSS 11.0» и «Microsoft Excel». Гипотезы Hо от-

вергали при р < 0,05. 

Проведение трех серий исследований преследовало решение следующих 

вопросов: существуют ли отличия в характеристиках ментального (первая серия), 

субъектного (вторая серия) и учебно-познавательного опыта (третья серия) уча-

щихся с высокой и низкой успеваемостью; каково содержание факторов в группах 

старшеклассников с низкой и высокой успеваемостью. 

Эмпирическая гипотеза исследования была сформулирована следующим 

образом: отличия взаимосвязей субъектного, ментального и учебно-

познавательного опыта старшеклассников с высокой успеваемостью в сравнении с 

учащимися с низкой успеваемостью обусловлены уровнем сформированности ха-

рактеристик этих форм опыта. 

Результаты. Получено, что группы старшеклассников с высокой и низ-

кой успеваемостью различаются по ряду показателей понятийного опыта (сфор-

мированности индивидуальных понятийных структур по методике «Формулиров-

ка проблем»). Старшеклассники с высокой успеваемостью формулируют большее 

количество проблем (критерий Колмогорова-Смирнова λ = 1,69 при p ≤ 0,007). 

Причем старшеклассники с высокой успеваемостью склонны формулировать бо-

лее сложные проблемы по сравнению со старшеклассниками с низкой успеваемо-

стью (λ = 4,61 при p ≤ 0,000). Более сложный семантический контекст старше-

классников с высокой успеваемостью связан с особенностями строения их поня-

тийного опыта в целом, что объясняется расширением границ семантического по-

ля понятий. Это согласуется с результатами Е.Ю. Савина [11]. 

Во-вторых, наблюдаются различия по дифференцированности эмоцио-

нально-оценочных суждений (методика «Семантический дифференциал»). Нали-

чие различий в количестве выборов в графе «средне-слабо» между группами 

старшеклассников свидетельствует о большей дифференцированности эмоцио-

нально-оценочных суждений относительно предлагаемых задач у успешных стар-

шеклассников (λ = 1,903 при p ≤ 0,001). 

В-третьих, выявлены различия в непроизвольном интеллектуальном кон-

троле (по тесту Кагана «Сравнение похожих рисунков») по показателям «время» 

(λ = 5,328 при p ≤ 0,000) и «количество ошибок» (λ = 2,429 при p ≤ 0,000). Иными 

словами, имеет место увеличение времени и снижением количества ошибок при 

переходе от группы старшеклассников с низкой успеваемостью к группе с высо-

кой, то есть последние оказываются более рефлективными (у них более эффектив-
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но осуществляется сканирование перцептивного поля в ситуации выбора правиль-

ного ответа). Можно утверждать, что старшеклассники с высокой успеваемостью 

более склонны к тщательному анализу стимулов и затрачивают больше времени на 

обследование их признаков и проверку своих гипотез об их идентичности. Среди 

них 33 чел. (66,0 %) относится к рефлективному типу реагирования, а 68 чел. 

(62,5 %) старшеклассников с низкой успеваемостью— к импульсивному типу. 

Значимость различий определялась по критерию Фишера (угловое преобразова-

ние). Соответственно φ* = 2,620 при р ≤ 0,00 и φ* = 3,680 при р ≤ 0,00. Однако в 

обеих группах старшеклассников без значимых различий представлен быст-

рый / точный тип (7 чел. (14 %) и 9 чел. (8 %) соответственно) и медлен-

ный / неточный (4 чел. (8 %) и 18 чел. (17 %) соответственно). 

В-четвертых, выявлены различия в открытости познавательной позиции (по 

методике «Идеальный компьютер»). Получено, что 84 чел. (77,25 %) старшекласс-

ников с низкой успеваемостью характеризуется закрытой познавательной позицией, 

21 чел. (19,11 %) – смешанной, и всего лишь 4 человека (3,64 %) – открытой. 

В группе с высокой успеваемостью 10 чел. (20 %) занимают закрытую по-

знавательную позицию, 2 чел. (4 %) – смешанную и 38 чел. (76 %) – открытую. 

Статистическая обработка результатов по критерию Колмогорова-

Смирнова выявила в них значимые различия. В целом, старшеклассники с высокой 

успеваемостью более склонны задавать категориальные вопросы и менее – факти-

ческие (λ = 1,998 при p ≤ 0,000); более объективированные и менее субъективиро-

ванные (λ = 4,011 при p ≤ 0,000). Таким образом, у старшеклассников с высокой 

успеваемостью более выражена склонность оперировать обобщенными катего-

риями в сочетании с объектной направленностью познавательной активности, а 

с низкой – осмысливать мир в терминах конкретных фактов в сочетании с ее субъ-

ектной направленностью. 

«Миры», сконструированные старшеклассниками с высокой успеваемостью 

(по методике «Конструирование мира»), выглядят более обоснованными и прорабо-

танными (λ = соответственно 4,72; 3,77; 3,69 при p ≤ 0,000). Это свидетельствует об 

их большей познавательной готовности к размышлению в парадоксальных услови-

ях. Данный факт может свидетельствовать о том, что интеллектуальная активность в 

виде прогнозирования «невозможной ситуации» является свойством сформирован-

ного метакогнитивного опыта с опорой на понятийные знания. 

Рассмотрим характеристики субъектного опыта старшеклассников с 

разной успеваемостью – учебную активность, саморегуляцию, рефлексивность. 

Количественная характеристика учебной активности в выборке старше-

классников с высокой и низкой успеваемостью в среднем составила 59,4 балла и 

47,9 баллов соответственно. Полученные результаты позволяют проследить разли-

чия (λ = 2,924 при р = 0,000) в развитии учебной активности как характеристике 

субъектности в учебной деятельности у старшеклассников с высокой успеваемо-

стью, в отличие от старшеклассников с низкой успеваемостью, а также мере вклю-

ченности в процесс обучения [5. С. 109]. В процессе работы оценивались 22 уме-

ния саморегуляции. В целом по результатам наблюдаются тенденции повышения 

умений саморегуляции у старшеклассников с высокой успеваемостью и снижения 

у них количества ошибок рефлексии. Выявлены значимые различия между груп-

пами с низкой и высокой успеваемостью по наличию умений саморегуляции 

(λ = 3,213 при р = 0,000); отсутствию умений саморегуляции (λ = 3,304 при 

р = 0,000); ошибкам рефлексии (λ = 3,071 при р = 0,000). Статистически значимых 

различий по отдельным умениям саморегуляции между группами с низкой и вы-

сокой успеваемостью – 15 из 22. Они характеризуют индивидуальные различия 
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старшеклассников с высокой и низкой успеваемостью в реализации регуляторных 

психических функций. 

Значительное количество ошибок рефлексии у старшеклассников с низкой 

успеваемостью, с одной стороны, объясняет репродуктивность позиции в учебной 

деятельности, с другой – выбор и недооценку с позиции субъекта в своей жизни 

таких поступков. В связи с этим подчеркнем значимость рефлексивного компо-

нента в учебно-познавательном опыте. Ведь развитие – есть опыт плюс рефлексия 

этого опыта. Разные уровни ее сформированности – это ключ к интерпретации сво-

его опыта, способность обдумать свой опыт наедине с собой и понять [12. С. 156]. 

Согласованность и адекватная рефлексия опыта [6, 13], самопонимание (в отличие 

от самосознания) всегда основано на таком рефлексивном анализе своего опыта, 

который в результате умственных операций и действий приводит к переструктури-

рованию, переосмыслению, то есть преобразованию внутреннего мира субъекта [14]. 

Характеристики рефлексивного компонента учебно-познавательного 

опыта старшеклассников с разной успеваемостью также имеют значимые отли-

чия. Группы старшеклассников значимо отличаются по оценке интереса к новым 

фактам (критерий Фишера с угловым преобразованием φ* = 1,718, при р ≤ 0,04) и 

по оценке интереса к познанию существенных свойств и явлений (φ* = 1,6 при 

р ≤ 0,05). В оценке собственных знаний и умений для старшеклассников с низкой 

успеваемостью более характерен репродуктивный уровень знаний (знание частных 

конкретных фактов), а для старшеклассников с высокой успеваемостью – конст-

руктивный (знания в результате комбинирования, сравнения и т.д.). 

В целом стоит отметить, что чем выше успеваемость, тем выше уровень 

развития рефлексивной самооценки в учебной деятельности. Отмечается тенден-

ция адекватной рефлексивной самооценки элементов учебно-познавательного 

опыта у старшеклассников с высокой успеваемостью. По результатам исследова-

ния рефлексивная самооценка учебно-познавательного опыта «вырастает» из реф-

лексивности как характеристики субъектного опыта старшеклассников. 

Предположение об адекватности рефлексивной самооценки элементов учеб-

но-познавательного опыта у старшеклассников с высокой успеваемостью подтверди-

лось при сравнении этих результатов с результатами рефлексивной оценки тех же 

элементов учебно-познавательного опыта старшеклассников учителями. (Учителя и 

учащиеся работали по методике рефлексивной оценки УПО учащихся в учебной дея-

тельности и оценивали знания и умения, познавательный интерес, умения саморегуля-

ции). В результате статистической обработки данных получено, что рефлексивные 

оценки познавательного интереса учащимися с низкой успеваемостью и их познава-

тельного интереса учителями не коррелируют между собой (r = 0,123 при р ≤ 0,05). 

Обнаружено отсутствие корреляций и в оценке умений саморегуляции этими же уча-

щимися и учителями (r = 0,011 при р ≤ 0,05). Иначе обстоит картина при сравнении 

результатов рефлексивной оценки учителями и учащимися с высокой успеваемостью 

элементов учебно-познавательного опыта. Получены значимые корреляционные связи 

между оценками учителями и учащимися с высокой успеваемостью знаний и умений 

(r = 0,354 при р ≤ 0,05), познавательного интереса (r = 0,445 при р ≤ 0,05), умений са-

морегуляции (r = 0,738 при р ≤ 0,05). Это подтверждает предположение о более высо-

кой сформированности рефлексивного компонента учебно-познавательного опыта у 

старшеклассников с высокой успеваемостью. 

Рассмотрим характеристики образного компонента учебно-

познавательного опыта. В трудах Л.М. Веккера, М.В. Осориной «язык образов» 

называют «фигурой речи»; «языком форм»; «языком, концептуально уравнивае-

мым с языком словесным». «…Язык образов обладает набором основных функ-

ций, присущих всякому языку» [15. С. 111]. «На фоне стабильной картины внеш-
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него мира, та зона, куда направляет свою творческую активность ребенок, пережи-

вается им как место прорыва в другое пространство, «дыра» в иную реальность» 

[15. С. 119]. 

На наш взгляд, образ учебно-познавательного опыта – это и есть «дверь» в 

иную реальность, скрытую за оценками в журнале и дневнике, это совокупность 

элементов «языка образов» учащегося. Существуют явные различия в частоте 

встречаемости образных переводов разной степени обобщенности у старшекласс-

ников с разной успеваемостью. По критерию Фишера (φ*) обнаружены значимые 

различия по конкретно-ассоциативным образам (φ* = 2,549 при р ≤ 0,000) и по 

чувственно-сенсорным образам (φ* = 2,631 при р ≤ 0,000). 

По предметно-структурным образам различий не обнаружено (φ* = 1,442 

при р ≤ 0,07). Таким образом, чем выше успеваемость старшеклассников, тем бо-

лее обобщен у них образный перевод понятия «учебно-познавательный опыт». 

Кроме того, между рядами показателей двух групп старшеклассников существует 

обратная зависимость. В обеих группах степень обобщенности образного перевода 

прямо пропорциональна уровню успеваемости: в группе старшеклассников с низ-

кой успеваемостью (70,6 %) значимо доминируют образные переводы низкой сте-

пени обобщенности, а в группе старшеклассников с высокой успеваемостью – вы-

сокой (52 %) и средней степени обобщенности (42 %). По критерию «Тип образ-

ных схем» также обнаружены значимые различия по фигуративной структуре 

(φ* = 2,842 при р ≤ 0,000) и по оперативной структуре (φ* = 4,466 при р ≤ 0,000). 

По управляющей структуре различий нет. В результатах старшеклассников с низ-

кой успеваемостью прослеживается та же тенденция, что и по критерию «Степень 

обобщенности образного перевода»: у 78,0 % испытуемых доминирует фигура-

тивная образная схема (низкого уровня), основным механизмом которой является 

опознание знакомых объектов и событий в образовательной среде. В группе стар-

шеклассников с высокой успеваемостью картина другая: здесь у 76 % испытуемых 

доминирует оперативная образная схема, основным механизмом которой считают-

ся правила преобразования информации. Таким образом, чем выше успеваемость 

старшеклассников, тем выше уровень схематизации понятия «учебно-

познавательный опыт». 

Рассмотрим результаты факторного анализа. По результатам исследо-

вания характеристик ментального, субъектного и учебно-познавательного опыта в 

группах старшеклассников с низкой и высокой успеваемостью факторизация пока-

зателей проводилась в несколько этапов. Каждый этап сопровождался исключени-

ем или дополнением переменных в соответствии с программой исследования и ре-

зультатами каждого этапа факторизации. Цель такой процедуры заключается в оп-

ределении состоятельности и устойчивости факторов. На последнем этапе фактор-

ного анализа после Varimax вращения в группах старшеклассников с низкой и вы-

сокой успеваемостью были обнаружены количественные и качественные разли-

чия. В первой группе получено 7 факторов (общность переменных – 75,549 %), а 

во второй – 4 фактора (общность переменных – 83,57 %). Факторные нагрузки 

представлены в табл. 1 и 2. 
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Таблица 1 

Факторная структура взаимосвязей переменных учебно-познавательного, мен-

тального, субъектного опыта старшеклассников с низкой успеваемостью (Varimax 

with Kaiser Normalization [16]) 

