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В условиях	 социально-экономических	 изменений	 акту-
альные	 и	 востребованные	 темы,	 как	 в	 сфере	 психо-

логической	науки,	так	и	в	сфере	менеджмента,	кадровых	
служб,	управления	и	обучения	персонала	–	это	исследо-
вание	 личности	 сотрудника	 компании,	 его	 потенциала	 и	
межличностных	взаимодействий,	изучение	влияния	опыта	
работы	 в	 организации	 на	 отношение	 человека	 к	 своей	
профессиональной	и	трудовой	деятельности.	Существует	
множество	теоретических	работ	и	практических	рекомен-
даций,	посвященных	правилам	приема	сотрудника	на	ра-
боту,	адаптации	его	к	условиям	труда,	формирования	ло-
яльности	к	организации	и	пр.	Исследованию	собственно	
стажа	работы	в	компании	и	его	влияния	на	отношение	к	
организации	уделено	недостаточно	внимания.

В	 данной	 статье	 представлены	 результаты	 исследо-
вания	сотрудников	компании	в	зависимости	от	стажа	ра-
боты.	 В	 отечественной	 науке	 не	 существует	 общепри-
нятой	классификации	стажа	работы	в	одной	организации.	
В	 основном	 при	 рассмотрении	 стажа	 психологи	 исполь-
зуют	термины	«профессиональная	деформация	личности»	
(Р.М.	Грановская,	Е.И.	Рогов,	Р.	Конечный	и	М.	Боухал,	
с.	Д.	Носов,	Н.А.	Чернышев	и	другие)	[3],	«Я-концепция	
специалиста»	(Г.В.	Орлова,	В.В.	Кольтинова,	Е.В.	Проко-
пьева	и	т.д.),	«синдром	эмоционального	выгорания»	(Дж.	
Гринберг,	Н.Е.	Водопьянова,	Е.С.	Старчинкова,	Г.А.	Ма-
карова,	В.В.	Бойко	и	другие)	и	так	далее.	Е.А.	Климовым	
были	 выделены	 фазы	 развития	 профессионала:	 фаза	 оп-
танта,	оптации	(озабоченность	выбором	профессии),	фаза	
адепта	(выбор	профессии	и	ее	освоение),	фаза	адаптации	
(привыкания	 молодого	 специалиста	 к	 работе),	 фаза	 ин-
тернала	 (опытный	 работник,	 выполняющий	 основные	
профессиональные	 функции),	 фаза	 мастерства	 (обре-
тение	своего	стиля	деятельности),	фаза	авторитета	(опыт,	
обретение	известности),	фаза	наставничества	(появление	
учеников,	последователей)	[4].

Можно	 говорить	 о	 том,	 что	 единой	 системы	 деления	
сотрудников	в	зависимости	от	проработанных	в	компании	
лет	не	выработано.	Представляется	интересным	исследо-
вать	особенности	отношения	сотрудников	к	организации	в	
зависимости	от	стажа	работы	в	ней.

Выборка	 испытуемых	 составила	 106	 человек.	 Макси-
мальный	стаж	работы	в	организации	–	шесть	лет,	мини-
мальный	–	шесть	месяцев.	В	исследовании	не	принимали	
участие	сотрудники,	имеющие	стаж	работы	в	организации	
менее	трех	месяцев,	так	это	время	адаптации	сотрудника	
к	новым	условиям.	Далее	были	выделены	две	группы:	со-
трудники	со	стажем	работы	менее	трех	лет	(59	человек)	и	
те,	кто	работает	в	компании	более	трех	лет	(47	человек).	В	
группу	испытуемых	вошли	и	мужчины,	и	женщины.

Были	 использованы	 следующие	 методики:	 Методика	
диагностики	межличностных	отношений	Т.	Лири	[1],	Оп-
росник	 организационной	 лояльности	 Л.	 Портера	 (Orga-
nizational	Commitment	Qustionnarie	–	OCQ)	[2],	Тест	на	
определение	организационного	развития	предприятия	[1].	
При	 использовании	 методики	 Т.	 Лири,	 испытуемые	 оце-
нивали	 «реальное	 Я»	 и	 «реальную	 организацию».	 С	 по-
мощью	 этой	 методики	 определяют	 преобладающий	 тип	
отношений	 к	 людям	 в	 самооценке	 и	 оценке	 других.	 Оп-
росник	 лояльности	 Л.	 Портера	 позволяет	 определить:	
разделение	 целей	 и	 ценностей	 (ценность	 организации),	
усилия	 в	 интересах:	 интенциональные	 (готовность	 к	
сверхурочной	работе	и	повышению	производительности)	
и	поведенческие	(рассказываю,	горжусь,	забочусь),	и	ра-
бота	 в	 организации.	 Тест	 на	 определение	 организацион-
ного	развития	выявляет	степень	зрелости	предприятия	и	
необходимость	в	развитии	организации.

Статистически	 достоверные	 различия	 между	 двумя	
группами	были	получены	по	следующим	показателям:	ис-
пытуемые	 с	 большим	 опытом	 работы	 в	 компании	 имели	
тенденцию	оценивать	свое	«реальное	Я»	как	обладающее	
волей,	 настойчивостью,	 некоторым	 консерватизмом,	 и	 в	
то	 же	 время	 –	 независимостью,	 отчужденностью,	 скеп-
тицизмом,	холодностью	и	дистанцией	в	общении.	То	есть,	
в	 оценке	 себя	 сотрудники	 компании	 со	 стажем	 работы	
более	 трех	 лет	 отмечали	 такие	 тенденции,	 как	 консерва-
тизм	 и	 скептицизм	 по	 сравнению	 с	 сотрудниками,	 рабо-
тающими	в	компании	менее	трех	лет.	Возможно,	данные	
тенденции	 связаны	 с	 занимаемой	 позицией	 опытных	 со-
трудников:	они	чувствуют	себя	более	уверенно,	и	в	то	же	
время	 научились	 соблюдать	 дистанцию,	 чувствуют	 свою	
независимость.

Были	 отмечены	 значимые	 различия	 и	 в	 оценке	 «ре-
альной	 организации».	 Испытуемые,	 стаж	 работы	 ко-
торых	 в	 компании	 составил	 более	 трех	 лет,	 имели	 тен-
денцию	оценивать	ее	как	более	зависимую,	подчиненную,	
неприспособленную,	неуверенную,	незрелую,	несамосто-
ятельную,	общительную,	ориентированную	на	мнение	ок-
ружающих,	 отзывчивую.	 В	 оценке	 компании	 сотрудники	
с	большим	опытом	отмечали	тенденции	уступчивости,	за-
висимости,	конформизма,	отзывчивости,	по	сравнению	с	
группой	испытуемых,	опыт	которых	составил	менее	трех	
лет.	То	есть,	можно	предположить,	что	с	опытом	работы	
приходит	 некоторое	 снижение	 значимости	 компании,	 те-
ряется	некий	авторитет.

Таким	 образом,	 сотрудники,	 работающие	 в	 органи-
зации	более	трех	лет,	чувствуют	себя	более	уверенными,	
независимыми,	а	компанию	оценивают	как	подчиненную,	
незрелую.

исследование отношения сотрудника к компании в контексте лояльности  
и стажа работы
Артемова Я .В ., преподаватель
 Восточно-Европейский институт психоанализа (г .Санкт-Петербург)
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Интересен	 тот	 факт,	 что	 значимых	 различий	 относи-
тельно	 лояльности	 и	 оценки	 уровня	 организационного	
развития	 между	 двумя	 группами	 испытуемых	 обнару-
жено	не	было.	Вероятно,	что	это	может	быть	связано	не	
со	стажем	работы	в	конкретной	компании.	Если	человек	
проявляет	лояльность	в	отношении	организации,	то	это	не	
зависит	от	его	опыта	работы	в	ней.

Также	 были	 рассмотрены	 взаимосвязи	 исследуемых	
показателей	внутри	каждой	из	групп.

В	группе	сотрудников	с	опытом работы в компании 
менее трех лет	выявлено	следующее:

1.	 Тенденция	 «скептицизм»	 в	 оценке	 своего	 Я	 имеет	
отрицательную	 взаимосвязь	 с	 лояльностью	 к	 компании.	
То	есть,	чем	более	сотрудник	оценивает	себя	как	незави-
симого,	отчужденного,	дистанцированного,	тем	менее	он	
лоялен	к	организации.

2.	 Тенденция	 «консерватизм»	 в	 оценке	 себя	 отрица-
тельно	связана	с	уровнем	развития	организации.	То	есть,	
чем	 более	 непреклонен,	 настойчив,	 консервативен	 со-
трудник,	 тем	 ниже	 он	 оценивает	 уровень	 развития	 ком-
пании,	в	которой	работает.	Это	может	быть	связано	с	тем,	
что	такие	люди	обладают	сильной	волей,	настойчивы	в	до-
стижении	своих	целей	и	критичны,	нетерпимы	к	ошибкам	
других.

3.	Лояльность	испытуемых	этой	группы	была	положи-
тельно	взаимосвязана	с	уровнем	развития	организации,	то	
есть,	чем	более	лоялен	сотрудник,	тем	выше	он	оценивает	
уровень	развития	организации.

4.	Тенденция	«отзывчивость»	в	оценке	себя	имеет	по-
ложительную	 связь	 с	 тенденциями	 «доминирование»,	
«консерватизм»,	 «конформизм»,	 «отзывчивость»	 в	
оценке	компании.	Чем	более	человек	склонен	к	эмпатии,	
альтруизму,	 самоотдаче,	 тем	 более	 доминантной,	 непре-
клонной,	 настойчивой,	 но	 ориентированной	 на	 мнение	
окружающих	 и	 отзывчивой,	 терпимой	 кажется	 ему	 ком-
пания,	в	которой	он	работает.

В	группе	испытуемых	со	стажем работы в компании 
более трех лет	были	получены	следующие	данные.

1.	Тенденция	«отзывчивость»	в	оценке	«реальной	ор-
ганизации»	 имела	 положительную	 взаимосвязь	 с	 лояль-
ностью,	 то	 есть,	 чем	 более	 отзывчивой,	 бескорыстной	 и	
жертвенной	видели	сотрудники	свою	компанию,	тем	более	
у	них	была	выражена	лояльность	к	ней.	Можно	предполо-
жить,	что	хорошее	отношение	к	компании,	некоторая	ее	
идеализация	способствует	проявлению	лояльности.

2.	 Лояльность	 таких	 сотрудников	 положительно	 свя-
зана	 с	 уровнем	 развития	 компании,	 то	 есть	 чем	 больше	
лояльность,	 тем	 выше	 оценка	 уровня	 развития	 органи-
зации.	Эти	результаты	совпадают	с	теми,	что	получены	по	
данным	параметром	в	группе	с	меньшим	стажем.

3.	 Тенденция	 «доминирование»	 в	 оценке	 себя	 имеет	
положительную	 связь	 с	 тенденциями	 «доминирование»,	
«уверенность	 в	 себе»,	 «консерватизм»,	 «скептицизм»,	
«уступчивость»,	 «зависимость»,	 «конформизм»	 и	 «от-
зывчивость»	в	оценке	компании.	То	есть	чем	больше	в	че-
ловеке	мотивации	борьбы,	агрессии,	доминантности,	тем	

более	 многопланово	 и	 разносторонне	 он	 оценивает	 ком-
панию.	 Возможно	 человек	 –	 лидер	 оценивает	 органи-
зацию	не	как	единое	целое,	а	как	совокупность	ее	частей.

4.	Тенденция	«уверенность	в	себе»	в	оценке	своего	«ре-
ального	Я»	имеет	положительную	взаимосвязь	с	тенден-
циями	 «уверенность	 в	 себе»,	 «консерватизм»,	 «скепти-
цизм»,	«конформизм»	в	оценке	«реальной	организации».	
То	 есть,	 уверенный	 в	 себе,	 независимый,	 деловитый,	 са-
мовлюбленный	сотрудник	оценивает	организацию	как	об-
ладающую	теми	же	качествами,	а	также	–	настойчивую,	
волевую,	 отчужденную,	 дистанцированную,	 ориентиро-
ванную	на	мнение	окружающих.

5.	 Тенденция	 «консерватизм»	 в	 оценке	 себя	 положи-
тельно	 связана	 с	 тенденциями	 «доминирование»,	 «уве-
ренность	 в	 себе»,	 «консерватизм»,	 «скептицизм»,	
«уступчивость»,	 «зависимость»,	 «конформизм»	 и	 «от-
зывчивость»	в	оценке	компании.	Здесь	наблюдается	ана-
логичная	 ситуация,	 как	 и	 в	 тенденции	 «доминирование»	
при	оценке	себя.

6.	 Тенденция	 «скептицизм»	 в	 оценке	 своего	 Я	 имеет	
положительную	связь	с	тенденциями	«скептицизм»,	«ус-
тупчивость»,	 «конформизм»	 при	 оценке	 компании.	 Чем	
более	человек	склонен	оценивать	себя	как	отчужденного,	
упрямого,	 дистанцированного	 в	 общении,	 тем	 более	 со-
циально	 неприспособленна,	 зависима,	 подчиняема,	 ори-
ентирована	на	мнение	окружающих	для	него	организация.	
Помимо	этого	такой	сотрудник	склонен	наделять	органи-
зацию	теми	же	качествами,	что	и	у	него.

7.	 Преобладание	 тенденции	 «уступчивость»	 в	 оценке	
себя	имеет	положительную	связь	с	тенденциями	«консер-
ватизм»,	«скептицизм»,	«уступчивость»,	«зависимость»,	
«конформизм»	и	«отзывчивость»	в	оценке	компании.	Чем	
более	зависим,	неприспособлен	и	уступчив	сам	сотрудник,	
тем	 более	 настойчива,	 критична,	 отчуждена,	 упряма,	 не-
зрела,	неуверенна	в	себе,	ориентирована	на	мнение	окру-
жающих	и	чувствительна	к	поведению	других	организация	
по	 его	 мнению.	 Сотрудникам	 также	 свойственно	 оцени-
вать	организацию	аналогично	себе.

8.	 Тенденция	 «зависимость»	 в	 оценке	 «реального	 Я»	
имеет	положительную	взаимосвязь	с	тенденциями	«скеп-
тицизм»,	«уступчивость»,	«зависимость»,	«конформизм»	
и	«отзывчивость»	в	оценке	«реальной	организации».	Чем	
более	 неуверен	 в	 себе	 сотрудник,	 доверчив	 и	 зависим,	
тем	 более	 дистанцированной	 в	 общении,	 упрямой,	 соци-
ально	неприспособленной,	незрелой,	несамостоятельной,	
ищущей	 социального	 одобрения,	 но	 альтруистичной	 ка-
жется	ему	организация.

9.	 Тенденция	 «конформизм»	 в	 оценке	 себя	 имеет	 по-
ложительную	связь	с	тенденциями	«уступчивость»,	«кон-
формизм»	и	«отзывчивость»	в	оценке	компании.	Ориен-
тированный	на	мнение	окружающих	сотрудник	компании	
будет	 оценивать	 ее	 как	 социально	 неприспособленную,	
подчиненную,	 уступчивую,	 чувствительную	 к	 поведению	
других	и	также	ориентированную	на	их	мнение.

10.	 Тенденция	 «отзывчивость»	 в	 оценке	 самого	 себя	
сотрудником	 имеет	 положительную	 связь	 с	 тенден-
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циями	«уступчивость»,	«конформизм»	и	«отзывчивость»	
в	 оценке	 компании.	 Чем	 выше	 эмпатия	 у	 человека,	 тем	
более	 зависимой,	 неприспособленной,	 ориентированной	
на	мнение	окружающих,	альтруистичной	и	чувствительной	
к	поведению	других	будет	в	его	оценке	организация.

Таким	 образом,	 в	 системе	 взаимоотношений	 сотруд-
ника	 и	 компании	 наблюдается	 большее	 количество	 кор-
реляционных	связей	в	оценке	себя	и	организации	у	людей	
с	 большим	 стажем	 работы	 в	 ней,	 а	 также	 приближение	
оценок	себя	и	своей	компании.	Этот	факт	возможно	рас-
сматривать	с	точки	зрения	идентификации	с	компанией.

Можно	 говорить	 о	 том,	 что	 существуют	 различия	 в	
оценке	 и	 отношении	 к	 компании	 между	 сотрудниками	
более	опытными	и	теми,	кто	работает	менее	трех	лет.	На	
уровне	 тенденции	 предполагается,	 что	 возможно	 разде-

ление	сотрудников	по	опыту	работы	до	трех	лет	и	более.	
Интересно	 было	 бы	 также	 исследовать	 группу	 испыту-
емых,	 имеющих	 стаж	 работы	 в	 компании	 до	 одного	 года	
и	 сравнить	 эти	 данные	 с	 уже	 имеющимися.	 Предпола-
гается,	 что	 стаж	 работы	 сотрудника	 имеет	 влияние	 и	 на	
другие	 сферы	 взаимоотношений	 с	 компанией,	 такие	 как	
привязанность,	 отношение	 к	 изменениям,	 удовлетворен-
ность	трудом,	тип	взаимоотношений	сотрудника	и	органи-
зации,	и	прочее.	Эти	вопросы	нуждаются	в	постановке,	в	
дальнейшей	проверке	и	изучении.

Описанные	 выше	 результаты	 являются	 частью	 мно-
гопланового	 исследования	 корпоративной	 идентичности	
личности,	 выделения	 определенных	 этапов	 ее	 форми-
рования	 через	 различные	 психологические	 категории,	 и	
могут	свидетельствовать	о	намечающихся	тенденциях.
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Проблема мотивации: прошлое и настоящее
Архипова М .В ., преподаватель английского языка
Нижегородский государственный университет им . Н .И . Лобачевского

Мотивация,	 занимая	 ведущее	 место	 в	 структуре	 лич-
ности,	является	одним	из	основных	понятий,	которое	

используется	 для	 объяснения	 движущих	 сил	 поведения	
и	 деятельности.	 Содержание	 мотивационной	 системы	 в	
целом	определяет	содержание	видов	деятельности,	харак-
терных	для	человека.	Мотивационная	система	определяет	
как	 осуществляемую	 деятельность,	 так	 и	 перспективу	
дальнейшего	 ее	 развития.	 Отсюда	 проблема	 мотивации	
относится	 к	 числу	 важных	 проблем	 в	 методологическом,	
теоретическом	и	практическом	отношениях,	является	ак-
туальной	для	отечественной	и	зарубежных	школ,	а	также	
характеризуется	сложностью	и	неоднозначностью.

Изучение	 мотивации	 имеет	 давнюю	 историю.	 Уже	 в	
учениях	 древних	 мыслителей	 обосновывается	 объек-
тивно-причинный	 подход	 к	 мотивации.	 Еще	 Аристотель	
подметил,	 что	 желание	 является	 исходной	 точкой	 при	
выполнении	 каких-либо	 действий.	 Более	 широкое	 изу-
чение	мотивации	начинается	с	XV	века,	в	период	распро-
странения	 идей	 гедонизма,	 в	 которых	 удовольствие,	 на-
слаждение	 считалось	 высшим	 благом	 и	 целью	 жизни,	 а	
детерминантами	 поведения	 признавались	 стремление	 к	

удовольствию	 и	 избегание	 неудовольствия,	 заложенные	
в	природной	организации	человека.	Изложение	вопросов	
мотивации	 встречается	 у	 Спинозы,	 Гоббса,	 Декарта	 в	
XVII	 веке.	 Спиноза	 считал,	 что	 аффективность,	 страст-
ность,	 мотивационная	 направленность	 и	 напряженность	
должны	рассматриваться	с	объективной	точки	зрения.	Им	
было	замечено,	что	люди	свои	действия	сознают,	а	причин,	
которыми	 они	 определяются,	 не	 знают.	 Английский	 фи-
лософ	 Гоббс	 считал	 стремления	 к	 самосохранению	 и	
собственной	выгоде	основными	нравственными	побужде-
ниями	и	рассматривал	«благо»	предметом	влечений	и	же-
ланий.	При	этом	Гоббс	и	Спиноза	в	отличие	от	декартовс-
кого	бесплотного	понимания	побуждений	рассматривали	
их	как	телесно-локализованные	чувственные	стремления,	
определяющие	поведение.	Спиноза	не	соглашался	с	идеей	
Декарта	о	спонтанности	волевого	импульса	и	выдвигал	в	
качестве	важнейшего	побуждения	влечение,	которое	при	
осознанности	 его	 становится	 желанием	 и	 рассматривал	
его	как	относящееся	и	к	телу,	и	к	душе.

Впервые	 слово	 «мотивация»	 употребил	 А.	 Шопен-
гауэр	в	статье	«Четыре	принципа	достаточной	причины»	
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(1900–1910).	Затем	этот	термин	прочно	вошел	в	психо-
логический	обиход	для	объяснения	причин	поведения	че-
ловека	и	животных.

К	 началу	 20	 века	 проблема	 мотивации	 рассматрива-
ется	в	зарубежной	психологии	в	ряде	школ,	для	которых	
характерно	 многообразие	 подходов	 к	 изучению	 явления	
мотивации.

В	концепциях	бихевиоризма	(Дж.	Уотсон)	мотивы	по-
ведения	 понимаются	 как	 причина	 телесных	 реакций	 ор-
ганизма	в	ответ	на	внешние	воздействия.	Это	выражено	
в	 известной	 формуле	 «стимул	 –	 реакция»,	 распростра-
ненной	 бихевиористами	 и	 на	 поведение	 человека.	 Бихе-
виоризм	 объявляет	 поведение	 людей	 бессознательным,	
объясняя	 его	 как	 ответную	 реакцию	 на	 внешний	 раздра-
житель	–	«стимул».	Современные	бихевиористы	(Thorpe	
W.H.)	 рассматривают	 стимул	 в	 качестве	 внешнего	 раз-
дражителя,	активизирующего	внутреннюю	энергию	орга-
низма.	 В	 необихевиористских	 концепциях	 возникает	 по-
нятие	«драйва»	(drive),	который	означает	побудительную	
силу	или	животные	побуждения,	которые	заставляют	жи-
вотное	быть	активным.

В	психоаналитической	концепции	основой	мотивации	
признаются	 органически	 присущие	 человеку	 влечения.	
Под	 их	 источником	 понимается	 соматический	 процесс	 в	
каком-либо	органе	или	части	тела,	который	воплощается	
во	влечении.	Одним	из	ярких	представителей	данной	кон-
цепции	 является	 З.Фрейд,	 который	 разрабатывал	 про-
блему	 потребностей	 и	 мотивов	 поведения,	 считая	 источ-
ником	мотивации	инстинкт	сохранения	вида	и	индивида.