Переменные  

Факторы 

1 2 3 4 5 6 7 

Количество сформулированных 

проблем 0,00 -0,02 -0,06 -0,22 -0,15 -0,11 0,80 

Сложность проблем 0,21 0,71 0,07 0,08 0,02 -0,10 -0,07 

Количество аспектов сконст-

руированного мира -0,15 0,20 0,14 -0,74 0,08 -0,13 0,40 

Обоснованность сконструиро-

ванного мира -0,04 0,50 0,04 0,77 -0,11 0,01 -0,02 

Разработанность сконструиро-

ванного мира -0,08 0,70 0,01 0,61 -0,11 0,08 0,05 

Эмоционально-оценочные впе-

чатления физических задач  -0,03 0,88 0,10 0,09 -0,03 0,03 -0,07 

Учебная активность 0,43 0,07 0,79 0,00 0,01 0,10 -0,06 

Рефлексивная самооценка уча-

щимися знаний, умений 0,03 0,04 -0,08 0,06 0,37 0,74 -0,17 

Рефлексивная оценка учителя-

ми знаний, умений учащихся 0,23 0,13 0,12 0,08 -0,06 0,80 0,01 

Рефлексивная самооценка учащи-

мися познавательного интереса 0,04 -0,03 0,16 -0,14 0,67 0,14 -0,08 

Рефлексивная оценка учителя-

ми познавательного интереса 

учащихся 0,27 0,17 0,86 -0,05 0,03 0,02 -0,02 

Рефлексивная самооценка учащи-

мися познавательного интереса -0,07 -0,21 0,08 -0,01 0,69 0,00 -0,14 

Рефлексивная оценка учителя-

ми познавательного интереса 

учащихся 0,82 0,01 0,21 0,08 0,00 0,04 -0,12 

Непроизвольный интеллекту-

альный контроль – время -0,10 0,02 -0,32 0,00 0,67 0,02 0,18 

Непроизвольный интеллекту-

альный контроль – количество 

ошибок -0,85 -0,03 -0,31 -0,03 0,22 0,07 -0,05 

Объективированные вопросы 0,93 0,05 0,14 0,09 -0,02 0,01 0,09 

Субъективированные вопросы -0,93 -0,05 -0,14 -0,09 0,02 -0,01 -0,09 

Категориальные вопросы 0,84 0,02 -0,13 -0,22 -0,04 0,10 -0,18 

Фактические вопросы -0,84 -0,02 0,13 0,22 0,04 -0,10 0,18 

Сформированность умений са-

морегуляции 0,93 0,05 0,20 0,04 -0,02 0,00 -0,04 

Несформированность умений 

саморегуляции 0,55 -0,11 -0,10 0,19 0,24 0,16 0,48 

Ошибки рефлексии -0,95 0,01 -0,12 -0,11 -0,08 -0,06 -0,15 

Рефлексивность 0,84 -0,03 0,13 -0,01 -0,02 0,06 0,02 

Степень обобщенности образ-

ного перевода -0,07 0,81 0,00 -0,12 -0,19 0,16 0,06 

Тип образных схем -0,14 -0,20 0,28 -0,06 -0,01 0,34 0,28 

(Cumulative %) 31,02 42,52 50,26 57,49 64,39 70,22 75,55 
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Обсуждение результатов. Рассмотрим факторы в группе старшеклассни-

ков с низкой успеваемостью. В первом факторе взаимосвязаны показатели мета-

когнитивного опыта и субъектного (саморегуляция и рефлексия). Из учебно-

познавательного опыта – лишь показатель рефлексивной оценки учителями само-

регуляции учащихся. В итоге наблюдаем лишь незначительные признаки интегра-

ции трех слоев опыта. 

Во втором факторе связью объединены по одной переменной понятийного 

опыта, образного компонента учебно-познавательного и метакогнитивного опыта. 

В третьем рефлексивная оценка учителями второго элемента опыта связа-

на с показателем учебной активности старшеклассников, что вполне логично. 

В четвертом связаны все показатели (причем, низкие) по конструирова-

нию мира. 

В пятом факторе взаимосвязаны показатели рефлексивной оценки элемен-

тов учебно-познавательного опыта, а также показатель количества времени по 

когнитивному стилю. Поскольку этот показатель в группе старшеклассников с 

низкой успеваемостью ниже, чем в группе старшеклассников с высокой успевае-

мостью, то такое «соседство» в факторе можно объяснить заменой в учебной дея-

тельности рефлексивности импульсивностью. 

Шестой состоит из показателей рефлексивной оценки учащимися и учите-

лями знаний и умений в учебно-познавательном опыте. 

В седьмом содержится количественный показатель формулирования про-

блем из понятийного опыта. 

В целом в факторах частично интегрируются субъектный и ментальный 

опыт, но интеграция с учебно-познавательным практически отсутствует. Связь по-

казателей субъектного и ментального опыта с рефлексивной оценкой учителей в 

первом факторе напротив отражает отсутствие связи этих форм опыта с учебно-

познавательным. 

Рассмотрим факторы (всего 4) в группе старшеклассников с высокой ус-

певаемостью. 

Таблица 2 

Факторная структура взаимосвязей  переменных ментального, субъектного и 

учебно-познавательного опыта старшеклассников с высокой успеваемостью (Va-

rimax with Kaiser Normalization [16]) 

Переменные 
Факторы 

1 2 3 4 
Количество сформулированных про-

блем 0,33 0,07 0,18 0,86 
Сложность сформулированных про-

блем 0,48 0,57 0,42 0,28 
Количество аспектов сконструиро-

ванного мира 0,36 0,68 0,26 0,12 
Обоснованность сконструированного 

мира 0,55 0,38 0,52 0,25 
Разработанность сконструированного 

мира 0,51 0,42 0,58 0,18 
Эмоционально-оценочные впечатле-

ния  о задачах (СД) 0,69 0,50 0,35 0,29 

Учебная активность 0,64 0,50 0,22 -0,03 
Рефлексивная самооценка учащимися 

знаний, умений 0,71 0,28 0,30 0,03 
Рефлексивная самооценка учащимися 

познавательного интереса 0,27 0,37 0,46 -0,38 
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Окончание табл. 2 

Переменные 
Факторы 

1 2 3 4 
Рефлексивная оценка учителями по-

знавательного интереса учащихся 0,61 0,54 0,32 -0,03 
Рефлексивная самооценка учащимися 

познавательного интереса 0,79 0,14 0,31 -0,24 
Рефлексивная оценка учителями по-

знавательного интереса учащихся 0,82 0,30 0,34 0,08 
Непроизвольный интеллектуальный 

контроль (время) 0,12 0,28 0,83 0,05 
Непроизвольный интеллектуальный 

контроль (количество ошибок) -0,09 -0,91 -0,22 0,00 

Объективированные вопросы 0,81 0,30 0,32 0,17 

Субъективированные вопросы -0,81 -0,30 -0,32 -0,17 

Категориальные вопросы 0,90 0,20 -0,01 0,18 

Фактические вопросы -0,90 -0,20 0,01 -0,18 
Сформированность умений саморе-

гуляции 0,88 0,26 0,29 0,15 
Несформированность умений само-

регуляции  -0,88 -0,21 -0,28 -0,17 

Ошибки рефлексии -0,87 -0,28 -0,29 -0,13 

Рефлексивность 0,73 0,45 0,48 0,03 
Степень обобщенности образного 

перевода 0,53 0,68 0,09 0,33 

Тип образных схем 0,29 0,20 0,74 0,12 

Cumulative % 65,39 73,68 78,29 82,59 

 

Первый фактор состоит из показателей ментального опыта: обоснованно-

сти конструирования мира, эмоционально-оценочных впечатлений о физических 

задачах (что свидетельствует о сформированности индивидуальных понятийных 

структур), объективированности и субъективированности вопросов, категориаль-

ности и фактичности, характеризующие метакогнитивный опыт субъектов и по-

знавательную позицию (в основном, открытую); показателей характеристик субъ-

ектного опыта: учебной активности, наличия и отсутствия умений саморегуляции, 

ошибки рефлексии и рефлексивности; показателей учебно-познавательного опыта 

(рефлексивной самооценки учащимися знаний, умений и умений саморегуляции, 

рефлексивной оценки учителем познавательного интереса учащихся и умений са-

морегуляции). В отличие от первой группы, здесь в одном факторе представлена 

связь трех форм опыта, где объединены 15 из 25 показателей ментального, субъ-

ектного и учебно-познавательного опыта (4 из 8). Таким образом, первый фактор 

отражает эффект большей интегрированности переменных всех трех рассматри-

ваемых форм опыта старшеклассников с высокой успеваемостью в сравнении со 

старшеклассниками с низкой успеваемостью. 

Второй фактор состоит из переменных ментального опыта: сложность 

сформулированных проблем и количество аспектов сконструированного мира, 

рефлексивная оценка учителем знаний и умений учащихся, количество ошибок 

при сравнении похожих рисунков (обратная связь). Сюда же входит показатель 

такой переменной образного компонента учебно-познавательного опыта, как сте-

пень обобщенности образного перевода. 
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Третий включает в себя разработанность идей при конструировании мира, 

время в работе с похожими рисунками – показатель когнитивного стиля и такая пере-

менная образного компонента учебно-познавательного опыта, как тип образных схем. 

Четвертый фактор содержит показатель по количеству сформулированных 

проблем. Он такой же, как и в первой группе, что характеризует эту переменную 

как не существенную при дифференциации старшеклассников по уровню успевае-

мости, хотя у слабо успевающих старшеклассников сформулированных проблем 

гораздо меньше, чем у сильно успевающих старшеклассников. 

Факторы, полученные в этой группе, отражают способность старшекласс-

ников с высокой успеваемостью понимать происходящее; конструировать свой 

мир и опыт, объединяющий ментальный, субъектный и учебно-познавательный 

опыт; быть автором своей жизни, еще находясь в школе. 

Таким образом, мы получили результаты, подтверждающие гипотезу ис-

следования, где мы впервые постарались изучить взаимосвязь элементов менталь-

ного, субъектного и учебно-познавательного опыта. Результаты, полученные на 

основе авторской методики рефлексивной самооценки учащихся в учебной дея-

тельности и оценки образного компонента учебно-познавательного опыта посред-

ством рисунков, полностью не противоречат диагностическим результатам в груп-

пе старшеклассников с высокой успеваемостью и частично в группе старшекласс-

ников с низкой успеваемостью. Кроме этого, разработанные средства расширяют 

способы изучения опыта учащихся и качественную информацию о нем. 

Выводы. Результаты исследования взаимосвязи ментального, субъектного 

и учебно-познавательного опыта старшеклассников с разной успеваемостью опре-

делили количественные и качественные особенности этих связей, обусловленные 

различиями в уровне сформированности характеристик указанных форм опыта. 

Связи субъектного, ментального и учебно-познавательного опыта у стар-

шеклассников с высокой успеваемостью в отличие от старшеклассников с низкой 

успеваемостью характеризуются более выраженной интеграцией этих форм опыта. 

Особенности взаимосвязи субъектного, ментального и учебно-познавательного 

опыта у старшеклассников с высокой успеваемостью в отличие от старшеклассни-

ков с низкой успеваемостью отражают тенденцию произрастания учебно-

познавательного опыта из ментального и субъектного опыта. 

Мера развития учебно-познавательного опыта учащихся находится в пря-

мой зависимости от результатов интеграции его элементов с элементами субъект-

ного и ментального опыта. 

У старшеклассников с высокой успеваемостью в сравнении со старше-

классниками с низкой успеваемостью более выраженная интеграция субъектного, 

ментального и учебно-познавательного опыта определена: 

– меньшим количеством факторов, полученным в результате факторизации 

показателей переменных субъектного, ментального и учебно-познавательного опыта; 

– содержанием факторов: первый фактор включает переменные указанных 

слоев опыта; второй и третий факторы подтверждают достоверность образного 

компонента учебно-познавательного опыта и интеграцию ментального и учебно-

познавательного опыта. Исключение составляет 4 фактор, представленный одной 

переменной и совпавший с последним (7) фактором в группе старшеклассников с 

низкой успеваемостью. С одной стороны, можно сказать о его несостоятельности в 

обоих вариантах, с другой стороны – о не значимости такой переменной, как ко-

личество сформулированных проблем, в изучении учебно-познавательного опыта 

старшеклассников. Особенности факторных структур в группах старшеклассников 

подтверждены особенностями структур графов в этих группах. 
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Результат различий в интеграции рассматриваемых слоев опыта обуслов-

лен различиями в показателях характеристик субъектного, ментального опыта, 

учебно-познавательного опыта старшеклассников с разной успеваемостью. 

В ментальном опыте отличие старшеклассников с высокой успеваемо-

стью в сравнении со старшеклассниками с низкой успеваемостью заключается в 

организации их понятийного опыта и большей степени сформированности основ-

ных составляющих метакогнитивного опыта. 

Отличия в организации понятийного опыта состоят в следующем: 

– старшеклассники с высокой успеваемостью склонны формулировать более 

обобщенные и сложные проблемы, что обусловлено широтой семантического поля; 

– степень вовлеченности эмоционально-оценочных суждений в репрезен-

тацию физической задачи у старшеклассников с высокой успеваемостью обуслов-

лена более высоким уровнем сформированности их индивидуальных понятийных 

структур и меры репрезентации физической задачи средней сложности в сравне-

нии со старшеклассниками с низкой успеваемостью. 

Отличия в организации метакогнитивного опыта состоят в следующем: 

– для старшеклассников с высокой успеваемостью характерен более высокий 

уровень сформированности непроизвольного интеллектуального контроля; 

– старшеклассники с высокой успеваемостью в большей степени склонны 

оперировать обобщенными категориями и осмысливать происходящее в терминах 

общих закономерностей; 

– для старшеклассников с высокой успеваемостью характерны тенденции 

в построении обоснованных и проработанных ментальных моделей в непривыч-

ных условиях. 

Отличия в организации субъектного опыта состоят в следующем: 

– учебная активность старшеклассников с высокой успеваемостью имеет 

более субъектный по внешним проявлениям характер; 

– умения саморегуляции у старшеклассников с высокой успеваемостью, в 

основном, сформированы лучше; это связано с меньшим количеством ошибок реф-

лексии у старшеклассников этой группы; 

– большое количество ошибок рефлексии у старшеклассников с низкой 

успеваемостью, с одной стороны, связано с репродуктивностью их позиции в 

учебной деятельности и ее недооценкой, а с другой – с более низким уровнем реф-

лексивности. 

Отличия в организации учебно-познавательного опыта состоят в сле-

дующем: 

– для старшеклассников с высокой успеваемостью, в основном, характер-

на адекватная рефлексивная самооценка учебно-познавательного опыта. Рефлек-

сивная самооценка как характеристика учебно-познавательного опыта «вырастает» 

из рефлексивности как характеристики субъектного опыта старшеклассников; 

– в самооценке познавательного интереса старшеклассники с высокой ус-

певаемостью в большей степени стремятся отразить направленность познаватель-

ного интереса на существенные свойства и явления, а также причинно-

следственные связи, принципы и закономерности; 

– в группе старшеклассников с низкой успеваемостью значимо доминируют 

образы своего учебно-познавательного опыта низкой степени обобщенности, а в 

группе старшеклассников с высокой успеваемостью доминируют образы высокой и 

средней степени обобщенности, что согласуется с результатами понятийного опыта; 

– у старшеклассников с низкой успеваемостью доминирует фигуративная 

структура опыта (структура низкого уровня), основным механизмом которой является 

опознание знакомых объектов и событий в образовательной среде, а у старшеклассни-
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ков с высокой успеваемостью доминирует оперативная структура опыта, основным 

механизмом которой считаются правила преобразования информации; 

– управляющая структура опыта, основным механизмом который являют-

ся планы действий в проблемной ситуации, преобладает у старшеклассников с вы-

сокой успеваемостью лишь на уровне тенденций. 
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В.А. Пономарева 

Руководитель канд. психол. наук Н.П. Борисова 

ИНДИВИДУАЛЬНО-СТИЛЕВЫЕ ОСОБЕННОСТИ САМОРЕГУЛЯЦИИ 

СТУДЕНТОВ С РАЗНЫМ УРОВНЕМ ЛИЧНОСТНОЙ ТРЕВОЖНОСТИ 

Одной из главных задач вуза на современном этапе является повышение 

эффективности учебной деятельности студентов, формирование их адаптивной ак-

тивности и самостоятельности, психологическую основу которых составляет 

сформированная на достаточном уровне система саморегуляции. 