Представители	 гуманистического	 направления	
(А.	 Маслоу,	 Г.	 Олпорт)	 пересматривают	 понятие	 инс-
тинкта.	 Так,	 А.	 Маслоу	 заменяет	 его	 понятием	 базовых	
потребностей	(basic	needs),	выделяя	при	этом	пять	групп	
потребностей,	 образующих	 иерархию,	 при	 этом	 потреб-
ности	 более	 высокого	 уровня	 могут	 мотивировать	 пове-
дение	 лишь	 при	 условии	 удовлетворения	 потребностей	
более	низких	уровней.

Анализ	 различных	 школ	 и	 теорий	 мотивации	 показы-
вает,	что	в	зарубежной	психологии	выделяются	два	проти-
воположных	направления	в	понимании	мотивации.	Фрей-
дисты	 и	 бихевиористы	 (В.	 Торп,	 Дж.	 Уотсон,	 З.	 Фрейд)	
при	 решении	 проблемы	 движущих	 сил	 поведения	 чело-
века	 развивают	 гомеостатическую	 модель	 функциони-
рования	личности,	согласно	которой	личность	стремится	
к	 снижению	 напряжения,	 уравновешиванию	 своего	 вза-
имодействия	 с	 чуждой	 ей	 социально	 средой.	 Представи-
тели	другого	направления	(А.	Маслоу,	Г.	Олпорт)	исходят	
их	идей	постоянного	развития	личности.

В	последнее	десятилетие	в	зарубежной	психологии	на-
блюдается	 повышение	 интереса	 к	 проблеме	 эмоций	 как	
важнейшего	компонента	мотивационной	сферы	(Bolte	A.,	
2003;	Hamann	S.B.,	2002;	Moore	D.G.,	2003;	Moore	S.C.,	
2002;	Zembylas	M.,	2003).	Данными	учеными	отмечается,	
что	 эмоциональное	 отношение	 к	 деятельности	 делает	 ее	
более	успешной.	При	положительном	эмоциональном	от-
ношении	к	деятельности	личность	проявляет	большую	ак-

тивность,	творчество,	лучше	и	больше	запоминает	инфор-
мации.

Как	 и	 в	 зарубежной,	 в	 отечественной	 психологии	 су-
ществует	множество	работ,	посвященных	изучению	прак-
тических	и	теоретических	проблем	мотивации	человечес-
кого	поведения,	однако	это	не	говорит	о	наличии	единой	
теории	мотивации.	В	современной	теории	мотивации	не-
однозначно	определены	основные	понятия,	составляющие	
категориальный	 аппарат	 данного	 психолого-педагогичес-
кого	 феномена:	 мотивационная	 сфера	 личности,	 моти-
вация,	 мотив,	 мотивировка	 и	 др.	 П.М.	 Якобсон	 считает,	
что	 трудно	 назвать	 другую	 область	 исследования	 лич-
ности,	где	имелось	бы	столько	различных	и	не	редко	даже	
необоснованных	точек	зрения	(Якобсон	П.М.,	1969).

Усиление	интереса	к	мотивации,	как	к	движущей	силе	
человеческого	 поведения,	 стержня	 личности,	 связано	
со	 сложностью	 ее	 структуры,	 с	 одной	 стороны,	 и	 повы-
шением	 роли	 субъективного	 фактора	 в	 личностном	 раз-
витии–	с	другой	(Асеев	В.Г.,	1976;	Васильев	В.А.,	1991;	
Вилюнас	 В.К.,	 1990;	 Елфимова	 Н.Е.,	 1991;	 Кичатинов	
Л.П.,	 1989;	 Леонтьев	 А.Н.,	 1972;	 Маркова	 А.К.,	 1990;	
Рубинштейн	 с.	 Л.,	 1969;	 Симонов	 В.П.,	 1987;	 Якобсон	
П.М.,	1969	и	др.).

Основное	 влияние	 на	 исследования	 мотивации	 пове-
дения	 оказали	 работы	 В.М.	 Бехтерева,	 И.П.	 Павлова,	
И.М.	 Сеченова.	 И.М.	 Сеченов	 в	 своем	 учении	 о	 сиг-
нальной	 регуляции	 объяснил	 совершение	 организмом	
приспособительных	 действий	 в	 связи	 с	 изменением	 вне-
шних	 условий,	 а	 также	 способность	 организма	 усваи-
вать	и	сохранять	выработанные	действия.	Последняя	идея	
была	разработана	в	учении	И.П.	Павлова	и	В.М.	Бехте-
рева.	 При	 анализе	 проблемы	 детерминации	 поведения	
И.П.	Павлов	придавал	большое	значение	понятиям	«сиг-
нальность»	и	«подкрепление».	Благодаря	подкреплению	
раздражитель	приобретает	сигнальное	значение	и	проис-
ходит	его	дифференциация.	Следует	отметить,	что	учение	
И.П.	Павлова	оказало	существенное	влияние	на	развитие	
исследований	по	психологии	научения,	а	в	последующем	
его	 идеи	 были	 развиты	 в	 зарубежной	 психологии.	 В.М.	
Бехтеревым	было	разработано	собственное	учение,	впос-
ледствии	названное	рефлексологией.	Ученый	широко	ис-
пользовал	понятие	«нервный	рефлекс»	и	считал,	что	все	
психологические	процессы,	в	конечном	счете,	сводятся	к	
различным	типам	данных	рефлексов.	В	дальнейшем	неко-
торые	его	идеи	были	подвергнуты	критике	за	механисти-
ческую	направленность.

В	 самом	 определении	 мотивации	 существующие	 кон-
цепции	различаются	терминологическими	установками.	В	
понятие	 мотивации	 В.Г.	 Асеев	 включает	 «…все	 виды	 по-
буждений:	 мотивы,	 потребности,	 интересы,	 стремления,	
цели,	влечения,	мотивационные	установки	и	т.д.»	[1,	с.	7].	
Для	 В.Г.	 Леонтьева	 мотивация	 «…это	 внутренний	 меха-
низм,	организующий	и	направляющий	деятельность	чело-
века»	 [5,	 с.	12].	В.К.	Вилюнас	к	мотивации	относит	все,	
что	 побуждает	 к	 активности.	 Однако,	 несмотря	 на	 раз-
личные	 трактовки	 данного	 понятия,	 большинство	 пси-
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хологов	 сходятся	 в	 том,	 что	 мотивация	 –	 это	 довольно	
общее	 и	 широкое	 понятие,	 под	 которым	 понимается	 на-
правленность	 активности:	 мотивация	 побуждает	 пове-
дение,	 направляет,	 организует	 его,	 придает	 ему	 личнос-
тный	 смысл	 и	 значимость.	 В	 каждом	 конкретном	 случае	
мотивация	не	однозначна.	Она	зависит	от	множества	фак-
торов,	 но	 основное	 иерархическое	 ядро	 должно	 быть	 ус-
тойчивым,	так	как	уровень	сформированности	мотивации	
зависит	от	развития	личности	в	целом.

В	 отечественной	 психологии	 назван	 ряд	 побуждений,	
которые	 образуют	 мотивационную	 сферу	 –	 это	 потреб-
ности,	мотивы,	цели,	интересы,	эмоции,	сопровождающие	
деятельность	(Божович	Л.И.,	1951;	Леонтьев	А.Н.,	1975;	
Маркова	А.К.,	1990).	Потребность	служит	внутренним	по-
будителем	 любой	 деятельности.	 Цель	 в	 качестве	 компо-
нента	мотивационной	сферы	в	исследованиях	психологов	
определяется	 как	 то,	 что	 характеризует	 направленность	
активности	человека	на	промежуточные	результаты	дости-
жения	 предмета	 потребности.	 Интерес	 рассматривается	
психологами	как	форма	проявления	и	выражения	потреб-
ностей,	 мотивов	 и	 целей.	 Эмоционально-ценностное	 от-
ношение	 человека	 к	 миру	 составляет	 ту	 обширнейшую	
сферу,	в	пределах	которой	развертываются	активно-дейс-
твенные,	актуальные	мотивационные	процессы.

Рассматривая	 мотивацию	 как	 направленность	 актив-
ности,	 отечественные	 психологи	 предполагают	 опреде-
ленное	 соотношение	 динамической	 и	 содержательной	
сторон.

Содержательная	 сторона	 мотивации	 представляет	
собой	 систему	 побуждений,	 проявление	 разнообразных	
потребностей	 человека,	 систему	 мотивов	 и	 сложную	 их	
иерархию.	По	мнению	А.В.	Петровского	содержание	мо-
тивов	 всегда	 характеризуется	 конкретным	 содержанием	
деятельности,	 в	 которой	 они	 реализуются	 (Петровский	

А.В.,	 1976).	 Динамическая	 сторона	 мотивации	 обуслов-
лена	 особенностями	 нервной	 системы,	 уровнем	 общей	
активности	нервной	системы	(Асеев	В.Г.,	1976).	Все	это	
определяет	 такие	 динамические	 характеристики	 моти-
вации,	как	сила,	степень	ее	возбудимости,	устойчивость.	
К	динамическим	характеристикам	мотивов	А.К.	Маркова	
относит	 устойчивость,	 степень	 удовлетворенности,	 эмо-
циональную	окраску,	быстроту	возникновения,	интенсив-
ность,	переключаемость	 (Маркова	А.К.,	1983).	Отмечая	
единство	 динамической	 и	 содержательной	 сторон	 моти-
вации,	 отечественные	 психологи	 в	 то	 же	 время	 рассмат-
ривают	 каждую	 их	 них	 как	 относительно	 независимую	
друг	от	друга.

На	 современном	 этапе	 в	 отечественной	 психологии	
также	ведутся	работы	и	исследования	по	проблеме	моти-
вации	(Ерофеева	Л.А.,	2004;	Макеева	И.А.,	2004;	Бирю-
кова	Т.А.,	2005;	Воробьева	Е.В.,	2007;	Посметкина	Н.Н.,	
2007	 и	 др.).	 В	 работах	 данных	 ученых	 рассматриваются	
вопросы	формирования	мотивации	учебной	деятельности	
студентов,	 использования	 творческих	 заданий	 в	 учебной	
деятельности,	 взаимосвязи	 интеллекта	 и	 мотивации	 до-
стижения	и	т.д.

Таким	 образом,	 анализ	 источников	 исследования	
проблемы	 мотивации	 позволяет	 определить	 некоторые	
общие	 положения	 отечественных	 и	 зарубежных	 психо-
логов:	1)	мотивация	является	социально	обусловленным	
образованием,	она	складывается	и	изменяется	в	жизнеде-
ятельности	человека,	2)	мотивационная	сфера	имеет	сле-
дующую	структуру:	мотивы,	цели	и	эмоции;	3)	совпадение	
мотива	и	цели	придает	деятельности	самостоятельный	ха-
рактер;	 4)	 специфика	 эмоций	 в	 структуре	 мотивации	 со-
стоит	в	том,	что	они	отражают	отношение	между	мотивом	
и	возможностью	успеха	деятельности	по	реализации	этих	
мотивов.
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основные технологии манипулирования в общении
Багулина Н .В ., социальный педагог
Центр психолого-медико-социального сопровождения «Взаимодействие» (г . Москва)

Манипуляция	–	один	из	наиболее	интересных	видов	че-
ловеческого	 поведения,	 это	 неотъемлемая	 часть	 со-

циальной	 культуры.	 Под	 манипуляцией	 понимают	 пред-
намеренное	 и	 скрытое	 побуждение	 другого	 человека	 к	
переживанию	 определенных	 состояний,	 принятию	 ре-
шения	 или	 выполнению	 действий,	 необходимых	 для	 до-
стижения	инициатором	своих	собственных	целей.

Технологии	манипуляции	–	это	те	методы	воздействия	
на	человека,	с	помощью	которых	у	человека	вызываются	
состояния,	 которые	 выгодны	 манипулятору.	 Таким	 об-
разом,	манипулятивными	технологиями	являются	те	дейс-
твия,	в	которых	проявляет	себя	манипуляция.	Степень	ус-
пешности	манипуляции	зависит	от	того,	насколько	широк	
арсенал	этих	средств	и	насколько	манипулятор	гибок	в	их	
использовании.

Основные	 составляющие	 манипулятивного	 воздейс-
твия:

–	оперирование	информацией;
–	 утаивание	 информации	 и	 использование	 опреде-

ленных	способов	подачи	информации;
–	воздействие	на	психологические	мишени.

Оперирование информацией

Информация,	 которая	 подается	 человеком,	 –	 это	
материал,	 с	 которым	 можно	 делать	 все,	 что	 угодно.	 Ее	
можно	 искажать,	 утаивать,	 корректировать	 способ	 по-
дачи.	 Искажение	 информации	 варьируется	 от	 откро-
венной	лжи	до	частичных	деформаций,	таких,	как	подта-
совка	 фактов,	 коллективное	 убеждение.	 Коллективное	
убеждение	 –	 это	 систематическая	 попытка	 убедить	
людей	принять	определенную	склонность,	приказ	или	до-
ктрину.	Этот	термин	в	основном	используется	в	технике,	
предназначенной	 для	 манипулирования	 человеческими	
мыслями	 и	 действиями	 против	 желания,	 воли	 и	 знаний	
индивида.	Эта	попытка	делается	путем	контроля	над	при-
родой	 и	 социальной	 средой	 для	 того,	 чтобы	 уничтожить	
лояльность	к	любым	нежелательным	группам,	индивидам	
или	образцам	поведения.

Информативным	показателям	того,	что	человек	лжет,	
является	голос	и	особенности	речи,	которые	выдают	эмо-
циональное	 состояние	 человека.	 Изучение	 специальных	
литературных	 источников	 позволяет	 ряду	 авторов	 вы-
делять	 наиболее	 характерные	 признаки	 неискренности,	
проявляющиеся	 при	 передачи	 ложной	 информации:	 не-
произвольное	изменение	интонаций,	темпа	речи,	тембра	
голоса,	признаки	дрожания	в	голосе,	появление	пауз	при	
ответах	на	вопросы,	которые	не	должны	были	заставить	
задуматься,	 появление	 в	 речи	 выражений,	 не	 типичных	
для	данного	человека	в	обычном	общении,	или	наоборот,	
исчезновение	типичных	для	него	слов	и	оборотов,	демонс-

тративное	 подчеркивание	 с	 помощью	 речевых	 средств	
(интонациями,	 паузами	 и	 другими	 способами)	 каких-то	
фрагментов	 передаваемой	 информации,	 в	 целях	 маски-
ровки	или	искажения	истинного	отношения	к	этой	инфор-
мации.

Люди,	 пытающиеся	 солгать,	 стремятся	 контролиро-
вать	 свое	 поведение,	 в	 том	 числе	 и	 звучание	 голоса,	 но	
они	не	могут	точно	знать,	насколько	им	это	удалось,	так	
как	 осуществить	 полный	 самоконтроль	 звучания	 собс-
твенного	голоса	достаточно	трудно.	В	отличие	от	голоса,	
человеку	 лучше	 удается	 контролировать	 свое	 лицо,	 по-
этому	 заметить	 ложь	 удается	 во	 многих	 случаях	 именно	
благодаря	 анализу	 выражения	 лица.	 Ориентируясь	 на	
лицо	партнера,	наблюдатели	чаще	обращают	внимание	на	
следующие	параметры:

–	 бегающий	 взгляд.	 Это	 традиционный	 признак,	 свя-
занный	с	тем,	что	человек,	не	привыкший	ко	лжи,	испыты-
вает	тревогу	в	ходе	ложного	заявления	и	с	трудом	держит	
взгляд	партнера	по	общению	и	отводит	глаза	в	сторону;

–	 легкая	 улыбка.	 Улыбка,	 сопровождающая	 ложь,	
позволяет	 скрывать	 внутреннее	 напряжение,	 однако	 не	
всегда	она	выглядит	достаточно	естественной;

–	микронапряжение	лицевых	мышц.	В	момент	ложного	
сообщения	по	лицу	как	бы	пробегает	тень.	Видеосъемка	
позволяет	 зафиксировать	 при	 этом	 кратковременное	 на-
пряжение	в	выражении	лица,	длящееся	доли	секунды.	Это	
непроизвольная	реакция	очень	надежный	индикатор	лжи;

–	контроль	партнера	в	момент	ложного	высказывания.	
Сообщая	ложь,	некоторые	участники	на	короткое	время	
концентрируют	свое	внимание	на	лице	партнера,	как	бы	
пытаясь	 оценить,	 насколько	 успешно	 им	 удалось	 ввести	
человека	в	заблуждение;

–	движение	зрачков	глаз.	Различные	вегетативные	ре-
акции	–	покраснение	лица	или	отдельных	его	частей,	рас-
ширение	 зрачков	 глаз,	 учащенное	 моргание	 и	 другие	 ха-
рактерные	 изменения,	 характерные	 для	 чувства	 стыда,	
страха	 –	 сопровождают	 неискренность	 на	 подсозна-
тельном	уровне	у	людей,	не	привыкших	лгать.

Анализируя	выражения	лица,	глаз,	общей	мимики	че-
ловека,	 связанной	 с	 реакциями	 человека,	 пытаясь	 опре-
делить,	лжет	он	или	нет,	необходимо	помнить	об	индиви-
дуальности	 человека,	 о	 наличии	 у	 него	 так	 называемого	
фонового	 состояния.	 Общеизвестно,	 что	 при	 процедуре	
испытания	на	«Полиграфе»	оператор	предварительно	за-
меряет	общий	фон	нормальной	реакции	испытуемого,	за-
давая	 ему	 вопросы	 нейтрального	 характера.	 Потом	 он	
задает	 вопросы	 контрольные,	 вызывающие	 состояние	
тревоги,	и	наконец,	 значимые	вопросы,	имеющие	непос-
редственное	отношение	к	расследованию.	Именно	сопос-
тавление	 различных	 результатов	 ответов	 дает	 возмож-
ность	делать	определенные	выводы.
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Утаивание информации и использование определенных 
способов подачи информации

Следующий	 способ	 манипулирования	 информацией	 –	
это	 утаивание	 информации,	 т.е.	 скрытие	 определенных	
тем,	избегание	этих	тем	или	избирательное	дозирование	
информации.

Определенную	 роль	 в	 утаивании	 информации	 или	 ис-
кажении	 ее	 играет	 способ	 подачи	 информации.	 Если	 об-
рушить	на	человека	лавину	однотипной	информации	или,	
наоборот,	подавать	информацию	маленькими,	очень	дози-
рованными	порциями,	человек	не	сможет	ею	эффективно	
воспользоваться.	И,	тем	не	менее,	он	не	может	упрекнуть,	
что	его	не	поставили	в	известность.

Еще	 один	 распространенный	 прием	 в	 искажении	 ин-
формации	–	это	подпороговая	подача	информации,	когда	
происходит	 резкое	 изменение	 звука,	 смена	 музыкальной	
темы,	если	необходимо	обратить	внимание	аудитории	на	
какую-то	 информацию,	 изменение	 в	 дикторском	 тексте.	
Вот	 такие	 способы	 психологического	 воздействия	 назы-
ваются	 лингвистическими	 ловушками.	 Существуют	 сле-
дующие	способы	употребления	лингвистических	ловушек:

Универсальные высказывания,	 которые	 на	 самом	
деле	 ничего	 не	 говорят,	 но	 создают	 эффект	 восприятия	
точного	аргумента:	«Такова	жизнь»,	«Война	есть	война».

«Генерализация».	 Это	 деление	 людей	 и	 явлений	 на	
классы	 или	 по	 времени:	 «Это	 всегда	 так»,	 «Всю	 жизнь	
так	было	и	так	будет».

Неявное указание на якобы общепринятые нормы,	
воздействуют	 в	 основном	 на	 чувство	 вины:	 «Ты	 даже	
дверь	за	собой	не	закрыл».

Умножение действий либо ситуаций:	 «Ходят	 тут	
всякие»,	«Много	вас	таких,	а	я	одна».

Использование неопределенных референтных ин-
дексов:	 «У	 нас	 в	 институте	 считают»,	 «Общеизвестно,	
что…»,	«Есть	мнение…».

Коммуникативный саботаж,	 при	 котором	 преды-
дущая	реплика	игнорируется,	а	ответ	вводится	новое	со-
держание:	«Тебе	что	завтра	в	институт?».

Во	 всех	 этих	 манипулятивных	 высказываниях	 содер-
жатся	опасения	манипулятора,	что	его	социальный	статус	
будет	недостаточно	высоким,	поэтому	манипулятор	стре-
мится	его	искусственно	повысить,	претендуя	на	право	по-
учать	и	обладать	особо	значимой	информацией.

Манипулятор	начинает	общение,	имея	некоторую	уве-
ренность	в	успехе	задуманного	предприятия.	Эта	уверен-
ность	воплощается	в	стремлении	создать	нужный	перевес	
сил	над	партнером,	для	того	чтобы	осилить,	перехитрить	
его,	подцепить	на	крючок.

Партнеры	по	общению	различаются	по	наличию	собс-
твенных	 сил,	 это	 набор	 некоторых	 преимуществ,	 кото-
рыми	партнер	по	общению	обладает	почти	всегда.	Это	ста-
тусные	позиции	–	ролевые	позиции,	должность;	деловые	

–	 квалификация,	 аргументы,	 способности,	 знания	 чело-
века.	Это	преимущества,	в	создании	которых	важную	роль	
играют	 третьи	 лица,	 например	 представительская	 подде-

ржка,	опора	на	силы	конкретных	третьих	лиц,	требования	
нормы,	морали,	ценности,	или	процессуальные	силы,	пре-
имущества,	которые	извлекаются	из	самого	процесса	вза-
имодействия	с	партнером:	темп	речи,	пауза,	инициатива.

Воздействие на психологические мишени

Одним	из	центральных	вопросов	при	рассмотрении	тех-
нологии	манипулятивного	воздействия	является	вопрос	о	
мишенях,	 на	 которые	 направлено	 это	 воздействие.	 Как	
правило,	 в	 основном	 мишенями	 являются	 потребности,	
интересы,	склонности,	нормы,	установки,	поведенческие	
стереотипы	 человека,	 на	 которого	 оказывается	 влияние	
со	стороны	инициатора	воздействия.