Феномен стиля саморегуляции проявляется в том, каким образом человек 

планирует и программирует достижение жизненных целей, учитывает значимые 

внешние и внутренние условия, оценивает результаты и корректирует свою актив-

ность для достижения субъективно-приемлемых результатов, в том, в какой мере 

процессы самоорганизации развиты и осознанны. Высокий уровень саморегуляции 

способствует выработке гармоничного поведения, на его основе развивается спо-

собность управлять собой сообразно реализации поставленной цели, направлять 

свое поведение в соответствии с требованиями жизни и профессиональными или 

учебными задачами [1. С. 119]. 

Индивидуально-стилевыми (или типическими) особенностями саморегу-

ляции называются такие особенности саморегуляции человека, которые устойчиво 

проявляются в различных видах произвольной активности, в поведении и практи-

ческой деятельности. К индивидуально-стилевым особенностям саморегуляции 

В.И. Моросанова относит индивидуальные особенности регуляторных процессов, реа-

лизующих основные звенья системы саморегулирования: планирование, программи-

рование, оценку результатов, моделирование, гибкость, самостоятельность [1]. 

Известно, что чем выше уровень проявляемой тревожности у человека, 

тем сложнее ему регулировать свои эмоции, и свое поведение. Личностная тре-

вожность, как высокая и низкая, отрицательно влияет на результаты деятельности, 

как учебной, так и профессиональной, препятствует эффективному обучению. Так, 

например, по данным Ч.Д. Спилбергера, студенты с высокой личностной тревож-

ностью в четыре раза чаще отчисляются из колледжа. С этим согласуются и дан-

ные, полученные Н.П. Фетискиным, который выявил, что по сравнению с отлич-

никами у отчисленных студентов высокая личностная тревожность встречалась 

чаще (в 49 % случаев против 36 %), но у них же чаще встречалась и низкая тре-

вожность (30 % против 21 %) [2. С. 373-374]. Эти результаты отражают две причи-

ны неуспеваемости и отчисления из колледжа. Высокотревожным трудно выдер-

живать нервно-психическое напряжение, связанное со сдачей зачетов и экзаменов, 

низкая же тревожность, наоборот, не вызывает ответственного отношения к учебе 

и в этом случае, можно говорить о низком уровне развития саморегуляции [2]. 

Р. Кэттелл и И. Шрейер показали, что высокий уровень личностной тре-

вожности снижает успешность профессиональной и учебной деятельности [2. С. 

374-375]. С другой стороны, О.А. Конопкин считает, что высокий уровень тревож-

ности субъекта может определять достижение им высокого уровня регуляции за 

счет тщательности, ответственности и мобилизации всех своих возможностей при 

выполнении деятельности [3]. 

Целью процесса саморегуляции является достижение состояния равнове-

сия, устойчивости. Одним из критериев успешной реализации функции саморегу-
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ляции является устойчивость. Личностная тревожность относится к эмоциональ-

ной неустойчивости, что может ослаблять саморегулирование личности, снижать 

возможности самоактуализации [2. С. 465-467]. 

Средства саморегуляции создают условия для эффективного овладения 

профессией: для решения задач профессионального развития личности, профес-

сионального самоопределения и самореализации [1]. Исследование психологиче-

ских механизмов и путей формирования эффективных стилей саморегуляции не-

обходимо для научного решения психолого-педагогической задачи повышения 

осознанной саморегуляции у студентов, как одного из способов формирования са-

мостоятельности и ответственности не только при организации процесса учения, 

но и при выборе стратегии поведения и жизненного пути. Однако на современном 

этапе остается недостаточно изученной проблема взаимосвязи индивидуально-

стилевых особенностей саморегуляции с личностной тревожностью студентов. 

Организация и методы исследования 

Цель настоящего исследования состояла в изучении индивидуально-

стилевых особенностей саморегуляции студентов с разным уровнем личностной 

тревожности. 

В данном исследовании проверялось предположение о том, что студенты 

с высоким уровнем личностной тревожности по сравнению со студентами с низ-

ким уровнем личностной тревожности будут обладать специфическими индивиду-

ально-стилевыми особенностями саморегуляции. В исследовании, проведенном на 

базе ТТИ ЮФУ, приняли участие 75 студентов второго курса инженерных специ-

альностей в возрасте 17 – 19 лет. Для сбора эмпирических данных были использо-

ваны три психодиагностические методики. 

1. Многошкальная опросная методика «Стиль саморегуляции поведения» 

(ССПМ), разработанная В.И. Моросановой в 1988 году [4]. Цель методики – диаг-

ностика развития индивидуальной саморегуляции и ее индивидуального профиля, 

включающего показатели планирования, моделирования, программирования, 

оценки результатов, а также показатели развития регуляторно-личностных свойств 

– гибкости и самостоятельности. 

2. Опросник А.В. Зверькова и Е.В. Эйдмана «Исследование волевой само-

регуляции» (МГУ, 1990) [5]. Цель методики – изучение волевых качеств индивида, 

способностей сознательно управлять собственными действиями, состояниями и 

побуждениями, обобщѐнная оценка индивидуального развития волевой регуляции, 

под которым понимается мера овладения собственным поведением в различных 

ситуациях. Эти особенности личностной саморегуляции во многом определяют 

индивидуальный стиль и конкретные проявления активности человека. 

3. Опросник тревожности MAS Ж. Тейлор (личностная шкала проявления 

тревожности) [6. С. 64 – 69]. Цель опросника – выявление уровня личностной тре-

вожности обследуемого клиента. 

Результаты и их обсуждение 

По уровню личностной тревожности (по методике MAS Ж. Тейлор) вы-

борка была поделена на две группы. Первая – студенты с низким и ниже среднего 

уровнем личностной тревожности; вторая – студенты с высоким и выше среднего 

уровнем личностной тревожности (ЛТ). 

В обследованной выборке низкий уровень ЛТ преобладает у 41,3 % сту-

дентов (31 из 75), а высокий – у 58,6 % (44 из 75) студентов, т.е. высокий уровень 

личностной тревожности имеют больше половины. Для таких студентов характер-

на склонность в широком диапазоне ситуаций, воспринимать любое проявление 

качеств их личности, любую заинтересованность в них как возможную угрозу их 

престижу, самооценке. Студенты же с низким уровнем ЛТ не всегда склонны вос-
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принимать угрозу своему престижу, самооценке в самом широком диапазоне си-

туаций, даже когда она реально существует. 

Индивидуально-стилевые особенности саморегуляции в этих группах выяв-

лялись с помощью методики «Стиль саморегуляции поведения» В.И. Моросановой 

и методики «Исследование волевой саморегуляции» А.В. Зверькова и Е.В. Эйдмана. 

Они позволили определить индивидуальный стиль саморегуляции поведения сту-

дентов, характерный для испытуемых с разным уровнем личностной тревожности. 

Таблица 1 

Результаты исследования саморегуляции в группах студентов с разным уровнем 

личностной тревожности 
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Студенты с 

высоким 

уровнем 

ЛТ 

7,38 5,95 27,8 5,02 5,25 5,63 5,35 6,36 5,38 

Студенты с 

низким 

уровнем 

ЛТ 

13,25 9,77 35,03 7,06 7,19 6,93 6,48 8,09 5,91 

*Примечание: Серым цветом выделены показатели, по которым были 

найдены статистически достоверные различия в группах студентов с высоким и 

низким уровнем личностной тревожности. 

Анализируя табл. 1, можно сказать, что наиболее выраженным показате-

лем саморегуляции по методике А.В. Зверькова и Е.В. Эйдмана «Исследование 

волевой саморегуляции» является «настойчивость» (у студентов с низким уровнем 

ЛТ более выражен, чем у студентов с высоким уровнем ЛТ), за ним идет показа-

тель «самообладание» (также выше у студентов с низким уровнем ЛТ). 

Анализ данных, полученных по методике «Стиль саморегуляции поведе-

ния» (см. табл.1.) показал, что у студентов с низким уровнем ЛТ выше всего такой 

показатель саморегуляции, как гибкость, за ним следуют планирование и модели-

рование, далее программирование, оценка результатов и хуже всего развито регу-

ляторно-личностное свойство самостоятельности. У студентов с низким уровнем 

ЛТ общий уровень саморегуляции относится к высокому, а у студентов с высоким 

уровнем ЛТ – к среднему уровню. 

Корреляционный анализ по отдельным шкалам методики В.И. Моросановой 

«Стиль саморегуляции поведения» показал, что у студентов с высоким уровнем 

ЛТ значимая связь с тревожностью присутствует по таким стилевым особенностям 

саморегуляции, как гибкость, моделирование, настойчивость и самообладание. 

Рассмотрим первую связь с таким показателем саморегуляции, как моделирование. 

Между высоким уровнем ЛТ и моделированием была выявлена значимая обратная 
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сильная связь (rs = -0,563, р = 0,04). Это свидетельствует о том, что при увеличении 

выраженности личностной тревожности в подвыборке с высоким уровнем ЛТ на-

блюдается сильное снижение моделирования, что может быть связано с трудно-

стями в определении цели и программы действий, адекватных текущей ситуации, 

такие люди не всегда замечают изменение ситуации, что также часто приводит к 

неудачам. Полученные результаты соотносятся с исследованием В.И. Моросановой и 

И.В. Плахотниковой, которые доказали, что при высокой тревожности слабой сто-

роной является моделирование [7. С. 63]. 

Слабая отрицательная корреляционная связь была обнаружена у студентов 

с высоким уровнем ЛТ с таким показателем саморегуляции, как гибкость (rs = - 0,27, 

р = 0,04). Эти данные говорят о том, что у студентов с высоким уровнем ЛТ, гиб-

кость развита на низком уровне. Такие студенты в динамичной, быстро меняю-

щейся обстановке чувствуют себя неуверенно, с трудом привыкают к переменам в 

жизни, к смене обстановки и образа жизни. В результате у таких студентов неиз-

бежно возникают регуляторные сбои и, как следствие, неудачи в выполнении 

учебной деятельности. Также у студентов с высоким уровнем ЛТ по методике 

А.В. Зверькова и Е.В. Эйдмана «Исследование волевой саморегуляции» была вы-

явлена значимая обратная средняя корреляционная связь с такими показателями 

саморегуляции, как настойчивость и самообладание, которые характеризуют силу 

намерений человека – его стремление к завершению начатого дела и отражают 

уровень произвольного контроля эмоциональных реакций и состояний (rs = - 0,563, 

р = 0,003 и rs = -0,525, р = 0,001 соответственно). Таким образом, при увеличении 

уровня ЛТ в подвыборке с высоким уровнем ЛТ у студентов будет наблюдаться 

низкий уровень самообладания и настойчивости, что обостряется неуверенностью, 

импульсивностью, которые могут приводить к непоследовательности или даже 

разбросанности поведения. Сниженный фон активности и работоспособности, как 

правило, компенсируется у таких лиц повышенной чувствительностью, гибкостью, 

изобретательностью, а также тенденцией к свободной трактовке социальных норм [5]. 

У студентов с низким уровнем ЛТ выявлена связь с такими показателями 

саморегуляции, как самостоятельность (rs = - 0,28, р = 0,04 – слабая, отрицательная 

связь), настойчивость (rs = - 0,36, р = 0,02 – умеренная, отрицательная связь). По-

лученные результаты говорят о том, что для таких студентов характерен низкий 

уровень самостоятельности и высокий уровень настойчивости. Это может озна-

чать, что такие студенты зависимы от мнений и оценок окружающих. Планы и 

программы действий разрабатываются ими несамостоятельно, они часто и некри-

тично следуют чужим советам. При отсутствии посторонней помощи у них неиз-

бежно возникают регуляторные сбои. Как следствие, потребность в осознанном 

планировании и программировании своего поведения у данного типа людей не 

сформирована, они более зависимы от ситуации и мнения окружающих. Соответ-

ственно, успешность овладения новыми видами деятельности в большей степени 

зависит от соответствия стилевых особенностей саморегуляции и требований ос-

ваиваемого вида активности. 

С помощью математического критерия φ
*
 Фишера, который позволяет со-

поставить две выборки по частоте встречаемого эффекта, были выявлены сле-

дующие статистически достоверные различия между отдельными показателями 

саморегуляции для двух контрастных выборок: студентов с низким уровнем ЛТ и 

студентов с высоким уровнем ЛТ. 

1. У студентов с низким уровнем ЛТ такие стилевые особенности саморе-

гуляции, как планирование (φ
*
 = 4,14 при р = 0,01), оценка результатов (φ

*
 = 3,68 

при р = 0,01), настойчивость (φ
*
 = 5,71, р = 0,01), моделирование (φ

*
 = 4,24 при 

р = 0,01), программирование (φ
*
 = 2,85 при р = 0,01), самообладание (φ

*
 = 5,62, 
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р = 0,01) и гибкость (φ
*
 = 4,38 при р = 0,01), выше, чем у студентов с высоким 

уровнем ЛТ. Это означает, что для студентов с низким уровнем ЛТ характерны 

более сформированные умения планирования и программирования деятельности, 

развитость представлений о внешних и внутренних значимых условиях, адекват-

ность самооценки и оценки результатов своей деятельности и поведения и высокая 

степень сформированности регуляторной гибкости. 

2. Между такими особенностями саморегуляции, как самостоятельность, 

у студентов как с низким, так и высоким уровнем ЛТ не было выявлено различий 

(φ
*
= 1,39 при р=0,08). Полученные данные говорят о том, что как высокотревож-

ным, так и низкотревожным студентам характерен средний уровень развитости 

регуляторной автономности. 

3. У студентов с низким уровнем ЛТ общий уровень саморегуляции высо-

кий, у студентов же с высоким уровнем ЛТ, саморегуляция находится на среднем 

уровне. Полученные данные свидетельствуют о том, что у студентов с низким 

уровнем ЛТ, в отличие от студентов с высоким уровнем ЛТ, более сформирована 

потребность в осознанном планировании деятельности, потребность продумывать 

способы своих действий и поведения для достижения намеченных целей, детали-

зированность и развернутость разрабатываемых программ. При несоответствии 

полученных результатов целям производится коррекция программы действий до 

получения приемлемого для человека результата. Такие студенты способны выде-

лять значимые условия достижения целей как в текущей ситуации, так и в пер-

спективном будущем, что проявляется в соответствии программ действий планам 

деятельности, соответствии получаемых результатов принятым целям. Для них в 

большей мере характерна пластичность всех регуляторных процессов. Студенты с 

низким уровнем ЛТ также более гибко и адекватно реагируют на изменение усло-

вий, выдвижение и достижение цели у них в значительной степени осознанно. При 

высокой мотивации достижения они способны формировать такой стиль саморе-

гуляции, который позволяет компенсировать влияние личностных, характерологи-

ческих особенностей, препятствующих достижению цели. 

В.И. Моросановой и И.В. Плахотниковой было доказано, что при высокой 

тревожности сильными сторонами саморегуляции являются программирование и 

планирование, слабой же стороной – моделирование [7. С. 62 – 63]. Однако в на-

шем исследовании такие показатели, как планирование, программирование и мо-

делирование находятся на более высоком уровне у низкотревожных студентов. 