Обычно,	воздействие	строится	в	расчете	на	низменные	
влечения	 человека.	 Это	 секс,	 чувство	 собственности,	
враждебное	 отношение	 к	 непохожим	 на	 нас,	 неустойчи-
вость	перед	искушением	властью,	деньгами,	славой,	рос-
кошью.	 Как	 правило,	 манипуляторы	 эксплуатируют	 вле-
чения,	 потребности	 в	 безопасности,	 в	 пище,	 в	 чувстве	
общности,	любви	и	привязанности.

Для	 манипулятора	 большое	 значение	 имеет	 контекст	
воздействия.	 Общение	 всегда	 происходит	 где-то	 при	
каких-то	 обстоятельствах,	 т.е.	 имеются	 какие-то	 вре-
менные	 и	 пространственные	 характеристики	 ситуации	
общения.	Подбор	и	организация	условий	взаимодействия	
заключается	 в	 том,	 что	 манипулятор	 контролирует	 вне-
шние	переменные	ситуации	взаимодействия:	физические	
условия,	культурный	и	социальный	контекст.

Под	 физическими условиями понимаются	 такие	 осо-
бенности	 окружения,	 которые	 определяют	 обстановку,	
в	 которой	 протекает	 общение:	 в	 рабочем	 кабинете,	 на	
улице,	 в	 аудитории,	 в	 автомобиле,	 на	 кухне	 и	 так	 далее.	
Это	особенности	освещения,	слышимости,	 температуры,	
запахов,	 погоды,	 интерьера,	 расстановки	 мебели	 и	 так	
далее.	Возможность	для	рассеивания	внимания	различна	
на	 улице	 и	 в	 кабинете,	 поэтому	 опытные	 манипуляторы	
внимательны	 к	 условиям.	 Общеизвестны	 способы	 ре-
шения	деловых	вопросов	в	бытовых	условиях,	при	выезде	
на	природу,	или	наоборот,	многие	мошенники	используют	
выманивание	людей	на	улицу,	где	легче	отвлечь	внимание	
от	мошеннических	действий.

Культурный фон взаимодействия	включает	в	себя	осо-
бенности	 ситуации	 общения,	 определяемой	 культурными	
источниками	–	язык,	на	котором	разговаривают	люди,	на-
циональные	и	местные	традиции,	культурные	нормы,	регу-
лирующие	способы	согласования	людьми	своих	действий:	
запретные	 темы,	 нехорошие	 жесты,	 пределы	 шуток,	 сте-
реотипы	восприятия,	предрассудки	и	так	далее.

Социальный контекст	 –	 это	 совокупность	 пере-
менных	 общения,	 задаваемых	 со	 стороны	 тех	 или	 иных	
групп	 людей,	 реальных	 или	 условных.	 Образцами	 соци-
альных	 ситуаций	 взаимодействий	 является	 дружеская	
вечеринка,	 банкет,	 ожидание	 в	 приемной	 у	 врача,	 мага-
зинные	очереди	и	так	далее.	Структура	социальной	ситу-
ации	 включает	 распределение	 ролей,	 стандартные	 соци-
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альные	 ролевые	 предписания,	 гибкие	 правила	 и	 нормы	
отношения.

Во	время	общения	происходит	структурирование	вре-
мени	 общения.	 Популярный	 психоаналитик	 Эрик	 Берн	
предложил	 различать	 следующие	 способы	 структуриро-
вания	времени	[3,	с.	33].

1. Ритуалы.	Это	стереотипная	серия	простых	дополни-
тельных	действий,	заданных	внешними	социальными	фак-
торами:	 приветствие,	 прощание,	 обмен	 новостями	 и	 так	
далее.

2.	 Времяпрепровождение.	 Серия	 простых	 полури-
туальных	 дополнительных	 действий,	 сгруппированных	
вокруг	одной	темы.	Широко	используется,	когда	необхо-
димо	убить	время,	на	вечеринках,	на	званых	банкетах,	в	
кругу	друзей.

3.	Игры.	Это	серия	следующих	друг	за	другом	скрытых	
ходов	с	четко	определенным	предсказуемым	исходом.	Эта	
серия	 ходов	 содержит	 ловушку,	 подвох.	 Игры	 использу-
ются	для	получения	выигрыша	одной	из	сторон.

4.	Деятельность.	Это	совместная	работа,	в	рамках	ко-
торой	люди	объединяются	ради	достижения	некой	общей	
или	одинаковой	цели.

Подводя	итог,	можно	сказать,	что	основные	манипуля-
тивные	 технологии	 основаны	 на	 утаивании	 информации	
или	 подачи	 заведомо	 ложной	 информации.	 Поэтому	 ма-
нипулятивный	 стиль	 взаимодействия	 часто	 уменьшает	
суммарный	объем	информации	при	принятии	важный	ре-
шений,	 что	 приводит	 к	 ошибкам	 в	 деятельности	 и	 сни-
жении	эффективности	работы.
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Ценностные ориентации отцов, включённых в воспитательную деятельность
Боязитова Т .Д ., соискатель
Сергиево-Посадский гуманитарный институт

На	сегодняшний	день	большинство	исследователей	фе-
номена	 отцовства	 приходят	 к	 выводу,	 что	 отцовство	

имеет	 социально	 и	 культурно	 обусловленный	 характер.	
В	 психологии	 данный	 подход	 к	 рассмотрению	 природы	
и	развития	родительства	имеет	название	культурно-исто-
рического.

Отечественные	 учёные	 в	 области	 семьи	 и	 брака,	 по-
лагают,	 что	 многие	 преобразования	 в	 современной	 семье	
вытекают	 исторически	 из	 процесса	 развития	 общества	 и	
подготовлены	 целым	 рядом	 крупных	 социально-эконо-
мических	 изменений	 нашего	 общества.	 Они	 считают,	 что	
такое	положение	дел	свидетельствует	о	нормативном	«кри-
зисе	развития	семьи»,	и	наблюдают	положительные	изме-
нения	в	том,	что	пересматриваются	и	перераспределяются	
роли	и	функции	родителей,	появляются	новые	ценности	и	
новые	пространства	для	реализации	себя	личностью,	в	час-
тности	в	рамках	выполнения	отцовской	роли	[3].

Культурная	и	социальная	детерминация	отцовства	оз-
начает	 влияние	 культурных	 норм	 конкретного	 общества,	
а	 также	 межличностных	 отношений,	 в	 которые	 включён	
мальчик,	 юноша	 с	 момента	 рождения	 на	 его	 представ-
ления	и	реальное	поведение	в	роли	отца.

Исследователи	 выделяют	 множество	 таких	 факторов,	
каждый	 из	 которых	 может	 быть	 условно	 обозначен	 как	
культурно-исторический	или	социальный,	например:

–	 тип	 семьи,	 характерный	 для	 данной	 определенной	
культуры	или	этапа	развития	определенного	общества;

–	 верования	 народа,	 его	 мифология	 и	 религиозные	
представления;

–	 экономические	 условия:	 уровень	 дохода,	 экономи-
ческая	 стабильность	 в	 обществе,	 общий	 уровень	 безра-
ботицы,	условия	разделения	труда	[7].

–	 социальные	 стереотипы	 маскулинности	 и	 фемин-
ности,	отцовства	и	материнства,	характерные	для	данного	
общества	[1;	6];

–	 отношения	 мужчины	 с	 собственной	 семьей:	 своими	
родителями,	супругой	[2];

–	личность	ребенка:	его	пол,	возраст,	особенности	раз-
вития	и	поведения	[3;	6].

В	 формировании	 родительского	 отношения	 и	 стиля	
воспитательной	 деятельности	 у	 мужчины	 Р.В.	 Овчарова	
[8]	 выделяет	 три	 уровня:	 1. Уровень общества: сюда	
относится	 влияние	 общественных	 факторов	 на	 пред-
ставление	 об	 отцовской	 роли.	 2.	 Уровень собственной 
семьи: включает	влияние	семейных	условий	на	представ-
ление	 об	 отцовской	 роли.	 3. Индивидуальный (личнос-
тный) уровень: влияние	 личностного	 фактора	 на	 пред-
ставления	об	отцовской	роли.

Ю.В.	Борисенко	[2],	в	свою	очередь,	все	многообразие	
факторов,	 влияющих	 на	 становление	 отцовской	 роли,	
классифицирует	 на	 четыре	 большие	 группы.	 К	 первой 
группе автор	 относит	 факторы,	 связанные	 с	 взаимоот-
ношениями	в	супружеской	диаде.	Ко	второй группе от-
носятся	факторы,	связанные	с	влиянием	матери	ребенка	
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(супруги	мужчины)	на	становление	мужчины	в	роли	отца.	
Третья группа включает	 в	 себя	 средовые	 факторы.	
К	 четвертой группе относятся	 факторы,	 связанные	
с	личностью	самого	ребенка	–	полом,	возрастом,	индиви-
дуально-психологическими	особенностями.

Таким	образом,	успешное	поведение	мужчины	в	роли	
отца	во	многом	обусловлено	интериоризацией	ценностей	
отцовства,	 характерных	 для	 данной	 культуры	 и	 обще-
ства,	 интериоризацией	 опыта	 детско-родительских	 отно-
шений,	 качеством	 супружеских	 отношений,	 личностной	
зрелостью	 мужчины	 и	 психолого-возрастными	 особен-
ностями	ребёнка.

В	онтогенезе	отцовства	Ю.В.	Борисенко	выделяет	три	
этапа:	 первый	 этап	 начинается	 с	 рождения	 мальчика	 до	
момента	 получения	 сведений	 о	 беременности	 его	 жены	
(партнерши).	 Формирование	 стереотипов	 об	 отцовстве	
происходит	 в	 процессе	 взаимодействия	 с	 собственными	
родителями.	 Второй	 этап	 –	 период	 беременности	 парт-
нерши	–	начинается	с	того	момента,	когда	мужчина	узнал,	
что	 будет	 отцом,	 до	 начала	 взаимодействия	 с	 уже	 родив-
шимся	ребенком.	Третий	этап	–	период	после	рождения	
ребенка	 –	 практический	 период,	 когда	 отец	 включается	
во	взаимодействие	с	ребёнком.

На	каждом	из	этапов	формируются	значимые	новооб-
разования	личности,	отвечающие	за	психологическую	го-
товность	 к	 отцовству.	 Формируются	 такие	 компоненты	
отцовской	 личностной	 сферы,	 как:	 потребностно-эмо-
циональный,	 включающий	 биологические,	 социальные	
аспекты	 мотивации,	 потребность	 в	 контакте,	 эмоцио-
нальные	реакции,	переживания;	операциональный	–	ос-
ведомленность	и	умения,	операции	по	уходу	за	ребенком	
и	 общение	 с	 ним;	 и	 ценностно-смысловой	 –	 отношение	
отца	 к	 ребенку,	 включая	 экзистенциальные	 пережи-
вания.	 Кроме	 того,	 в	 данную	 структуру	 включается	 ин-
тегральный	сквозной	компонент	–	оценочный,	в	который	
входят:	 1)	 самооценка,	 как	 элемент	 Я-концепции,	 при-
нятие	 или	 непринятие	 роли	 отца	 и	 рациональная	 и	 эмо-
циональная	 оценка	 себя,	 как	 отца,	 и	 своего	 ребенка;	 2)	
социальная	 оценка	 окружающих,	 базирующаяся	 на	 при-
нятых	 в	 данном	 конкретном	 обществе	 социальных	 сте-
реотипах	 и	 предписаниях	 по	 выполнению	 роли,	 требова-
ниях,	 которые	 необходимо	 соблюдать	 для	 соответствия	
статусу.	Социальная	оценка	является	базой	для	формиро-
вания	собственной	оценки,	т.к.	через	социальные	стерео-
типы	 формирует	 образы	 Я-идеального.	 Оценочный	 ком-
понент	является	интегральным,	т.к.	пронизывает	и	влияет	
на	все	остальные	компоненты	структуры	[4].

На	любом	переходном	этапе	развития,	связанном	с	ос-
воением	 новой	 деятельности,	 большое	 значение	 имеют	
ценностные	 ориентации	 личности,	 которые	 выступают	
в	 роли	 адаптационных	 механизмов.	 Ценности	 являются	
мощным	 регулятором	 поведения	 человека,	 направляют,	
корректируют	 и	 могут	 побуждать	 к	 определённым	 дейс-
твиям.	Ценностные	ориентации	определяют	не	только	ди-
намику	отцовства	и	материнства,	но	и	конечном	итоге	ди-
намику	семьи.	В	то	же	время,	ценности	являются	хорошим	

индикатором	для	отслеживания	процессов	социального	и	
индивидуального	изменения,	возникающего	в	результате	
исторических,	социальных	и	личных	событий	[5].

Ценностные	 ориентации,	 соответствующие	 высшим	
социальным	 потребностям	 отвечают	 за	 отношение	 чело-
века	к	жизненным	целям	и	средствам	их	удовлетворения.	
При	 этом,	 ценностные	 ориентации	 личности	 полностью	
зависят	 от	 ценностей	 социальной	 общности,	 с	 которой	
себя	идентифицирует	личность	[цит.по	10].

По	мнению	Ю.А.	Шерковина,	двойственный	характер	
системы	 ценностей,	 обусловленных	 одновременно	 инди-
видуальным	и	социальным	опытом,	определяет	ее	двойное	
функциональное	 значение.	 Во-первых,	 ценности	 явля-
ются	 основой	 формирования	 и	 сохранения	 в	 сознании	
людей	установок,	которые	помогают	индивиду	занять	оп-
ределенную	 позицию,	 выразить	 свою	 точку	 зрения,	 дать	
оценку.	Таким	образом,	они	становятся	частью	сознания.	
Во-вторых,	ценности	выступают	в	преобразованном	виде	
в	качестве	мотивов	деятельности	и	поведения,	поскольку	
ориентация	человека	в	мире	и	стремление	к	достижению	
определенных	 целей	 неизбежно	 соотносятся	 с	 ценнос-
тями,	вошедшими	в	его	личностную	структуру	[9].

В	 рамках	 проведенного	 эмпирического	 исследования	
была	 поставлена	 цель	 изучения	 ценностных	 ориентаций	
отцов,	включённых	в	воспитательную	деятельность.	В	ис-
следовании	приняло	участие	2	группы	мужчин:	отцы,	име-
ющие	 детей	 (от	 года	 до	 10лет)	 и	 отцы,	 ожидающие	 по-
явления	 ребёнка.	 Целью	 исследования	 было	 изучение	
ценностных	 ориентаций	 мужчин-отцов,	 включённых	 в	
воспитательную	 деятельность.	 Были	 использованы	 сле-
дующие	 методики:	 методика	 Шварца	 для	 изучения	 цен-
ностей	личности,	опросник	родительских	установок	PARI.

Сравнительный	анализ	изучения	нормативных	идеалов	
в	двух	группах	испытуемых,	то	есть	ценностей	личности	на	
уровне	убеждений	позволил	выявить	значимые	различия	
в	 ценностях	 конформности	 и	 добра.	 Отцы,	 включенные	
в	 воспитательную	 деятельность	 менее	 склонны	 к	 сдер-
живанию	 действий	 и	 побуждений,	 которые	 могут	 навре-
дить	другим	и	не	соответствуют	социальным	ожиданиям,	
а	 также	 менее	 обеспокоены	 сохранением	 благополучия	
людей,	с	которыми	находятся	в	личных	контактах.

Изучение	ценностей	на	уровне	поведения,	то	есть	ин-
дивидуальных	 приоритетов	 позволило	 обнаружить	 зна-
чимые	различия	в	ценностях	традиций	и	достижений.	Для	
отцов,	включённых	в	воспитательную	деятельность	имеют	
значение	традиции	и	они	менее	ориентированы	на	дости-
жения.

Среди	значимых	ценностей	обеих	групп	испытуемых	на	
уровне	 нормативных	 идеалов	 выделились:	 безопасность,	
достижения	и	самостоятельность,	наименее	значимы	цен-
ности	традиций.

Среди	 ценностей	 на	 уровне	 поведения	 значимыми	
оказались	 самостоятельность,	 безопасность,	 доброта;	
а	 наименьшую	 значимость	 имеют	 традиции	 (особенно	 в	
группе	 «будущих»	 отцов).	 Таким	 образом,	 ценностные	
ориентации	 мужчин,	 ожидающих	 появление	 ребёнка,	 в	



14 Международная заочная научная конференция

целом	приближаются	к	ценностному	пространству	отцов.	
При	этом	отцы,	включённые	в	воспитание	не	склонны	к	
подчинению	и	принятию	чужого	мнения,	но	и	более	изби-
рательны	в	проявлении	добрых	отношений.	Для	мужчин	
из	обеих	групп	характерна	слабость	традиций,	возможно,	
это	 объясняется	 размытостью	 представлений	 о	 воспи-
тании	 в	 стране,	 когда	 старые	 традиции	 социалистичес-
кого	воспитания	уходят	в	прошлое;	но	и	традиции	воспи-
тания	на	уровне	семьи	также	пересматриваются.	Можно	
предположить,	 что	 данный	 факт	 говорит	 о	 наличии	 сво-
бодной	 ниши	 для	 зарождающихся	 традиций	 нового	 от-
цовства.

Сравнительный	 анализ	 изучения	 отношения	 мужчин	
к	родительской	роли	и	отношения	к	ребёнку	выявил	зна-
чимые	различия	по	ряду	показателей.	Для	включённых	в	
воспитание	 отцов	 характерно	 принятие	 того	 факта,	 что	
интересы	 супруги	 как	 хорошей	 матери	 ограничены	 забо-
тами	 о	 семье,	 принимается	 возможность	 противоречий	
и	 конфликтов	 между	 супругами,	 мужчины	 не	 склонны	 к	
обретению	 сверхавторитета	 в	 супружеских	 отношениях.	
В	 таких	 характеристиках	 присутствуют	 элементы	 опи-
сания	 как	 патриархальной	 семьи,	 так	 и	 эгалитарной.	 По	
отношению	 к	 ребёнку	 отцы,	 включённые	 в	 воспитание,	
склонны	 к	 уклонению	 от	 контакта,	 допускают	 прояв-
ление	раздражительности,	а	также	вмешательства	в	мир	
ребёнка	и	подавление	его	сексуальности.	Мужчины,	ожи-
дающие	рождение	ребёнка,	склонны	к	большему	эмоцио-
нальному	контакту	с	ним	(ещё	не	рождённым).

Таким	образом,	отношение	к	семейной	роли	у	мужчин	
из	 двух	 групп	 схоже,	 а	 отношение	 к	 родительской	 роли	
отцов,	 включённых	 в	 воспитание,	 отличается	 большей	
эмоциональной	дистанцией	и	излишней	концентрацией	на	
ребёнке.	 Важно	 констатировать	 факт,	 что	 на	 этапе	 ожи-
дания	 ребёнка	 отцы	 более	 склонны	 к	 эмоциональному	
контакту	 с	 ребёнком	 (на	 уровне	 представлений,	 атти-
тюдов),	в	то	время	как	на	следующем	этапе	отцовства	–	
реализации	 отцовской	 позиции	 в	 воспитательных	 дейс-
твиях,	отцы	амбивалентны.

Корреляционный	анализ	связей	между	показателями	
методик	 в	 группе	 отцов,	 включённых	 в	 воспитание	 по-
казал	 наличие	 отрицательных	 связей	 между	 ценностью	
универсализма	 (терпимость	 и	 защита	 благополучия	
всех	 людей	 и	 природы)	 и	 родительским	 сверхавтори-
тетом,	 несамостоятельностью	 матери,	 опасением	 оби-

деть	ребёнка.	Чем	более	терпим	отец,	тем	менее	склонен	
к	 сверхавторитетной	 позиции	 в	 партнёрских	 отноше-
ниях,	тем	меньше	склонен	воспринимать	супругу	как	за-
висимую	и	несамостоятельную,	тем	менее	опасается	на-
нести	вред	ребёнку.

Чем	более	склонен	отец	к	самостоятельности,	тем	рав-
ноправней	 отношения	 с	 ребёнком	 и	 тем	 менее	 склонен	
к	 подавлению	 воли	 ребёнка.	 Чем	 более	 конформен	 на	
уровне	 реальных	 поступков,	 тем	 более	 проявляется	 по-
давление	воли	ребёнка.	Чем	более	отец	удовлетворён	от-
ношениями	с	супругой,	тем	менее	стремится	к	ускорению	
развития	ребёнка.

Корреляционный	 анализ	 связей	 между	 показателями	
методик	в	группе	мужчин,	ожидающих	рождение	ребёнка,	
выявил	 наличие	 также	 отрицательных	 взаимосвязей	
между	 универсализмом	 и	 семейными	 конфликтами	 и	 ро-
дительским	 сверхавторитетом.	 Чем	 более	 терпим	 муж-
чина,	 тем	 менее	 претендует	 на	 сверхавторитет	 и	 менее	
склонен	 принимать	 конфликты	 и	 ссоры	 как	 норму	 отно-
шений.	Чем	более	ценным	является	для	мужчины	прояв-
ление	 самостоятельности,	 тем	 меньше	 склонен	 к	 пред-
ставлению	о	жертвенности	позиции	супруги.	Чем	больше	
мужчина	 ориентирован	 на	 получение	 удовольствия,	 тем	
более	неудовлетворён	ролью	хозяйки	супруги,	тем	больше	
склонен	 к	 излишней	 строгости	 в	 (представлении)	 воспи-
тании	 ребёнка,	 тем	 менее	 опасается	 обидеть	 ребёнка.	 С	
ценностью	 гедонизма	 у	 «будущих»	 отцов	 связано	 стрем-
ление	к	авторитету	в	партнёрских	отношениях.

В	группе	включённых	отцов	с	ценностью	гедонизма	вы-
явилась	только	одна	связь:	чем	больше	отец	склонен	к	на-
слаждению	или	чувственному	удовольствию,	тем	больше	
он	стремится	ускорить	развитие	ребёнка.