Полагаем, что необходимы дополнительные исследования данной проблемы. 

Выводы 

В ходе теоретического анализа рассматриваемой нами проблемы были 

изучены индивидуально-стилевые особенности саморегуляции студентов с разным 

уровнем личностной тревожности. Данное исследование позволило рассмотреть и 

сравнить не только общий уровень саморегуляции студентов с разным уровнем 

личностной тревожности, но и выделить их особенности и специфику. 

Сравнительный анализ студентов с разным уровнем личностной тревож-

ности показал, что у студентов с низким уровнем ЛТ, в отличие от студентов с вы-

соким уровнем ЛТ, более сформирована способность осознанного планирования, 

моделирования и программирования деятельности, а также настойчивость и само-

обладание. Для них в большей мере характерна пластичность всех регуляторных 

процессов. Студенты с низким уровнем ЛТ более гибко и адекватно реагируют на 

изменение условий, выдвижение и достижение цели у них в значительной степени 

осознанно. 

Как высокотревожные, так и низкотревожные студенты не всегда авто-

номны в организации своей активности, способности самостоятельно планировать 
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деятельность и поведение, организовывать работу по достижению выдвинутой це-

ли, контролировать ход ее выполнения, анализировать и оценивать как промежу-

точные, так и конечные результаты деятельности развиты на среднем уровне. 

Такая стилевая особенность саморегуляции как самостоятельность у вы-

сокотревожных и низкотревожных студентов не различается. В рамках настоящей 

работы по данному факту не найдено объяснения, что в будущем требует допол-

нительных исследований данной проблемы. В процессе эмпирического исследова-

ния мы столкнулись с малым количеством высокотревожных студентов, что не по-

зволило дать анализ их индивидуально-типических особенностей саморегуляции. 

Практическая значимость данного исследования заключается в том, что, 

получив данные о сформированности саморегуляции и связанных с ней личност-

ных особенностях (в нашем случае – тревожности), можно разработать программу 

совершенствования, отметив те свойства, которые в первую очередь нуждаются в 

развитии или коррекции. 

Проведенное исследование не является исчерпывающим и может быть 

продолжено в следующих направлениях: увеличение выборки и расширение блока 

методик, по которым диагностируются саморегуляция и тревожность; исследова-

ние особенностей саморегуляции у других возрастных и профессиональных групп, 

изучение взаимосвязи компонентов саморегуляции с другими личностными осо-

бенностями; проектирование личностно-развивающих тренингов, направленных 

на коррекцию уровня личностной тревожности, а также на развитие навыков осоз-

нанной саморегуляции. 
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А.К. Прима 

Руководитель д-р пед. наук, профессор Н.А. Лызь 

ПРЕДСТАВЛЕНИЯ О ЖИЗНЕННОМ ПУТИ У СТУДЕНТОВ С РАЗНЫМ 

УРОВНЕМ СУБЪЕКТИВНОГО КОНТРОЛЯ 

В настоящее время психология субъекта является одной из интенсивно 

развивающихся отраслей психологии. Опираясь на работы представителей субъ-

ектного подхода [1, 2, 3, 4], которые рассматривали субъекта как организатора 

личностных событий и времени жизни, можно утверждать, что одним из атрибу-

тов субъекта жизни является его жизненный путь, а субъективные представления 

выступают в качестве психического образа, способствующего осознанному управ-

лению собственной жизнью. Периодом наиболее интенсивного становления субъ-
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екта жизни в возрастной психологии признается пора студенчества как время ак-

туализации рефлексии прошлого, построения перспективы будущего, формирова-

ния жизненной стратегии [5]. 

Под представлениями о жизненном пути будем понимать присутствующее 

в сознании человека, порождаемое определенным пониманием себя в мире, субъ-

ективное отражение индивидуального прошлого, настоящего и перспективы бу-

дущего, представленное в целостном образе взаимосвязанных событий жизни, 

собственных изменений и жизненных планов, пронизанных смысложизненными 

ориентациями и стремлениями субъекта. 

Субъективные представления о жизненном пути отражают наиболее важ-

ные моменты и события, характеризующие направленность личности, смысл и це-

ли ее жизни [6]. В свою очередь представления о жизненных событиях, отношение 

к ним, способность взять на себя ответственность за происходящее, то есть соци-

альная зрелость и самостоятельность личности, связаны с уровнем субъективного 

контроля, которым обладает человек. Изучение субъективных представлений юно-

шей и девушек о жизненном пути с позиции проявления в них качеств субъекта жизни 

является актуальной научной проблемой. Недостаточная изученность вопросов взаи-

мосвязи представлений о жизненном пути с характеристиками субъекта обусловила 

постановку проблемы исследования: каковы основные особенности представлений о 

жизненном пути у студентов с разным уровнем субъективного контроля? 

Целью нашего исследования является изучение представлений о жизнен-

ном пути студентов с разным уровнем субъективного контроля. В качестве объек-

та исследования выступили студенты с разным уровнем субъективного контроля, 

предмета – представления о жизненном пути студентов с разным уровнем субъек-

тивного контроля. Гипотеза исследования сформулирована следующим образом: в 

представлениях о жизненном пути студентов с высоким уровнем субъективного кон-

троля (выраженной интернальностью) по сравнению со студентами - экстерналами в 

большей мере проявляются характеристики субъекта жизненного пути. 

В процессе теоретического исследования выявлено, что в рассмотрении 

представлений о жизненном пути необходимо выделить два «измерения»: времен-

ное и покомпонентное. В рамках временного рассмотрения представлений пред-

полагается условное деление жизни человека на этапы, выявление особенностей 

восприятия личностью каждого из этих этапов, а также непосредственно времени 

своей жизни. К компонентам представлений относятся когнитивный, эмоциональ-

ный, смысловой, рассматриваемые в ракурсе времени жизни личности. Значимые 

для настоящего исследования объекты в структуре представлений о жизненном 

пути указаны в табл. 1. 
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Таблица 1 

Объекты в структуре представлений о жизненном пути 

Этапы 

Компоненты 
Прошлое Настоящее Будущее 

Когнитив-

ный 

1) представления о 

наиболее важных 

событи-

ях / достижениях; 

2) представления о 

факторах, являю-

щихся их причи-

ной; 

3) оценка событий-

ной насыщенности 

прошлого 

1) представления 

о действиях, 

предпринимае-

мых для реализа-

ции жизненных 

целей; 

2) оценка лично-

стных изменений 

с возрастом; 
3) оценка собы-

тийной насы-

щенности на-

стоящего 

1) общий образ 

будущего; 

2) жизненные 

планы / прогноз 

буду-

щих событий; 

3) временная ло-

кализация пла-

нов и стремле-

ний; 

4) оценка собы-

тийной насы-

щенности буду-

щего 

Эмоцио-

нальный 
1) общая эмоцио-

нальная оценка 

прошлого; 

2) положительно и 

отрицательно эмо-

ционально окра-

шенные события 

1) общая эмо-

циональная 

оценка настояще-

го 

1) общая эмо-

циональная 

оценка будуще-

го 

Смысловой 1) ориентация на 

результат; 

2) оценка влияния 

прошлого на на-

стоящее 

1) представления 

о смысле жизни 

на момент иссле-

дования; 

2) оценка роли 

настоящего в 

контексте буду-

щего; 

3) ориентация на 

процесс 

1) доминирующ

ие (мотивацион-

но привлека-

тельные) сферы 

жизнедеятель-

ности; 

2) оценка роли 

будущего в кон-

тексте жизни; 

3) ориентация на 

цель 

 

При диагностике указанных объектов в структуре представлений исполь-

зовались следующие методики: 

– анкета на изучение когнитивного компонента представлений о жизнен-

ном пути (содержит вопросы, связанные с имеющимися у испытуемого представ-

лениями о жизни в прошлом, настоящем, будущем, его эмоциональными пережи-

ваниями по поводу времени жизни и смысловой наделенностью отдельных аспек-

тов жизненного пути); 

– методика оценки пятилетних интервалов А.А. Кроника, Р.А. Ахмерова; 

– шкала временных установок и метод мотивационной индукции 

Ж. Нюттена; 

– тест смысложизненных ориентаций Д.А. Леонтьева. 

Диагностика локуса контроля осуществлялась при помощи методики на 

изучение уровня субъективного контроля в адаптации Е.Ф. Бажина, 

С.А. Голынкиной, А.М. Эткинда. 
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Эмпирическую базу исследования составили студенты (44 юноши и 21 де-

вушка) 2-го курса факультета автоматики и вычислительной техники Таганрогско-

го технологического института Южного федерального университета. 

Покомпонентное изучение представлений о жизненном пути во времен-

ном разрезе показало следующее. Когнитивный компонент отношения респонден-

тов ко времени жизни – прошлому, настоящему, будущему – отразился в оценке 

событийной насыщенности жизненного пути. Можно отметить, что большинство 

респондентов в выборке имеет заниженный психологический возраст, то есть бо-

лее ориентированы на будущее, нежели на прошлое или настоящее. Данный факт 

получил свое отражение и при анализе аффективной оценки опрошенными перио-

дов своей жизни: наиболее положительным является эмоциональное отношение 

респондентов к своему будущему, а наиболее отрицательным – к прошлому. Ука-

занное объяснимо спецификой возраста респондентов: как правило, первые ступе-

ни осмысления стратегии будущего окрашены более положительно, нежели прой-

денные этапы, которые могут включать как память об ошибках, так и быть недос-

таточно осознанными, либо содержать небольшое количество значимых достиже-

ний, что не позволяет человеку оценить их значимость в контексте всей жизни. 

Результаты анализа объектов смыслового компонента показали, что от-

ношение студентов ко времени жизни отражается в признании особой роли каждо-

го из периодов большинством испытуемых: прошлое большинством оценивается 

как влияющий на дальнейшие жизненные периоды этап; настоящее как период 

жизни достаточно осмыслено респондентами (подтверждается наличием у боль-

шинства определенного замысла (смысла) жизни, оценкой настоящего как факто-

ра, определяющего будущее, а также в высоких и находящихся на уровне нормы 

ориентациях на жизненный процесс); на будущее большинство испытуемых возла-

гает большие надежды, стремясь достигнуть желаемых целей. Между тем отмечен 

настораживающий факт несформированности ориентаций на жизненные цели бо-

лее чем у четверти выборки, говорящий о том, что эти студенты имеют неопреде-

ленные жизненные цели и намерения, полагают, что их жизнь недостаточно ос-

мысленна, а жизненные взгляды еще не определились. 

Анализ содержательной стороны объектов когнитивного и смыслового 

компонентов позволил отметить, что в сферу важнейших ценностно-целевых ори-

ентиров студентов попадают достижения в профессиональной сфере, семья и ма-

териальное благополучие. При этом основным средством достижения жизненных 

целей считается образование и саморазвитие. Однако у большинства опрошенных 

студентов при достаточно осознанных целях еще не сложились четкие представ-

ления о самостоятельных действиях по их реализации. 

Результаты исследования уровня субъективного контроля показали, что в 

среднем экстерналы и интерналы представлены в выборке в приблизительно рав-

ной степени, что с позиции возрастного аспекта объясняется еще недостаточной 

сформированностью у студентов чувства ответственности за свои поступки, реше-

ния, жизненный путь в целом. В среднем для выборки характерно стремление к 

контролированию взаимоотношений с окружающими, а также высокий уровень 

контроля в достижении желаемых целей. Испытуемые менее всего склонны счи-

тать себя основным фактором организации собственной учебной деятельности, 

своего продвижения и отношений с коллективом. Данный факт может иметь место 

по причине жесткой организации учебной деятельности со стороны вуза или пре-

подавателей, либо невысокой значимости этой деятельности для самих студентов. 

Полученные результаты позволили разделить выборку на две подвыборки 

в зависимости от уровня интернальности. С этой позиции проводился сравнитель-

ный анализ результатов по двум подвыборкам. 
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На основе операционализации понятий «представления о жизненном пути» и 

«субъект жизненного пути» были выдвинуты следующие эмпирические гипотезы. 

1. Когнитивный компонент представлений о жизненном пути у студентов 

с интернальным локусом контроля, по сравнению со студентами с экстернальным 

локусом контроля, более сформирован. 

2. У студентов с интернальным локусом контроля, по сравнению со сту-

дентами с экстернальным локусом контроля, более согласованы жизненные планы 

и доминирующие сферы жизнедеятельности. 

3. Студентам с интернальным локусом контроля, по сравнению со студен-

тами с экстернальным локусом контроля, более характерно наличие определенно-

го замысла (смысла) жизни, действия по реализации которого будут осмыслены. 

4. У студентов с интернальным локусом контроля, по сравнению со сту-

дентами с экстернальным локусом контролем, большая протяженность перспекти-

вы будущего. 

5. Эмоциональная оценка прошлого, настоящего и будущего студентами с 

интернальным локусом контроля, по сравнению со студентами-экстерналами, бо-

лее позитивна. 

6. Уровень осмысленности жизни студентов с интернальным локусом 

контроля, по сравнению со студентами-экстерналами, выше. 

На основе теоретической части исследования были выдвинуты опреде-

ленные критерии и уровни анализа полученных результатов (табл. 2), позволив-

шие провести дальнейший сравнительный анализ представлений о жизненном пу-

ти интерналов и экстерналов. 

В ходе изучения представлений о жизненном пути у лиц с разным уров-

нем субъективного контроля отмечено, что у большинства интерналов по сравне-

нию с экстерналами отмечается относительно большое количество перечисляемых 

личных достижений, значимых событий прошлого; указание основных факторов, 

определивших достигнутое человеком, не ограничивается описанием только лишь 

своих собственных заслуг, но и включает признание помощи и поддержки со сто-

роны близких людей. В целом представления интерналов о жизненном пути в 

большей степени отвечают критериям полноты, дифференцированности, содержа-

тельной согласованности, чем экстерналов. Лица с интернальным локусом контро-

ля по сравнению с лицами с экстернальным локусом контроля характеризуются 

более высоким уровнем сформированности когнитивного компонента представле-

ний о жизненном пути. 

Оценка событийной насыщенности различных периодов жизни у боль-

шинства интерналов равномерна, то есть психологический возраст (субъективная 

мера, в которой человек ощущает себя взрослым) адекватен хронологическому 

возрасту. Содержание основных жизненных планов согласуется с основными мо-

тивационно-привлекательными сферами жизнедеятельности: планы респондентов 

окрашены личностным смыслом, соответствуют интересам и ценностям респон-

дентов, то есть поиск основания для проектирования будущего ими ищется в пер-

вую очередь в себе. 