Таким	 образом,	 в	 рамках	 исследования	 были	 выяв-
лены	 ценностные	 ориентации	 отцов,	 включённых	 в	 вос-
питательную	деятельность,	проявляющиеся	как	значимые	
цели	на	данном	этапе	отцовства,	на	достижение	которых	
мужчина	направляет	свою	активность.	Такими	норматив-
ными	 ценностями	 являются	 достижения,	 самостоятель-
ность	и	безопасность,	а	на	уровне	поведения	и	реальных	
поступков	 самостоятельность,	 безопасность	 и	 добро.	
Успешность	 как	 ценность	 на	 уровне	 убеждений	 муж-
чины–отца	на	уровне	реальных	поступков	вступает	в	оп-
ределённое	противоречие	с	ценностью	сохранения	благо-
получия	близких	людей.
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Психолого-педагогические проблемы информатизации образования  
в условиях глобализации
Величко Е .В ., аспирант
Уральский государственный педагогический университет (г .Екатеринбург)

 Процесс	 информатизации,	 как	 и	 всякое	 сложное	 со-
циальное	 явление,	 неоднозначен	 и	 противоречив.	 По	

нарастающей	 идет	 развертывание	 потенциала	 «инфор-
мационного	общества»,	под	которым	понимается	его	со-
циологизация,	 освоение	 социальной	 информации,	 фор-
мирование	 информационного	 мировоззрения,	 рынка	
информации,	 информационной	 реальности,	 повышение	
психологической	обоснованности	систем	связи.

Расширяет	свои	границы	новый	социальный	процесс	–	
познание	информационной	реальности.	Технологический	
процесс	 информатизации	 все	 более	 уступает	 место	 со-
циально-психологическому	 [5,	 c.34].	 Социологизация	 и	
психологизация	информационной	реальности	становится	
основным	 аспектом	 становления	 информационной	 ци-
вилизации	 и	 информационной	 культуры.	 Осмыслением	
информатизации	 занимаются	 все	 ведущие	 направления	
социогуманитарных	и	естественных	наук.	Философия,	ан-
тропология,	 социология,	 культурология,	 история,	 сине-
ргетика,	 информатика,	 психология,	 когнитология	 –	 это	
лишь	 некоторые	 области	 знания,	 в	 русле	 которых	 пред-
принимаются	 попытки	 понять	 все	 усложняющуюся	 ре-
альность.	 За	 последние	 годы	 в	 обществе	 появились	 спе-
циализированные	 профессиональные	 группы	 людей,	
связанные	 с	 обслуживанием	 компьютерной	 техники	 и	
процессов	 обработки	 информации	 (операторы,	 програм-
мисты,	 системные	 аналитики,	 проектировщики	 и	 т.п.),	
оказанием	 консультативных,	 научно-информационных	
и	 других	 услуг	 подобного	 рода.	 Очевидно,	 что	 возникно-
вение	 новых	 научных	 и	 профессиональных	 направлений	
требует	специализированной	системы	подготовки	кадров,	
в	которой	не	только	содержание,	но	и	методы	и	средства	
обучения	 должны	 соответствовать	 реалиям	 соответству-
ющего	этапа	информатизации	общества.

В	последние	годы	в	России,	а	также	во	многих	других	
странах	мирового	сообщества	все	большее	внимание	уде-
ляется	 проблеме	 информатизации	 образования,	 которая	
начинает	рассматриваться	как	одна	из	наиболее	важных	
стратегических	проблем	развития	цивилизации.

Квалификация	 проблемы	 информатизации	 образо-
вания	 как	 фундаментальной	 и	 причисление	 этой	 про-

блемы	к	важнейшим	глобальным	проблемам	ХХI-го	века	
все	же	требует,	на	наш	взгляд,	некоторой	дополнительной	
аргументации.Что	 дает	 нам	 сегодня	 основание	 говорить	
об	этой	проблеме,	как	о	глобальной	и	актуальной?

Здесь	можно	назвать	три	основные	причины:
1.	Стремительное	развитие	процесса	информатизации	

общества,	которое	является	проявлением	общей	законо-
мерности	развития	цивилизации.

При	этом	информатизация	общества	влечет	 за	собой	
многие	весьма	радикальные	социальные	изменения;

2.	Функциональные	возможности	и	технические	харак-
теристики	 информационно-коммуникационных	 средств	
уже	 сегодня	 значительно	 опережают	 тот	 уровень	 под-
готовленности	 общества,	 который	 требуется	 для	 их	 эф-
фективного	 использования,	 и	 это	 порождает	 еще	 одну	
социальную	проблему	–	проблему	развития	новой	инфор-
мационной	 культуры	 общества,	 тесно	 связанную	 с	 про-
блемой	развития	сферы	образования.

3.	Сегодня	уже	нет	никакого	сомнения	в	том,	что	даль-
нейшее	стремительное	развитие	информатики	и	широкое	
внедрение	 ее	 достижений	 в	 социальную	 практику	 при-
ведут	 к	 формированию	 совершенно	 новой	 информаци-
онной	среды	общества	–инфосферы	[3,	c.63].

Формирование	 инфосферы	 требует	 принципиально	
новых	подходов	к	решению	социальных	и	психологических	
проблем	 информатизации	 сферы	 образования.	 Информа-
тизация	 образования	 обеспечивает	 достижение	 двух	 стра-
тегических	целей.	Первая	из	них	заключается	в	повышении	
эффективности	всех	видов	образовательной	деятельности	
на	 основе	 использования	 информационных	 и	 коммуника-
ционных	технологий.	Вторая	–	в	повышении	качества	под-
готовки	специалистов	с	новым	типом	мышления,	соответс-
твующим	требованиям	информационного	общества.

Информатизация	 образования	 созвучна	 модерниза-
цией	 российского	 образования	 и	 повышению	 роли	 всех	
участников	образовательного	процесса.

К	 положительным	 последствиям	 информатизации	
учебного	 процесса	 относят	 следующее:	 усиление	 интел-
лекта;	 развитие	 логического,	 прогностического,	 опе-
ративного	 мышления;	 специализации	 познавательных	
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процессов;	формирование	специализированной,	по	пред-
метному	 содержанию	 мотивации	 применения	 компью-
тера	для	решения	учебных	задач;	повышение	самооценки	
и	уверенности	в	компьютеризированном	мире;	индивиду-
ализация	[6,	c.42].

Формирование	 информационно-профессиональной	
компетентности	будущих	специалистов,	в	том	числе	и	бу-
дущих	 педагогов,	 тесно	 связано	 с	 уровнем	 информаци-
онной	 грамотности	 человека,	 основы	 которой	 должны	
постигаться	 в	 период	 обучения	 в	 учреждении	 среднего	
профессионального	образования.

Информационные	 технологии	 позволяют	 индивидуа-
лизировать	 обучение,	 адаптировать	 его	 к	 особенностям	
деятельности	каждого	учащегося,	строить	обучение	в	ре-
жиме	диалога	[1,	c.3].

Применение	 в	 среднем	 профессиональном	 образо-
вании	 информационных	 технологий	 вносит	 изменения	
в	 содержание	 и	 организацию	 учебного	 процесса.	 Обу-
чение	 на	 базе	 информационных	 технологий	 расширяет	
круг	учебно-познавательных	задач,	позволяет	перейти	от	
эпизодического	к	систематическому	управлению	учебной	
деятельностью,	 изменяет	 ее	 структуру	 и	 динамику.	 Про-
исходит	 перестройка	 и	 развитие	 ориентировочной	 и	 опе-
рационально-технической	 сторон	 учебной	 деятельности,	
изменяются	пространственные	и	временные	границы	вза-
имодействия,	 формируется	 система	 саморегуляции	 в	 ра-
боте	с	информационными	технологиями.

Другой	 аспект	 информатизации	 процесса	 профессио-
нального	 обучения	 заключается	 в	 психологическом	 воз-
действии	 современных	 информационных	 технологии	 на	
личность	 учащегося	 и	 социально-психологических	 ас-
пектов	 взаимодействия	 человека	 с	 машиной	 (сфера	 «че-
ловек	–	знак»),	и	человека	с	человеком	посредством	ма-
шины	(сфера	«человек	–	человек»)	[2,	c.7].

Поскольку	новые	информационные	технологии	–	это	
орудие	трудовой	деятельности,	то	они	тоже	изменяют	пси-
хику	 личности	 учащегося.	 В	 этой	 связи	 и	 возникают	 на-
блюдаемые	 психологические	 проблемы	 использования	
высокой	техники	в	жизни	учащегося	колледжа.

К	 негативным	 последствиям	 информатизации	 образо-
вания	относится	сведение	решения	учебных	задач	к	фор-
мально-логическим	компонентам,	обеднение	вербального	
мышления,	 сужение	 социальных	 контактов,	 чрезмерная	
индивидуализация.

Психологическими	 последствиями	 внедрения	 инфор-
мационных	технологий	в	образовательный	процесс	явля-
ются:	 персонификация	 информационного	 носителя,	 фе-
номен	 информационной	 тревожности;	 психологический	
барьер	при	переходе	от	«ручных»	технологий	к	информа-
ционным,	«бегство	от	действительности»	[6,	c.117].

Также	 очевиден	 ряд	 недостатков	 информатизации	 об-
разования,	которые	связаны	с	репродуктивной	организа-
цией	процесса	обучения,	с	исключением	из	него	мотива-
ционных	и	эмоциональных	компонентов.

Внедрение	информационных	технологий	в	образование	
становится	важным	новым	источником	психических	ново-
образований,	 формирующихся	 в	 различных	 сферах:	 лич-
ностной,	когнитивной,	операциональной.

Резюмируя	 рассмотрение	 вопроса	 о	 психологических	
проблемах	информатизации	образования	как	социальной	
системы	общества,	можно	отметить	следующее.

Включение	 информационных	 технологий	 в	 учебный	
процесс	 учреждений	 среднего	 профессионального	 обра-
зования	 далеко	 не	 всегда	 эффективно,	 и	 иногда	 усугуб-
ляет	некоторые	стороны	обучения:	формализует	учебный	
процесс,	 уменьшает	 степень	 общения	 учащихся	 кол-
леджей,	 обедняет	 формы	 учебной	 деятельности,	 затруд-
няет	перенос	полученных	знаний	в	сферы	деятельности	не	
связанные	с	компьютером.	Тесное	взаимодействие	с	ком-
пьютером	чревато	для	учащихся	колледжа	аффективным	
закреплением,	 абсолютизацией	 собственной	 интеллекту-
альной	 исключительности,	 обусловленными	 столкнове-
нием	двух	подсознательных	процессов:	антропоцентризма	
и	антропоморфизма.

Психолого-педагогическими	 условиями,	 обеспечива-
ющими	 эффективное	 использование	 информационных	
технологий	в	среднем	профессиональном	обучении	явля-
ются:

–	 создание	 комфортной	 информационной	 среды	 обу-
чения;

–	 развитие	 у	 подростков	 основных	 способов	 деятель-
ности	в	информационных	средах;

–	 учет	 психологических	 особенностей	 учащихся	 кол-
леджей	в	процессе	организации	компьютерного	обучения.

Таким	образом,	проблема	информатизации	сферы	об-
разования	 уже	 не	 может	 больше	 рассматриваться	 лишь	
как	инструментально-технологическая	или	как	проблема	
насыщения	сферы	образования	средствами	информатики	
и	создания	на	их	основе	педагогических	инструментов.	Се-
годня	необходимо	ставить	вопрос	об	изменении	целей	об-
разования,	его	принципиально	новой	ориентации	на	про-
блемы	информационной	цивилизации.