Рассмотрение представлений о жизненном пути в части наличия у рес-

пондентов замысла (смысла) жизни и осмысленности действий по его реализации 

показало, что наиболее полно и конкретизированно общий смысл жизни и дейст-

вия по его реализации описали экстерналы. Анализ согласованности жизненных 

планов с основными доминирующими сферами жизнедеятельности показал, что 

среди интерналов несколько больше респондентов с высокой и средней согласо-

ванностью. Однако статистически значимых различий по данным критериям меж-

ду интерналами и экстерналами отмечено не было. 
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Таблица 2 

Критерии анализа представлений о жизненном пути 

с позиции проявления в них качеств субъекта жизни 

Критерий 

анализа 

Объект 

анализа 

Способ анализа  Уровни 

1. Сформиров

анность ког-

нитивного 

компонента 

представле-

ний о жизнен-

ном пути 

Представле-

ния о жиз-

ненном пути 

в целом – все 

объекты ког-

нитивного 

компонента 

Качественный 

анализ полно-

ты, дифферен-

цированности, 

содержательной 

согласованно-

сти представле-

ний 

Высокий – более 3 при-

водимых достиже-

ний / важных событий; 

представление себя, как 

фактора, являющегося 

причиной; адекватный 

хронологическому ПВ; 

согласованность планов 

и предполагаемых дей-

ствий; продуманность 

как ближайшего, так и 

отдаленного будущего 

Низкий – небольшое (2–

3) количество приводи-

мых достиже-

ний / важных событий; 

усмотрение других лю-

дей и внешних объектов 

в качестве факторов 

влияния; ПВ завышен 

или занижен; рассогла-

сованность планов и 

предполагаемых дейст-

вий; продуманность бу-

дущего ограничена бли-

жайшей перспективой 

2. Наличие 

определенного 

замысла 

(смысла) жиз-

ни; Осмыс-

ленность дей-

ствий по реа-

лизации ука-

занного за-

мысла 

Представле-

ния о смысле 

жизни на мо-

мент иссле-

дования; Дей-

ствия по реа-

лизации за-

думанного 

Нали-

чие / отсутствие 

четко описан-

ного смысла 

жизни; кон-

кретность, по-

следователь-

ность, согласо-

ванность дейст-

вий с замыслом, 

количество ука-

занных дейст-

вий 

Высокий – смысл жизни 

четко описан, конкрети-

зирован; содержание за-

мысла и действий имеет 

общую, направленность; 

Низкий – описание 

смысла жизни нечеткое, 

неопределенное, либо 

отсутствует; 

рассогласованность за-

мысла и действий, отсут-

ствие замысла 
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Окончание табл. 2 

Критерий 

анализа 

Объект 

анализа 

Способ анализа  Уровни 

3. Согласован

ность жизнен-

ных планов с 

доминирую-

щими сфера-

ми жизнедея-

тельности 

Жизненные 

планы и про-

гноз будущих 

событий; До-

минирующие 

(мотивацион-

но-привле-

кательные 

сферы жизне-

деятельности) 

Согласован-

ность содержа-

ния жизненных 

планов с содер-

жанием сфер 

жизнедеятель-

ности; приори-

тетность этих 

планов и сфер; 

четкость фор-

мулировок 

Высокий – содержание 

жизненных планов и 

сфер жизнедеятельности 

имеет схожую направ-

ленность; формулировки 

четкие, конкретизиро-

ванные; совпадение сте-

пени приоритетности; 

Низкий – жизненные 

планы и сферы, а также 

их приоритетность могут 

не совпадать; формули-

ровки неконкретизиро-

ванные, обобщенные, 

либо формулировки от-

сутствуют 

4. Протяжен-

ность пер-

спективы бу-

дущего 

Временная 

локализация 

планов и 

стремлений  

Протяженность 

выше / ниже 

ближайших 3 

лет (после / до 

окончания ву-

за); протяжен-

ность вы-

ше / ниже пе-

риода опреде-

ления в жизни с 

семьей, рабо-

той, досугом 

Высокий – продуман-

ность будущего дальше 

периода определения с 

семьей, работой, досу-

гом; 

Средний – продуман-

ность будущего до пе-

риода определения с 

семьей, работой, досу-

гом; 

Низкий – указаны только 

цели ближайшего буду-

щего, либо не указано 

ничего 

5. Позитив-

ность эмоцио-

нальной 

оценки про-

шлого, на-

стоящего и 

будущего 

Эмоциональ-

ная оценка 

событий 

прошлого; 

эмоциональ-

ная оценка 

этапов жизни 

Подсчет коли-

чества положи-

тельно оцени-

ваемых собы-

тий; подсчет 

баллов 

Нет 

6. Уровень 

осмысленнос-

ти жизни  

Ориентация 

на результат, 

процесс и 

цель 

Подсчет  В соответствии с мето-

дикой 

 

Протяженность перспективы будущего у интерналов и экстерналов рас-

пределилась следующим образом: большинство интерналов по сравнению с экс-

терналами свое будущее продумывают не только в рамках ближайших нескольких 

лет, но и осмысливают дальнесрочные планы, в свою очередь, продуманность бу-

дущего в рамках ближайших нескольких лет более выражена у экстерналов. Ста-
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тистический анализ не выявил значимых различий в показателях. Анализ степени 

позитивности эмоциональной оценки прошлого, настоящего, будущего показал, 

что как для интерналов, так и для экстерналов наиболее характерен положитель-

ный фон в эмоциональном восприятии времени своей жизни. Отсутствие различий 

между экстерналами и интерналами по указанным критериям может свидетельст-

вовать о недостаточно сформированной позиции испытуемых относительно ре-

зультативности и перспективности своей жизни. 

Лица с интернальным локусом контроля склонны к наделению смыслом 

каждого из периодов своей жизни: ориентированности на будущие перспективы, 

управлении процессом жизни в настоящем, рефлексии прошлого. Респондентов с 

экстернальным локусом контроля отличает недостаточная осмысленность про-

шлого, настоящего, будущего: нечеткость или непродуманность поставленных 

жизненных целей, обесценивание насыщенности жизни в конкретный момент, не-

достаток рефлексии по отношению к опыту прошлого. Таким образом, лица с ин-

тернальным локусом контроля характеризуются более высокой осмысленностью 

жизни по сравнению с экстерналами. 

Результаты проведенного эмпирического исследования показали, что сту-

денты с интернальным и экстернальным локусом контроля имеют схожие представ-

ления о личных достижениях в прошлом, причинах этих достижений, об общем 

смысле (замысле) жизни и действиях по его реализации, у обеих подгрупп наблюда-

ется согласованность жизненных планов с доминирующими сферами жизнедеятель-

ности, схожи эмоциональные оценки времени жизни – прошлого, настоящего, бу-

дущего, распределения психологического возраста в сопоставлении с психологиче-

ским. Однако представители подвыборки с интернальным локусом контроля, в от-

личие от подвыборки с экстернальным локусом контроля, отличаются большей ос-

мысленностью жизненного пути и более высоким уровнем сформированности ког-

нитивного компонента представлений (который в большей степени отвечает крите-

риям полноты, дифференцированности, содержательной согласованности). Это го-

ворит о том, что, несмотря на сходство содержаний ответов, внутренне согласованы 

и обдуманы они больше у интерналов, нежели чем у экстерналов. 

На основании полученных эмпирических результатов студентов с интер-

нальным локусом контроля можно охарактеризовать как людей, склонных к про-

явлению рефлексивной, осознанной позиции по отношению к собственной жизни, 

выражающейся не только в продуманности перспектив своего развития, но и в ос-

мыслении важности настоящего этапа жизни, а также опыта в прошлом. В свою 

очередь лиц с экстернальным локусом контроля можно охарактеризовать как лю-

дей, менее склонных к осмыслению событий и времени собственной жизни, ус-

тойчивая и четкая позиция которых еще не сформировалась, как и готовность 

взять ответственность за жизненный путь в целом. 

Полученные в эмпирическом исследовании результаты дают основание 

считать подтвержденной гипотезу о том, что у студентов с интернальным локусом 

контроля, по сравнению с экстернальным, представления о жизненном пути в 

большей степени отражают качества субъекта жизни. 

Практическая значимость исследования заключается в возможности ис-

пользования его результатов психологами и педагогами для решения задач лично-

стно-профессионального развития студентов как субъектов жизни. 

Проведенное исследование и его результаты могут послужить основой 

дальнейшей работы в данной проблемной области. В частности, будущие исследо-

вания могут касаться более детальной разработки диагностического инструмента-

рия, изучения внутренней согласованности и действенности представлений о жиз-

ненном пути, рассмотрения их во взаимосвязи с другими субъектными качествами. 
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ЖИЗНЕННЫЕ СТРАТЕГИИ СУБЪЕКТОВ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ВЫБОРА 

Выбор профессии, профессиональное самоопределение – основа самоут-

верждения человека в обществе, одно из главных решений в жизни. Процесс про-

фессионального самоопределения охватывает длительный период жизни человека 

– от появления зачатков профессиональных интересов и склонностей в детском 

возрасте до окончательного утверждения в избранной сфере профессиональной 

деятельности в годы зрелости. Пиком процесса самоопределения является акт вы-

бора профессии, который определяет очень многое, а именно: кем быть, к какой 

социальной группе принадлежать, где и с кем работать, какой стиль жизни вы-

брать. На протяжении этого периода происходит не только собственно профессио-

нальное, но и социальное, а вместе с тем и жизненное самоопределение личности. 

В понятии самоопределения, которое получило широкое распространение, под-

черкнут тот важный момент понимания проблемы развития личности, который 

связан с ее самостоятельным выбором профессионального и жизненного пути. 

Проблема профессионального самоопределения и профессионального вы-

бора достаточно широко освещена в трудах психологов, педагогов и социологов 

(В.А. Аванесов, С.Я. Батышев, Л.И. Божович, В.П. Бондарев, М. Боуэн, 

В.В. Водзинская, Е.И. Головаха, Е.А. Климов, И.С. Кон, Н.С. Пряжников, 

Д.И. Фельдштейн и др.). 

В современной психологии особое внимание уделяется активности самого 

субъекта в противовес рассмотрению его как пассивного объекта социального воз-

действия. Все большее распространение получает категория субъекта, отражаю-

щая активное творчески-преобразовательное отношение человека к окружающему 

миру, своей жизни, самому себе (Б.Г. Ананьев, К.А. Абульханова, А.В. Брушлинский, 

А.Л. Журавлев, В.В. Знаков, С.Л. Рубинштейн, Е.А. Сергиенко, В.В. Селиванов и др.). 

Субъектом называют человека, характеризующегося высоким уровнем ак-

тивности, автономности и целостности (А.В. Брушлинский). Субъект – это человек 

как инициатор, творец, распорядитель деятельности, как носитель активности, 

осуществляющий изменения в мире, других людях, самом себе. Вырабатываемая и 

осуществляемая человеком жизненная стратегия характеризует его как субъекта 
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жизни. На высших уровнях развития подлинный субъект жизни направлен на 

творческую самореализацию (К.А. Абульханова). 

В рамках многих подходов исследование профессионального выбора осу-

ществляется на основе имплицитного признания наличия активного ответственно-

го отношения человека к выбору профессии как к определению своего жизненного 

пути, то есть признания позиции субъекта у человека, совершающего такой выбор. 

Однако практика показывает, что не все абитуриенты подходят к профессиональ-

ному самоопределению с позиции субъекта. 

Позиция субъекта при выборе профессии предполагает активное ответст-

венное отношение человека к выбору профессии как к определению своего жиз-

ненного пути, детерминированное нахождением оптимального баланса между соб-

ственными ценностями, целями, интересами, способностями и характеристиками, 

возможностями, требованиями профессии. 

Становясь субъектом выбора профессии как особой внутренней, деятель-

ности по профессиональному самоопределению, человек в ее реализации исходит 

не только из своих психических и личностных особенностей, социальных и про-

фессиональных требований, но и из стратегии своей жизни, с одной стороны, реа-

лизуя более общие жизненные смыслы, с другой – формируясь как субъект своего 

жизненного пути. 

Изучением жизненных стратегий занимались многие отечественные и за-

рубежные психологи (К.А. Абульханова-Славская, Е.П. Варламова, О.С. Васильева, 

Е.А. Демченко, Э.Л. Деси, Р. Пехунен, P.M. Райэн, А.Е. Созонтов, С.Ю. Степанов, 

Э. Фромм и др.). Под жизненной стратегией понимается некоторый способ конст-

руирования человеком собственной жизни, прежде всего выбора, определения ее 

направления, с точки зрения ориентации на те или иные ценности. Известно, что 

жизненная стратегия выступает важным регулятором социального поведения, она 

проявляется во всех сферах деятельности человека, направляя его, в том числе, и 

при совершении выбора профессии. 

Недостаточная изученность взаимосвязей в структуре «субъект жизни – 

субъект конкретной деятельности», а именно взаимосвязи жизненных стратегий с 

проявлением позиции субъекта при выборе профессии обусловила постановку 

проблемы исследования: какие жизненные стратегии способствуют проявлению 

активного ответственного отношения человека к выбору профессии как к опреде-

лению своего жизненного пути? 

Цель исследования: изучить жизненные стратегии субъектов профессио-

нального выбора. 

Объектом нашего исследования являются студенты-первокурсники как 

субъекты совершенного профессионального выбора. 

Предмет исследования: жизненные стратегии студентов, проявивших при 

выборе профессии позицию субъекта. 

Гипотеза исследования: жизненные стратегии субъектов профессиональ-

ного выбора, по сравнению со стратегиями лиц, не проявивших позицию субъекта 

выбора профессии, в большей мере отражают осознанную направленность студен-

тов на творческую самореализацию. 

Исследование проводилось на базе Технологического института Южного 

федерального университета в г. Таганроге. В нем приняли участие 129 студентов 

первого курса радиотехнического факультета. Средний возраст испытуемых 17,5 

лет. Гендерный состав выборки: 30 % девушек и 70 % юношей. 

В эмпирическом исследовании использовались методы тестирования и 

анкетирования (методика Шварца для изучения ценностей личности, тест смысло-

жизненных ориентаций Д.А. Леонтьева (СЖО), самоактуализационный тест 
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(САТ), методика «Мотивы выбора профессии», специально разработанная анкета). 

При обработке результатов использовался метод контрастных групп, а также ма-

тематико-статистические методы обработки данных (критерий φ
*
 Фишера, t-

критерий Стьюдента). 

Для определения наличия/отсутствия позиции субъекта при совершении 

выбора профессии была разработана анкета. Первоначальный вариант анкеты, со-

держащий 15 вопросов, был подвергнут экспертной оценке. В результате оценки 

каждого вопроса экспертами по пятибалльной шкале и с учетом рекомендаций бы-

ли отобраны и скорректированы 10 вопросов, наиболее соответствующих диагно-

стической цели. Диагностическая цель: определение наличия/отсутствия позиции 

субъекта при совершении выбора профессии через выявление субъективных осно-

ваний такого выбора, включающих: 

– уверенность в сделанном профессиональном выборе; 

– намерения в отношении будущей работы в избранной профессиональ-

ной сфере; 

– оценку соответствия будущей профессии собственным способностям, 

интересам, ожиданиям, жизненным целям. 

Дополнительным вопросом был вопрос о факторах, которые, по мнению 

студентов, в наибольшей мере повлияли на их профессиональный выбор. 

Качественный анализ ответов респондентов на вопросы анкеты и соотне-

сение их с результатами, полученными по методике «Мотивы выбора профессии», 

позволил дифференцировать респондентов на три группы: 

1) не проявивших позицию субъекта выбора профессии (случайность, не-

уверенность в выборе, отсутствие, неопределенность или противоречивость наме-

рений в отношении работы по специальности, затруднения в оценке соответствия 

профессии собственным способностям, интересам, целям); 

2) проявивших позицию субъекта: 

2а) сделавших ответственный выбор и рассматривающих профессию как 

способ самореализации (высокая уверенность в выборе, выраженные намерения 

работать по специальности, положительная оценка соответствия профессии спо-

собностям, интересам, целям); 

2б) уверенных в выборе, но совершивших его на основе внешних факто-

ров привлекательности профессии (достаточная уверенность в выборе, наличие 

намерения работать по специальности, отрицательная оценка соответствия про-

фессии способностям, интересам, целям или неопределенность, затруднения в та-

кой оценке). 

Наибольшей по численности является подвыборка субъектов выбора про-

фессии, сделавших ответственный выбор и рассматривающих профессию как спо-

соб самореализации, – почти половина испытуемых (61 человек). Менее всего сту-

дентов, не проявивших позицию субъекта выбора профессии – 22 человека, или 

17 % от общего числа. 

Качественный анализ вопросов анкеты подтвердил диагностичность каж-

дого вопроса в исследовании позиции субъекта при выборе профессии. Рассмот-

рение ответов испытуемых на дополнительный вопрос позволили выявить частоту 

встречаемости тех факторов, которые по субъективным оценкам студентов, по-

влияли на их выбор специальности, которой они в данный момент обучаются. По-

лучено, что в подвыборке студентов, не проявивших позицию субъекта выбора 

профессии, самым распространенным фактором явились сложившиеся на момент 

поступления обстоятельства, чье влияние на себя отметили 63,6 % испытуемых, 

что статистически чаще, чем у субъектов своего выбора (φ* = 3,9, р = 0,0001; 

φ* = 3,6, р = 0,0001). В подвыборках субъектов выбора профессии самым часто 
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отмечаемым фактором, который повлиял на выбор направления (специальности), 

явились личные предпочтения студентов. Он отмечен в ответах 43,5 % испытуе-

мых, уверенных в выборе, но совершивших его на основе внешних факторов при-

влекательности профессии и в 54,1 % сделавших ответственный выбор и рассмат-

ривающих профессию как способ самореализации, что значимо превышает часто-

ту влияния личных предпочтений на профессиональный выбор лиц, не проявив-

ших позицию субъекта (φ* = 2,187, р = 0,01; φ* = 1,65, р = 0,05). 

Изучение мотивов выбора профессии студентами показало, что у субъек-

тов, сделавших ответственный выбор и рассматривающих профессию как способ 

самореализации, преобладает внутренняя мотивация в выборе профессии: внут-

ренние индивидуально-значимые мотивы (56 % всех мотивов) и внутренние соци-

ально значимые мотивы (41 %). У субъектов, уверенных в выборе, но совершив-

ших его на основе внешних факторов привлекательности профессии, доля внут-

ренних индивидуально – значимых мотивов уже снижается, а увеличивается коли-

чество внешних положительных мотивов во влиянии на выбор профессии, по 

сравнению с представителями предыдущей подвыборки. Появляются внешние от-

рицательные мотивы, но в небольшом количестве случаев (4 %). В целом у пред-

ставителей данной подвыборки присутствуют все 4 возможных типа мотивации. 

У студентов, не проявивших позицию субъекта выбора профессии, при-

сутствуют как внешние, так и внутренние мотивы. Наибольшую частоту встречае-

мости имеют внутренние социально-значимые мотивы (31 %) и внешние отрица-

тельные (31 %). Следует отметить, что данные результаты можно рассматривать 

лишь условно, поскольку речь идет о студентах, которые, по сути, не совершали про-

фессиональный выбор, то есть его причины ими неосмысленны. В этой связи у нас нет 

оснований доверять результатам методики, где необходима сознательная оценка сте-

пени выраженности того или иного мотива реально осуществляемой деятельности. 

Эмпирическое изучение типов жизненных стратегий студентов показало, 

что все они встречаются во всех трех подвыборках, но с разной частотой. 

У субъектов выбора профессии, рассматривающих профессию как способ 

самореализации, самой распространенной жизненной стратегией является «Иметь, 

чтобы быть», которая свойственна 41 % испытуемых этой подвыборки. Такая же 

тенденция отмечается и для субъектов выбора профессии, совершивших его на ос-

нове внешних факторов, где стратегией «Иметь, чтобы быть» обладают 37 % ис-

пытуемых, причем доля лиц в обеих подвыборках, обладающих данным типом 

жизненных стратегий, различается незначимо. Студенты, не проявившие позицию 

субъекта выбора профессии, имеют жизненную стратегию «Иметь, чтобы быть» в 

22,7 % случаев, что значимо меньше, чем в подвыборке субъектов, рассматриваю-

щих профессию как способ самореализации (φ* = 1,65, р = 0,04). Для них харак-

терна наибольшая распространенность жизненной стратегии «Не иметь и не 

быть», которая охватывает чуть менее половины испытуемых, не проявивших по-

зицию субъекта (45,6 %), что статистически значимо превышает долю лиц, обла-

дающих стратегий «Не иметь и не быть» среди субъектов выбора профессии 

(φ* = 1,94, р = 0,02; φ* = 2,06, р = 0,01). Также выявлены различия по частоте 

встречаемости жизненной стратегии «быть» между подвыборками. Так, среди лиц, 

не проявивших позицию субъекта выбора профессии жизненная стратегия такого 

типа выявлена только у одного испытуемого, что значимо реже, чем у субъектов, 

совершивших выбор на основе внешних факторов привлекательности профессии 

(φ* = 1,89, р = 0,02). В отношении наличия жизненных стратегий у представителей 

трех подвыборок, которые относятся к типам «Иметь» и «Иметь против быть» 

значимых различий выявлено не было. 
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Таблица 1 

Жизненные стратегии испытуемых по трем подвыборкам 

 Тип жизненных стратегий 

Подвыборки 

Иметь 

против 

быть 

Иметь, 

чтобы 

быть 

Иметь Не 

иметь и 

не быть 

Быть 

Субъекты выбора профес-

сии, рассматривающие про-

фессию как способ самореа-

лизации 

8,2 % 41,0 % 16,4 % 21,3 % 13,1 % 

Субъекты выбора профес-

сии, совершившие его на ос-

нове внешних факторов 

8,7 % 37,0 % 13,0 % 21,7 % 19,6 % 

Не проявившие позицию 

субъекта выбора профессии 
4,5 % 22,7 % 22,7 % 45,6 % 4,5 % 

 

Сравнительный анализ результатов исследования осмысленности жизни 

показал, что в подвыборке субъектов выбора профессии, рассматривающих ее как 

способ самореализации, статистически значимо большее количество испытуемых 

обладают высоким показателем осмысленности жизни, чем в других подвыборках. 

(φ* = 2,77, р = 0,002; φ* = 4,12, р = 0,000). 

В группе субъектов, совершивших выбор на основе внешних факторов, 

этот показатель выше, чем у лиц, не проявивших позицию субъекта (φ* = 1,87, 

р = 0,03). Самый большой процент испытуемых во всех трех подвыборках имеет 

средний показатель осмысленности жизни, однако для субъектов выбора профес-

сии, совершивших его на основе внешних факторов и лиц, не проявивших пози-

цию субъекта, выраженность среднего показателя осмысленности жизни значимо 

больше (φ* = 1,66, р = 0,04; φ* = 2,38, р = 0,007). Низкое значение общего показа-

теля осмысленности жизни, то есть недостаточная погруженность в осмысление 

собственного существования встречается в небольшом количестве случаев по всем 

трем подвыборкам (от 9,84 % до 22,73 %), и различия по выраженности низких по-

казателей между подгруппами не являются значимыми. 

Также при сравнении результатов по подвыборкам получено, что значимо 

большему количеству субъектов выбора профессии, рассматривающих профессию 

как способ самореализации, свойственно представлению о себе как о сильной лич-

ности, обладающей достаточной свободой выбора, чтобы построить свою жизнь в 

соответствии со своими целями и представлениями о ее смысле (высокие баллы по 

шкале локус контроля-Я) (φ* = 2,23, р = 0,01; φ* = 2,31, р = 0,01). 

Субъекты выбора профессии значимо чаще отличаются убеждением, что 

человеку дано контролировать свою жизнь (φ* = 3,98, р = 0,000; φ* = 2,84, 

р = 0,001), а лицам, не проявившим позицию субъекта выбора профессии, в боль-

шей доле случаев свойственна убежденность, что жизнь не подвластна сознатель-

ному контролю (φ* = 1,77, р = 0,03; φ* = 2,07, р = 0,01). 

Сравнительный анализ компетентности во времени показал, что средние 

баллы по шкале «компетентность во времени» САТ составляют: 7,36 – для субъек-

тов выбора профессии, рассматривающих ее как способ самореализации; 8,3 – для 

субъектов выбора, совершивших его на основе внешних факторов привлекатель-

ности профессии; 7,14 – для лиц, не проявивших позицию субъекта. И хотя во вто-

рой подвыборке средний показатель численно несколько преобладает, а у несубъ-

ектов он ниже, чем в других подвыборках, значимые различия по шкале компе-

тентности во времени между средним значением баллов отсутствуют. Следова-
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тельно, в ходе эмпирического исследования получено, что независимо от проявле-

ния позиции субъекта при выборе профессии, все студенты отличаются развитой 

приблизительно на равном уровне способностью жить настоящим, то есть пережи-

вать настоящий момент своей жизни во всей его полноте, ощущать неразрывность 

прошлого, настоящего и будущего, то есть видеть свою жизнь целостной. 

По шкале «поддержка» САТ сравнительный анализ средних баллов по 

группам показал наличие значимых различий между подвыборками субъектов вы-

бора профессии, рассматривающих ее как способ самореализации, и лицами, не 

проявившими позицию субъекта. Среднее значение количественного показателя 

по шкале «поддержка» значимо выше у субъектов, рассматривающих профессию 

как способ самореализации, чем у студентов, не проявивших позицию субъекта 

(t = 2,1 p = 0,039). Таким образом, субъекты выбора профессии, рассматривающие 

ее как способ самореализации, более независимы в своих поступках, больше стре-

мятся руководствоваться в жизни собственными целями, убеждениями, установками 

и принципами, значительно чаще свободны в своем выборе и не подвержены внеш-

нему влиянию, чем студенты, не проявившие позицию субъекта выбора профессии. 

В целом результаты эмпирического исследования позволяют сделать вы-

воды о том, что субъекты выбора профессии по сравнению с лицами, не проявив-

шими позицию субъекта, характеризуются: 

– наличием жизненных стратегий типа «Иметь, чтобы быть», что отражает 

их направленность в конструировании собственной жизни и на творческую само-

реализацию, развитие собственной индивидуальности, и на достижение социаль-

ного успеха, обеспеченности; 

– более высоким уровнем осмысленности жизни (их личностные смыслы 

имеют направленность на прошлый опыт и нацеленность в будущее); 

– убеждением, что человеку дано контролировать свою жизнь; 

– представлением о себе как о сильной личности, обладающей достаточ-

ной свободой выбора, чтобы построить свою жизнь в соответствии со своими це-

лями и представлениями о ее смысле (их в большей мере характеризует удовле-

творенность самореализацией и прожитой частью жизни); 

– более высоким уровнем внутренней устойчивости, независимостью цен-

ностей и поведения от воздействия извне. 

Полученные результаты позволяют говорить о том, что сформированная 

на основе осмысленности своей жизни жизненная стратегия, отражающая направ-

ленность студентов на творческую самореализацию, способствует проявлению по-

зиции субъекта, а именно активного ответственного отношения человека к выбору 

профессии. 

Практическая значимость данной работы состоит в том, что результаты 

будут полезны школьным психологам и педагогам в плане поддержки профессио-

нального самоопределения старшеклассников. Сделанные выводы подтверждают 

наличие взаимосвязи в структуре «субъект жизни – субъект конкретной деятель-

ности» и показывают необходимость обращения при решении вопросов поддерж-

ки профессионального выбора к более широкой проблеме развития личности как 

субъекта жизни. 

Перспективы изучения поставленной проблемы видятся в более глубокой 

теоретической разработке понятия «жизненная стратегия» и изучении их места в ря-

ду других факторов формирования позиции субъекта профессионального выбора. 
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ПРИЗНАКИ ИНТЕНЦИОНАЛЬНОСТИ 

ЖИЗНЕННОГО ВЫБОРА ЧЕЛОВЕКА 

«Лишь поскольку мы интенциональны – 

постольку мы экзистенциальны» 

В. Франкл [1]. 

Вопрос изучения жизненного выбора и его направленности стоит перед 

человечеством уже очень давно. Еще в Древней Индии на основе логики и гносео-

логии было основано философско-религиозное учение Ньяя, в котором была раз-

работана классификация основных категорий знания (падартх) и классификация 

объектов, на которые направлено познание. Проблема интенциональности жиз-

ненного выбора отражена в разговоре Иисуса Христа с Марфой и Марией, сестра-

ми, со столь разными интенциями [2. С. 86]. Проходят тысячелетия, а проблема 

интенциональности субъекта все так же остроактуальна в современном мире [1, 3, 

4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19 и др.]. Намерения формируют не 

только события человеческих жизней, но и структуру личности, задавая парамет-

ры возможного и невозможного. Каким образом, в чем и где проявляется интенцио-

нальность субъекта, что влияет на нее – целый ряд вопросов, ответы на которые помо-

гут приблизиться к пониманию сущности человека. 

Интенции пронизывают всю жизнь человека, являясь, порой неосознавае-

мым, но мощным ее определителем. Структура интенциональности субъекта и 

систематизация основных факторов, обуславливающих ее особенности – актуаль-

ная проблема философии, психологии и педагогики. 

Формальное определение понятия гласит, что и  (от лат. 

intentio - внимание, стремление) – намерение, цель, направление или направленность 

сознания, воли, чувства на какой-либо предмет. Интенция может означать неосозна-

ваемое намерение, буквально: «то, что ведет меня изнутри туда, куда я хочу» [20. С. 

436]. В основе такой направленности, например, лежит желание, замысел. Выделяют 

разные виды интенции: например, речевая (коммуникативная) интенция как намере-

ние осуществить речевой акт, интеллектуальная интенция и другие [21]. 

Проблема интенции человека раскрывается в работах Э. Гуссерля и 

Ф. Брентано. Их представления об интенциях восходят к идеям схоластов, а позже 

были взяты в разработку Вюрцбургской школой. Несмотря на расхождения взгля-

дов схоластов, гуманистов Возрождения и философов Просвещения, изучение ин-

тенциональности – попытка изучения сущностной ценности человека. Итак, доста-

точно известна фраза Гуссерля: «Осознаваемые переживания называются также 

интенциональными, причем слово «интенциональность» означает здесь не что 

иное, как всеобщее основное свойство сознания – быть сознанием о чем-либо, в 

качестве cogito
1
, нести в себе свое cogitatum»

2
 [6]. 

Брентано же называет интенциональность основной дескриптивной
3
 ха-

рактеристикой психических феноменов. Далее Гуссерль говорит о том, что пред-

мет сознания заключен в самом сознании как смысл, т.е. как интенциональный ре-

зультат синтетической работы сознания. Интенциональный анализ выходит за 

пределы отдельных анализируемых элементов (здесь не только актуальные, но и 

потенциальные переживания), поскольку «включает их коррелятивные горизонты 

                                                 
1 Cogito (лат) – мыслю, думаю. 
2 Cogitatum – мыслимое, сознаваемое, подразумеваемый предмет cogito. 
3 Дескриптивная – описывающая основной смысл, содержание. 
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в тематическое поле предметного смысла переживаний, соответствующего 

cogitatum». Способы явления, свойственные сознанию внутреннего времени он на-

зывает интенциональными переживаниями, которые должны быть даны в рефлек-

сии тех или иных временностей. 

Особая роль отводится рефлексии в аспекте интенциональности. Рефлек-

сия есть парадоксальная особенность бытия жизни ego - сознания в форме интен-

циональной соотнесенности с самим собой. Рефлексия делает предметом то, что 

прежде не было предметным, будучи переживанием [6]. Так рождаются новые ин-

тенциональные переживания. Гуссерль говорит: « … интенциональность имеет го-

ризонтную структуру», что должно выводить в разработку методику на уровне 

трансцендентных проблем «всюду, где сознание и предмет, полагание и смысл, 

реальная и идеальная действительность, возможность, необходимость, видимость, 

истина, а так же опыт, суждение, очевидность и т.д.» [6]. 

П. Рикер по этому поводу считает: «Крупным открытием феноменологии, 

при непременном условии феноменологической редукции, остается интенцио-

нальность. Но это определение интенциональности пока еще тривиально. Строго 

говоря, интенциональность означает, что интенциональный акт постигается только 

посредством многократно идентифицируемого единства имеющегося в виду 

смысла: того, что Гуссерль называет «ноэмой
1
», или интенциональным корреля-

том «неоэтического» акта полагания» [16]. 

Представляется, что в интенциональных свойствах (intentional properties
2
) 

обнаруживается определенная логика, которую нельзя обнаружить среди обычных 

физических феноменов. Под свойствами, очевидно, подразумеваются некоторые 

феномены интенции, принадлежащие интенциональности, как категории. Сущно-

стным качеством интенциональных феноменов является, пользуясь терминологией 

Брентано, их «направленность на объект»
3
 [22]. Проблема состоит не только в том, 

что можно думать о том, чего нет рядом, а, в более общем случае, в том, что мож-

но думать о чем-то, что вообще не существует в действительности. Отличие ин-

теллектуальной деятельности от практической Л. Витгенштейн сформулировал 

так: «Ты можешь думать о нем, когда его там нет, но ты не можешь повесить его, 

когда его там нет» [цит. по: 19]. 

Родерик М. Чизолм, анализируя и развивая идеи Ф. Брентано, по структу-

ре интенциональности приводит шесть основных характерных особенностей ин-

тенциональных properties: 

1. У каждого интенционального феномена в качестве носителя имеется 

некоторая субстанция или конкретный индивид. 

2. Открытость. Интенциональные атрибуты являются монистическими, 

в том смысле, что если бы была только одна субстанция, они могли бы присутст-

                                                 
1 Ноэма – мысленное содержание о предмете, или, другими словами, предметное содержа-

ние мысли. В качестве равнозначного употребляется также латинский термин cogitatum. 

Ноэма представляет собой интенциональный коррелят ноэзиса. Она фиксирует наполнение 

интенции содержанием восприятия. Это содержание или бытие предмета является идентич-

ным в многообразии способов данности предмета или в множестве конкретных ноэтических 

переживаний. 
2 Property – 1) имущество; собственность; хозяйство; 2) перен. достояние; 3) свойство, качество. 
3 Брентано писал: «Каждый психический феномен характеризуется тем, что средневековые 

схоласты называли интенциональным (или душевным) несуществованием объекта, и что 

мы можем назвать, хотя и несколько неопределенно, отношением к содержанию, направ-

ленностью на объект (который не следует здесь понимать как конкретную вещь) или имма-

нентной объективностью. Каждый психический феномен включает в себя нечто как объект 

внутри себя самого, хотя они не делают это все одинаковым образом». 
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вовать в этой субстанции. Но при этом они открыты любому числу субстанций. 

Для какого угодно количества вещей имеются интенциональные свойства, кото-

рые могут присутствовать именно в этом множестве вещей. 

3. Повторяемость. Интенциональные свойства являются повторимыми 

(repeatable): для всего, что может иметь такое свойство, имеется возможность, что 

оно не имеет, но имело или будет иметь это свойство. 

4. Неразделимость. Интенциональные свойства являются некомпозитив-

ными (несоставными, non-compositive). С этим понятием тесно связано понятие 

свойства, которое мы можем обозначить, как быть «дивизивным» (разделяемым, 

divisive). Интенциональные свойства не «дивизивны» (сами интенции не разложи-

мы по своей сути). 

5. Отнесенность к внутреннему. Интенциональные свойства относятся к 

таким свойствам, которых традиционно называли внутренними (internal) или нере-

ляционными (безотносительными, nonrelational). 

6. Квалитативность (качественное свойство, qualitative property) – это 

свойство, которое имеет все пять только что описанных характеристик. Смысл 

квалитативного свойства в том, что есть субстанция, которая обладает способно-

стью к мышлению [19]. 

Эти философские размышления дают основание для выделения общих 

свойств интенциональности как психического феномена субъекта, что мы и поста-

раемся сделать несколько позже. 

Холодная М.А. предлагает рассматривать интеллектуальные интенции, 

как особые субъективные состояния направленности ума. По ее мнению механиз-

мом интеллектуальных интенций является продукт эволюции индивидуального 

ментального опыта, а форма их выражения представлена «неопределенно пережи-

ваемыми и в то же время чрезвычайно устойчивыми чувствованиями» [18. С. 134]. 

В этом определении наличествует связь с эмоционально-чувственной сферой лич-

ности. Из работ философов (особенно «эмпириков» – Кант, Юм, Мах, а также эта 

мысль есть у Брентано, Гуссерля, Ортега-и-Гассета, Чизолма и др.) известно, что 

интенции могут иметь эмпирическую или чувственную основу. Например, 

М. Монтень говорил, что «страсти души изливаются на воображаемые предметы, 

когда ей недостает настоящих... душа, потрясенная и взволнованная, бесплодно 

погружается в самое себя, если не занять ее чем-то внешним; нужно беспрестанно 

доставлять ей предметы, которые могли бы стать целью ее стремлений и направ-

лять ее деятельность» [12. С. 14]. 

Через интенциональность обеспечиваются познавательные механизмы. 

А. Менегетти во «Введении в онтопсихологию» по этому вопросу пишет так: 

«Внимательно наблюдая за любым из нас можно заметить, что внутри каждого 

действует определенный закон, принцип, интенциональность... Эту предопреде-

ленность, эту формальную основу я называю «природой» – то, как принцип проис-

текает из самого себя; как вещь, форма происходит из своего принципа; как инди-

вид происходит из своей собственной формы, как происходит рождение; как воз-

никает форма, позиция ума. Речь идет о принципе, факте, который предшествует 

мне» [11. С. 15]. Фундаментальный критерий природы Менегетти называет Ин-се 

(In-se) человека – изначальная априорная сущность, строгий категориальный по-

рядок, присущий любому человеку. Автор говорит, что «прежде всего этот прин-

цип должен быть ясен психологической науке, так как он представляет собой уни-

кальный критерий точности оценки любого состояния и любой ситуации. Этот 

принцип является основой организмического познания... Организм, как единое це-

лое обеспечивает жизнедеятельность каждой природной индивидуации» [11. С. 

19]. По мысли Менегетти интенциональность природы первична относительно 
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сознания, она не может ограничиться рамками интеллекта: «Сознание шествует за 

фактом индивидуации, а не предшествует ему: некий порядок автономно проявля-

ет себя в действии жизни «здесь и сейчас». Так же, как в университете, вся дея-

тельность осуществляется под единым руководством, так и деятельность организ-

ма и отдельных его частей организуется из единого центра. Интенциональность 

природы действует здесь, в этом теле, поэтому не нужно уходить от самих себя, 

чтобы понять – ответственность, плоть экзистенции находятся «здесь и сейчас». Я 

здесь являюсь феноменологией моего онто Ин-се» [11. С. 20-21]. 

Говоря словами Платона: «Делай свое дело и познай самого себя» [цит. 

по: 12. С. 8]. В. Франкл, перенесший ужасы фашизма и плена пишет о необходи-

мости найти истинный смысл (именно найти, а не создать, дать или взять его): «Не 

последний из уроков, которые мне удалось вынести из Освенцима и Дахау, состо-

ял в том, что наибольшие шансы выжить даже в такой экстремальной ситуации 

имели, я бы сказал, те, кто был направлен в будущее, на дело, которое их ждало, 

на смысл, который они хотели реализовать». Далее Франкл пишет, что «в поисках 

смысла человека направляет его совесть. Одним словом, совесть – это орган смыс-

ла. Ее можно определить как способность обнаружить тот единственный и уни-

кальный смысл, который кроется в любой ситуации... Совесть, однако, может и 

дезориентировать человека. Более того, до последнего мгновения, до последнего 

вздоха человек не знает, действительно ли он осуществил смысл своей жизни или 

лишь верит в то, что этот смысл осуществлен» [1]. 

Проблему развития сознания через интенциональность поднимает Р. Мэй: 

«Психоанализ требует, чтобы мы не останавливались на намерениях или созна-

тельных логических обоснованиях, а продвигались к интенциональности. Наше 

сознание никогда уже не сможет вернуться к первоначальной простоте, основан-

ной на вере в то, что если мы думаем что-то сознательно, то в этом и состоит 

правда. Сознание – это непосредственное переживание, но его смысл должен вы-

ражаться языком, наукой, поэзией, религией и всеми другими элементами, обра-

зующими мосты человеческого символизма» [13. С. 302]. Резюмирующей идеей 

напрашивается то, что интенциональность так или иначе влияет на все сферы жиз-

недеятельности человека, она есть сущностное проявление психики субъекта. 

Ни для кого не секрет, что человеческая жизнь пронизана разного рода 

потребностями. Они вызывают состояния, направленные на удовлетворение воз-

никших нужд и устремлений. Как только потребность направляет к действию, 

включается сфера мотивов. Интенциональность психических процессов связана с 

мотивационным аспектом психического отражения. Возникновение целей – есть 

основной феномен мотивации. А. Маслоу считает, что «психологическая жизнь 

личности, во многих ее аспектах, проживается в одном ключе, когда личность за-

циклена на «ликвидации дефицита», и совершенно в другом, когда она руководству-

ется «метамотивацией», то есть сосредоточена на самоактуализации». Можно про-

должить, что акцент потребностей осуществляется через интенциональность лич-

ности, а реализовавшаяся интенциональность соотносится с самоактуализировав-

шейся личностью. Самосознание предстает как этап формирования мотивации и 

состоит в развитии системы собственных, достаточно жестких, сознательно-

волевых установок. А именно: требований к себе, правил, норм поведения, прин-

ципов жизни и основной направленности деятельности, которая как раз и дает 

возможность говорить об интенциональности личности. Рассматривая волевые 

процессы как интегративные, Рубинштейн писал: «Воля в собственном смысле 

возникает тогда, когда человек оказывается способным к рефлексии по отноше-

нию к своим влечениям, к тому, чтобы так или иначе отнестись к ним. Для этого 

индивид должен быть в состоянии подняться над своими влечениями и, отвлекаясь 
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от них, осознать самого себя как «я», как субъекта, у которого могут иметься те 

или иные влечения, но который сам не исчерпывается ни каким-нибудь одним из 

них, ни их суммой, а, возвышаясь над ними, в состоянии произвести выбор между 

ними» [23]. Это описание соответствует состоянию зрелой личности. 

Зрелость личности может быть описана как направление и приобретение 

развития взрослого человека, для достижения которой требуется опыт, время и со-

бытия жизни. Понятие зрелости соотносят с исследованием экзистенциального от-

ношения к своей жизни: к своему «Я» в широком смысле – к возможностям по-

влиять на мир и изменить его, вписать себя в многомерный социокультурный 

опыт, принять и осознать в себе Бога. Зрелость личности представлена в человеке 

интенциональностью его жизнедеятельности. Содержательное наполнение этого 

понятия во многом определено анализом таких явлений, как «бегство от свободы» 

(Э. Фромм), «экзистенция» (Ж.-П. Сартр, К. Ясперс), «самоактуализация» 

(А. Маслоу), «самость» (К.-Г. Юнг), «верный интерес» (Л.С. Выготский), жизнен-

ный смысл (В. Франкл), «эго-интеграция» (Э. Эриксон), «социальный интерес» 

(А. Адлер). В психодинамическом подходе понятие «зрелая личность» употребля-

ется как противопоставление невротической личности, качественная разница меж-

ду которыми состоит в том, что поведение зрелых субъектов функционально авто-

номно и мотивировано осознанными процессами. Это созвучно с исследованиями 

Э. Гуссерля по вопросу об интенциональности. Поведение незрелых лиц преиму-

щественно направляется неосознанными мотивами, проистекающими из пережи-

ваний детства (А. Адлер, Г. Олпорт, Ф. Перлз, З. Фрейд, К. Юнг и др). 

Научно-психологическое направление «акмеология» изучает личность в 

ее пиковом, «вершинном» состоянии, в результате достижений и развития профес-

сиональной деятельности. Своей целью акмеологи ставят совершенствование че-

ловека, помощь в достижении им вершин в физическом, духовно-нравственном и 

профессиональном развитии, а также гуманизацию данного развития. Совершенно 

очевидно, что для достижения обозначенной цели важно изучить структуру и раз-

витие самой интенциональности человека, понять ее сущностное содержание. 

Принцип развития в акмеологии, однонаправлено ориентированный на 

прогрессивное развитие и самосовершенствование личности, также подразумевает 

ipso facto
1
 – интенциональность этой личности. В практике разработки акмеограмм 

исследуют потенциал направленности личности, связывая его с определением 

уровня и характера мотивации достижений и успеха, активности личности, ее ин-

тересов, мировоззрения. При этом только мотивационный потенциал оценивают с 

помощью традиционных психодиагностических методов, а остальные характери-

стики определяются лишь наблюдением. Другим практическим аспектом, родст-

венным к исследованию интенциональности, является оценка творческого потен-

циала личности. Творческим потенциалом принято называть совокупность вос-

полняемых ресурсов, позволяющих создавать новые – оригинальные, качественно 

иные, но более высокого уровня материальные и духовные ценности. По мнению 

акмеологов: «Люди с высоким творческим потенциалом отличаются развитым во-

ображением, сильной интуицией, стремлением к самовыражению, нестандартным 

и продуктивным мышлением, новаторством, умением мобилизовать свои ресурсы 

в процессе деятельности» [24. С. 202]. 

Развитие человека и направление этого развития во многом обусловлено 

социально-культурным фактором. Об этом пишут в своих работах Л.С. Выготский, 

В.Н. Дружинин, В.И. Слободчиков, Б.С. Братусь [3, 5, 7, 17]. Именно интенцио-

нальность интерпретирует сущность человеческого сознания, при этом она часто 

                                                 
1
 ipso facto (лат.) – в силу самого факта. 
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рассматривается в аспекте веры человека. В этом вопросе важно сохранить общее 

понимание веры как состояния сознания и способа познания человека, не сужая ее 

к догматам религиозного понимания. К такому мнению подводят различные ис-

следования в этой области. 

Обусловленная внутренними и внешними факторами, интенциональность 

возникает в результате некоего намерения, веры в тот или иной выбор. Если срав-

нить значения таких слов как намерение и вера, то станет явно некоторое сходст-

во. В психологии намерение обычно задаѐт отдалѐнную цель, непосредственное 

достижение которой невозможно и требует последовательности действий. По от-

дельности, для каждого из этих действий намерение даѐт мотивацию. Намерение, 

как неотъемлемое всепоглощающее ожидание четко сформулированного события 

с полным отсутствием сомнений в его необходимости, конкретизирует интенцио-

нальность веры. По определению философского словаря, вера – состояние субъек-

та, тесно связанное с духовным миром личности, возникающее на основе опреде-

лѐнной информации об объекте, выраженной в идеях или образах, сопровождаю-

щееся эмоцией уверенности и рядом других чувств и служащее мотивом, стиму-

лом, установкой и ориентиром человеческой деятельности [21, 25]. С глубоким 

интенциональным смыслом дается определение веры в Библии: «Вера же есть 

осуществление ожидаемого и уверенность в невидимом» [4. С. 283]. Психологиче-

ская энциклопедия конкретизирует, что вера лежит глубже знания и мышления, 

поэтому она сильнее их [26. С. 84]. 

Непременным условием осуществления интенционального акта является вера 

человека в предмет этого акта, уверенность в нем, либо убежденность в его необходи-

мости. Об этиологии веры нет единого мнения, и разные авторы [1, 3, 4, 11, 13, 18, 23, 

27 и др.] в своих теориях соотносят веру с эмоциями, волей, интеллектом. 

Рассматривая интеллект, как умственное орудие сознания, можно увидеть, 

что в интенциональности человека именно вера несет функцию основной движу-

щей силы. В связи с этим процитируем чемпиона мира по шахматам Бобби Фише-

ра: «Черные отыграли пешку, но я верю в двух слонов...» [28. С. 367]. За эту пара-

доксальную веру Фишера критиковали, он действительно рисковал, но его победы 

и достижения на поприще интеллектуальных шахматных сражений, не вызывают 

сомнений в реализации у Бобби интенциональности. Это удивительно, но в рамках 

психологии выдающиеся люди так же ссылаются на феномен веры в своих иссле-

дованиях. В. Леви в книге «Я и Мы» задал парадоксальный вопрос-утверждение, о 

том, «что только вера способна увидеть невидимое и ощупать несуществующее» 

[9. С. 13]. В благодарности своей жене Элизабет К. Бьюдженталь, сам 

Дж. Бьюдженталь сказал: «Ее вклад неоценим, а ее любящая поддержка придает 

еще больший смысл моей вере в первостепенное значение субъективного для всех 

наших устремлений» [4. С. 18]. 

В театральном искусстве, неоспоримо имеющем эмоциональный фунда-

мент, К.С. Станиславский для характеристики интенциональной пригодности и 

профессионализма работы актеров использовал именно такие формулировки, как: 

«Верю!» либо «Не верю!». А, как известно, система Станиславского строится не на 

изучении конечных результатов творчества, а на выяснении причин, порождаю-

щих тот или иной результат и его распознавание. 

Эта же тема прямо или косвенно неоднократно поднималась не только в 

дочерней науке философии – психологии, но и, конечно же, в самой философии. В 

частности, философские исследования Д. Серла и Д. Деннета. Так, при рассмотре-
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нии дистинкции
1
 первичной (original) и производной (derivative) интенционально-

стей в дискуссии об искусственном интеллекте (AI), во многом схожие мнения 

этих авторов, все же разделились. 

По мысли Серла действия человека могут быть (или стать) полностью 

аналогичны работе AI. Искусственный интеллект, вне зависимости от технологий, 

не может достичь уровня человеческого сознания именно из-за невозможности 

преодолеть фундаментальный разрыв между первичной и производной интенцио-

нальностями. Как сказал по этому поводу В.А. Ладов: «Всю работу по содержа-

тельному наполнению пустых символических структур берет на себя человек, 

«прикрепляя» последние к внутренним интенциональным содержаниям – подлин-

ным элементам разумной жизни... Мы приписываем действию автомата производ-

ные интенциональные состояния только потому, что сами обладаем внутренней 

интенциональностью. Интенциональность наших действий во внешнем мире так-

же производна, как и интенциональность действий автомата, но у нас есть что-то 

еще: первичная интенция, абсолютно недоступная обсуждаемому устройству» [8]. 

Чтобы понять сущностное отличие первичной интенции, обратимся к ка-

тегоричному мнению Деннета. В отличие от Серла он утверждает, что не только 

AI, но и человек не обладает первичной интенциональностью. Суть проблемы в 

том, что восприятие, как определенное психическое переживание, действительно 

существует, но вот само интенциональное содержание в качестве смысловой ин-

терпретации воспринимаемого объекта отсутствует. Определенная смысловая ин-

терпретация возникает из фона, окружения, из определенных, но, в конечном сче-

те, произвольных правил приписывания интенциональных содержаний тем или 

иным состояниям. В этом аспекте необходимо учесть, что интенциональность обу-

славливается многими обстоятельствами, но человек не сможет приписать восприни-

маемому объекту интенциональное содержание или смысл, в который сам не верит. 

Состояние веры неоднократно отмечается в работах и высказываниях многи-

ми известными учеными, деятелями искусств, философами, а также авторами психо-

логии. Но мы эти факты, как правило, пропускаем, по различным причинам: то ли из-

за отсутствия им рационального объяснения, либо ввиду сложности их общей интер-

претации в системе мировоззрений, либо из-за восприятия веры в этом контексте, как 

факта само собой разумеющегося и не требующего исследования. 

Таким образом, возвращаясь к сущностной природе интенциональности, 

уместно вспомнить о криенциях. Х. Ортега-и-Гассет назвал creencias (верования, 

убеждения) «фундаментальными «идеями», которые составляют каркас нашей 

жизни и потому они не являются носителями какого-то частного содержания 

внутри нее... Это не идеи, у нас имеющиеся, но идеи, которые суть мы... В связи с 

этим криенции утрачивают характер идей, мыслей, которые приходят или не при-

ходят к нам в голову» [14. С. 463]. Для полноты вопроса следует упомянуть о со-

мнениях, как об антагонистичных, но категориально родственных по отношению к 

верованиям состояниях человека. Как говорил Ортега-и-Гассет: «...сомнение не 

методического или интеллектуального свойства, подлинное сомнение, – это спо-

соб существования верования... В сомнениях тоже пребывают. С той оговоркой, 

что это тяжкое пребывание. В сомнениях пребывают как в пропасти, – иными сло-

вами, падая. Ибо это отрицание стабильности». Отличительный признак сомнения 

«в том, что в него веруется». Парадокс отличия идей от верований в том, что «идеи 

                                                 
1
 Дистинкция (лат. distinctio – различение) – акт сознания, отражающий объективное различие 

между предметами или между элементами самого сознания (ощущениями, понятиями и т.д.). 

Схоласты обозначали термином Д. как объективное различие (Д. реальная, сущностная, при-

чинная и др.), так и мысленное различение (Д. разума, субъективная, формальная и др.). 
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– это «вещи», которые мы сознательно созидаем, вырабатываем именно потому, 

что не верим в них» [14. С. 473]. 

В некотором значении Ортега-и-Гассет созвучен с А.А. Леонтьевым в 

мысли о необходимости учитывать предшествующий опыт. Как известно, «все мы 

родом из детства». Леонтьев в своей работе об образовательной программе пишет, 

что важно при реализации деятельностно-ориентированных принципов развиваю-

щего образования: «не делать вид, что того, что уже сложилось в голове ребенка до 

нашего появления, нет, а опираться на предшествующее спонтанное (или, по край-

ней мере, прямо не управляемое), самостоятельное, «житейское» развитие» [29]. 

Раскрывая значение вышесказанного, в работе Гуссерля упоминается о 

влиянии на интенциональность памяти и предыдушего опыта: «...каждому воспри-

ятию постоянно принадлежит горизонт прошлого, как потенциальность воспоми-

наний, которые можно пробудить, а каждому воспоминанию принадлежит в каче-

стве горизонта непрерывная посредующая интенциональность возможных воспо-

минаний (которые я могу активно осуществлять), вплоть до некого актуального в 

прошлом момента восприятия... Горизонты представляют собой заранее очерчен-

ные потенциальности» [6]. 

Конечно, не только прошлый опыт имеет власть и значение в исследова-

нии интенциональности (здесь нужно постараться учесть все возможные факторы, 

как влияющие именно на интенциональность). Такое исследование находится на 

грани философии, культуры и психологии. В границах психологии это ни в коем 

случае не должно быть дробное исследование, а, напротив, анализ через синтез: 

элементы могут быть выделены и соотнесены друг с другом для последующей 

разработки и выводов. Соответственно, для изучения интенциональности необхо-

димо постараться учесть все возможные факторы, как влияющие и определяющие, 

рассмотреть структуру и свойства изучаемого. 

В зависимости от идей, из которых «соткан» человек, совершаются после-

довательные выборы альтернатив. Цели ведут человека в соответствии с его соб-

ственными внутренними убеждениями. Парадокс интенциональности состоит в 

том, что довольно часто человек движется хаотично, не в «нужном» направлении. 

Следуя интенциям как бы «выпадающим» из поля общей интенциональной на-

правленности (или даже противоположно направленным), человек вполне может 

оставаться в своей интенциональности и продолжать ее реализовывать. Это вре-

менное изменение направления вектора движения, «промежуточные» интенции, 

совершающиеся внутри общего и основного вектора интенциональности человека. 

И если абстрактно и редуцированно представить общее жизненное пространство 

как некое поле бесконечных бифуркационных точек выбора направлений, то мож-

но назвать «промежуточную» интенциональную деятельность личности интерфи-

нитивом (анг. inter – префикс, имеющий значение взаимодействия, взаимонаправ-

ленности + finite – ограниченный, личный [30. С. 196, 273]). Другими словами ин-

терфинитивное движение представляет собой последовательность из целенаправ-

ленных, конкретно-реальных взаимосвязанных действий между одной точкой вы-

бора и следующим бифуркационным моментом внутри общей интенциональности 

человека. Каждый последующий выбор из имеющихся альтернатив взаимоопреде-

ляет интенциональность личности. 

Интерфинитивная интенциональность включает в себя «обыденные» ин-

тенции, имея в своей структуре соотношение интересов (по Выготскому интереса-

ми, а как синоним стремлениями, называются «целостные динамические тенден-

ции, определяющие структуру направленности наших реакций»). Ввиду дуальной 

реальности мироустройства и диалектической составляющей жизни, в целом, дос-

таточно сложно сохранить соотношение вектора общей жизненной интенциональ-
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ности и «текущей» интерфинитивности. Для сохранения одновременной устойчи-

вости в интерфинитивной деятельности и общей интенциональности, человеку не-

обходимо уметь мыслить диалектически. Пример этому – cпецифика диалектиче-

ского метода Л.С. Выготского, которая заключается в том, что он всякий раз ста-

рался в исследуемом вопросе выделить отношения противоположности, проводя 

синтез через анализ. А.Н. Леонтьев, говоря о Выготском, подчеркивал, что «диа-

лектика всегда составляла характерную черту его мышления» [27. С. 5]. 

Как терапевтический прием, по действию соотносящийся с диалектиче-

ским мышлением, можно привести парадоксальную интенцию [26. С. 322]. Этот 

прием был разработан В. Франклом и его суть в следующем: мучимому страхом 

ожидания пациенту логотерапевтом дается инструкция в критической ситуации – 

либо перед ней захотеть или осуществить самому то, чего сам пациент опасается. 

Механизм действия парадоксальной интенции основан на самоотстранении паци-

ента, в связи с чем он выходит из эмоционально болезненной ситуации в область 

осмысления ее протекания (один из важнейших факторов – фактор рефлексии). 

Опираясь на изученный материал, можно выделить некоторые характери-

стики интенциональности субъекта: принадлежность к уникальности личности – 

она имеет свойства, присущие именно такой или иной идентификации сознания и 

наличествующих факторов влияния; индивидуальность – субъективная совокуп-

ность элементов структуры интенциональности и отсюда предположение о невоз-

можности межперсональных сравнений, ввиду уникальности каждой личности; 

интерфинитивность – свойство устремления от объекта к объекту в пределах об-

щей интенциональности. Выражаясь метафорично, это интенциональные системы 

интересов от вехи к вехе в процессе общей жизнедеятельности человека, обуслов-

ленной многими факторами. 

Предположительно, в целом на интенциональность оказывают влияние 

многие факторы. В первичном контент-анализе выделены некоторые из них: 

1) вера в контексте с волей, эмоциями и интеллектом; 

2) рефлексивность; 

3) внутренняя мотивация; 

4) познавательный интерес («верный интерес»); 

5) предшествующий опыт; 

6) языковая интуиция (фактор речи) и рефлексия; 

7) ценностно-смысловые ориентации; 

8) культура, окружение и среда жизнедеятельности человека; 

9) память и воспоминания;  

10) врожденные (наследуемые) способности и особенности личности; 

11) общая способность к умственной деятельности – общий интеллект 

(уровень, которого может достичь организация ментального опыта); 

12) индивидуальная структура ментального опыта и интенциональный и 

метакогнитивный опыт как ее части; 

13) открытость познавательной позиции; 

14) жажда новизны личного опыта и как ее составляющие инициатив-

ность, творческая активность, степень развитости воображения и креативности. 

Подводя итоги, можно сказать, что интенциональность жизненного выбо-

ра человека имеет сложную структуру; она обусловлена внутренними и внешними 

факторами. Но первичный анализ дает возможность увидеть явный перевес внут-

ренних факторов над внешними, что является перспективой в дальнейших задачах 

исследования интенциональности. 

Вне сомнений, что каждый человек, сознательно или нет, но сам опреде-

ляет свой выбор, свою стратегию жизни, в соответствии с личной интенциональ-
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ностью. При этом априори человечеству предоставлена свобода воли, но хотелось 

бы отметить, что уровень развитости личности определяется не просто реализо-

ванностью интенциональных выборов, но и средствами достижений, их гумани-

стической направленностью. М. Монтень считал, что «наши намерения являются 

судьями наших поступков» [12]. В. Франкл говорил: «Я не только поступаю в со-

ответствии с тем, что я есть, но и становлюсь в соответствии с тем, как я посту-

паю» [1]. В конце концов, изучая вопрос интенциональности, изучается вопрос 

выбора и веры человека в достижимость поставленной цели. 
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