В	 условиях	 существенного	 возрастания	 социальной	
роли	 информации	 в	 жизни	 общества	 и	 ускорения	 про-
цесса	 информатизации	 социального	 пространства	 не-
обходимо	 перейти	 в	 системе	 образования	 на	 новые	 при-
нципы	 информатизации.	 При	 этом	 информационные	
технологии	должны	стать	эффективным	средством	подде-
ржки	педагогического	процесса	в	учреждениях	как	техни-
ческого,	так	и	гуманитарного	образования.
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Психологическая характеристика выбора брачного партнера –  
основа для развития гармоничных отношений в браке
Гаврилова Е .А ., аспирант
Российский государственный социальный университет

В татарском	 языке	 есть	 понятие	 «хардаш»	 –	 друг,	 то-
варищ.	Оттенки	этого	слова	обозначают	товарищей	на	

различные	 случаи:	 для	 пирушек,	 для	 путешествий,	 для	 ра-
боты.	 Супруг	 –	 это	 универсальный	 хардаш,	 друг	 на	 все	
случаи	жизни.	С	ним	надо	делить	работу	и	отдых,	сон	и	путе-
шествия,	радость	и	горе.	С	ним	нельзя	разойтись	до	следу-
ющего	раза,	он	с	нами	всегда.	Правильно	выбрать	спутника	
жизни	–	значит	заложить	основу	брачной	гармонии	[9,	с.	5].

В	последние	годы	появилась	значительная	часть	иссле-
дований,	касающихся	образа	семьи,	ребенка,	мужчины	и	
женщины,	 партнера	 и	 супруга	 (С.В.	 Ковалев,	 В.Н.	 Дру-
жинин,	Н.Л.	Москвичева,	Л.Д.	Шнейдер,	В.Л.	Ситников,	
Т.В.	Андреева).

В	 исследовании	 Н.Л.	 Москвичевой	 представления	
студентов	 о	 семье	 изучались	 при	 помощи	 модифициро-
ванного	 варианта	 проективной	 методики	 незаконченных	
предложений	 (Н.Л.	 Москвичева,	 2000,	 2003).	 Респон-
дентам	 предлагалось	 в	 свободной	 форме	 продолжить	
фразу	«Семья	для	меня	–	это	…»	и	указать	возникающие	
при	этом	ассоциативные	образы.

В	 результате	 автор	 выделила	 четыре	 основных	 типа	
представлений	студентов	о	семье:

–	 «теплый	 круг	 общения»	 –	 интимные	 межличнос-
тные	 отношения	 и	 общение;	 любовь,	 взаимопонимание,	
принятие,	эмоциональная	поддержка	(ассоциативные	об-
разы:	 «домашнее	 тепло»;	 «круглый	 стол»,	 «изобилие»,	
«мягкие	кресла	вокруг	камина»)	–	40,4%;

–	«стабильный	организм»	–	естественный	единый	ор-
ганизм,	 целостный	 процесс	 жизнедеятельности,	 сооб-
щество	 помогающих	 друг	 другу	 людей,	 связанных	 родс-
твом	 («дерево	 с	 корнями	 и	 кроной»,	 «муравейник»,	
«пчелиное	гнездо»)	–	19,9%;

–	«убежище»	–	это	убежище	от	трудностей	внешнего	
мира	 («островок	 в	 бушующем	 море»,	 «норка»,	 «кре-
пость»)	–	24,8%;

–	«взаимная	ответственность»	–	(чистый	лист	бумаги,	
где	фиксируются	все	позитивные	и	негативные	события)	

–	14,1%	[2,	с.	31].
Образ	семьи,	в	целом,	по	результатам	данного	иссле-

дования,	 представлен	 в	 виде	 «теплого	 круга	 общения»,	
внутри	которого	человек	чувствует	себя	«как	за	каменной	
стеной»,	 что	 стимулирует	 его	 к	 рождению	 и	 воспитанию	
детей,	продолжению	человеческого	рода,	к	гармонизации	
межличностных	 отношений,	 а	 значит	 и	 быть	 «полно-
ценным»	 гражданином	 этого	 общества,	 модернизируя	 и	
улучшая	жизненные	условия	вокруг	себя	и	других	членов	
общества.

Особенности	процесса	брачного	выбора	связаны	с	тем,	
что	 в	 разных	 культурах	 и	 на	 разных	 стадиях	 историчес-
кого	развития	различны	как	пространство	возможных	вы-
боров,	так	и	степень	свободы	индивидуального	выбора.

Выделим	 три	 стадии	 выбора	 брачного	 партнера:	 1)	
формирование	 первых	 впечатлений	 друг	 о	 друге;	 2)	 ус-
тойчивая	фаза	отношений,	когда	и	окружающие	начинают	
воспринимать	молодых	людей	как	достаточно	стабильную	
пару;	 3)	 наступает	 после	 решения	 вступить	 в	 брак	 (М.	
Абалакина).	 Данные	 стадии	 показывают	 поэтапное	 раз-
витие	отношений,	которые	проявляются	в	адаптации,	сов-
местимости,	бесконфликтном	общении,	взаимной	любви	
и	уважении.

На	 протяжении	 1950	 –	 1980-х	 годов	 были	 созданы	
разнообразные	теории	выбора	брачного	партнера.	Соци-
ально-психологической	 теорией	 брачного	 выбора	 явля-
ется	 теория	 комплементарных	 (дополнительных)	 потреб-
ностей	 американского	 психолога	 Р.Ф.	 Уинча.	 Основной	
тезис	этой	теории	состоит	в	том,	что	люди	предпочитают	
выбирать	 себе	 в	 супруги	 тех,	 чьи	 психологические	 осо-
бенности	 противоположны	 и	 дополнительны	 по	 отно-
шению	 к	 их	 собственным.	 Например,	 человек	 робкий	 и	
склонный	 к	 зависимости,	 скорее	 всего,	 согласно	 Уинчу,	
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предпочтет	 партнера	 сильного	 и	 доминантного.	 Это	 свя-
зано	 с	 тем,	 что	 индивид	 всегда	 стремится	 максимизиро-
вать	степень	удовлетворения	своих	потребностей,	а	мак-
симум	 этот,	 по	 Уинчу,	 достигается	 в	 том	 случае,	 когда	
специфические	 потребности	 мужчин	 и	 женщин	 компле-
ментарны	друг	другу	[10,	с.	297].

Особенность	 данной	 теории	 состоит	 в	 том,	 что	 «про-
тивоположности	 притягиваются».	 Супружеские	 пары,	
созданные	с	учетом	таких	потребностей	в	«дополнении»,	
встречаются	довольно	часто	в	повседневной	жизни.	Суп-
руги	счастливы	в	браке	и	редко	что-то	хотят	изменить	друг	
в	друге.

Тем	не	менее,	многие	авторы,	отталкиваясь	от	подхода	
Уинча,	 пытались	 усовершенствовать	 его	 теорию.	 Одним	
из	 примеров	 этого	 является	 инструментальная	 теория	
влечения	и	любви	Р.	Сентера,	который	исходил	из	пред-
положения,	что	люди	стремятся	выбрать	себе	в	качестве	
брачных	 партнеров	 тех,	 чьи	 поведение	 и	 другие	 характе-
ристики	обеспечивают	 (или	кажется,	что	обеспечивают)	
максимум	удовлетворения	их	потребностей	при	минимуме	
затрат.	 Иначе	 говоря,	 брачное	 поведение	 рассматрива-
ется	здесь	как	разновидность	экономического	поведения,	
при	котором	люди	стремятся	к	максимизации	прибыли	и	
минимизации	издержек.

Сентер,	в	отличие	от	Уинча,	полагал,	что	для	людей	одни	
потребности	более	значимы,	чем	другие,	причем	для	неко-
торых	 потребностей	 это	 различие	 значимости	 одинаково	
для	обоих	полов,	а	для	некоторых	других	–	нет.	Например,	
по	словам	Сентера,	мужское	доминирование	–	более	зна-
чимая	ценность	для	женщин,	но	для	мужчин	женское	до-
минирование	менее	привлекательно.	Обратная	ситуация	
имеет	 место,	 когда	 речь	 идет	 о	 потребности	 в	 заботе	 со	
стороны	другого	человека.	Отсюда,	согласно	выдвинутому	
Сентнром	принципу	гендерной	конгруэнтности,	вытекает,	
что	ценности	(потребности),	которые	более	типичны	для	
мужчин,	 должны	 позитивно	 коррелировать	 с	 потребнос-
тями,	более	типичными	для	женщин.	В	частности,	Сентер	
предполагал,	 что	 наибольшее	 притягивание	 будет	 иметь	
место	 в	 случае,	 когда	 мужское	 доминирование	 противо-
стоит	 женской	 потребности	 в	 интимности,	 покровитель-
стве,	заботе	[3,	с.	167].

Теория	 «стимул	 –	 ценность	 –	 роль»,	 разработанная	
Б.	Мурстайном,	утверждает,	что	подбор	супругов	мотиви-
рован	стремлением	каждого	партнера	сделать	наилучшее	
из	 всех	 возможных	 приобретений.	 Достоинства	 и	 недо-
статки	другого	человека	исследуются	в	процессе	развития	
отношений	 с	 ним,	 когда	 различные	 факторы	 пропуска-
ются	через	систему	фильтров	для	определения	того,	стоит	
ли	 продолжать	 эти	 отношения.	 Такое	 исследование	 про-
исходит	на	каждой	из	трех	стадий	ухаживания.	На	стадии	
стимула,	 когда	 мужчина	 и	 женщина	 встречаются	 или	
видят	друг	друга	впервые,	складывается	первоначальное	
мнение	по	поводу	внешности	другого	человека,	его	ума	и	
умения	держаться	в	обществе.	Если	первое	впечатление	
благоприятно,	 пара	 переходит	 ко	 второй	 стадии	 ухажи-
вания	 –	 стадии	 сравнения	 ценностей	 –	 времени,	 когда	

из	 совместных	 бесед	 мужчина	 и	 женщина	 должны	 по-
нять,	согласуются	ли	их	интересы,	установки,	взгляды	и	
потребности.	 В	 течение	 заключительной	 ролевой	 стадии	
возможные	 партнеры	 выясняют,	 насколько	 совместимо	
выполнение	ими	своих	ролей	в	браке	или	другом	типе	от-
ношений	[2,	с.	44].

Данные	 теории	 по	 разному	 объясняют	 притяжение	
полов	друг	к	другу,	а	также	и	то,	что	послужило	началом	
развития	 отношений	 между	 мужчиной	 и	 женщиной.	 Все	
это,	 на	 наш	 взгляд,	 ведет	 к	 тому,	 что	 есть	 некий	 «закон	
жизни»,	 по	 которому	 «противоположности	 притягива-
ются»	или	один	партнер	является	средством	достижения	
разного	 рода	 потребностей	 и	 др.	 В	 направлении	 данной	
тематики,	 нас	 заинтересовало	 исследование	 О.	 Вейнин-
гера.	В	работе	«Пол	и	характер»	ученый	сформулировал	
закон	 полового	 притяжения,	 который	 гласит:	 «	 Для	 по-
лового	соединения	всегда	сходятся	совершенный	мужчина	
(М)	и	совершенная	женщина	(Ж),	хотя	и	расчлененные	в	
каждом	отдельном	случае	на	два	различных	индивидуума	в	
разнообразных	сочетаниях»	[цит.	по	4,	с.	36].

Иначе	выражаясь:	если	Мµ обозначим	все	мужское,	а	
Жµ все	 женское	 какого-нибудь	 индивидуума	 µ,	 в	 просто-
речии	называемого	«мужчиной»,	а	через	Жw	–	женское,	
Мw мужское	в	известном	субъекте	w,	которого	поверхнос-
тное	суждение	обозначает	просто	«женщиной»,	то	каждое	
совершенное	сродство,	то	есть	случай	самого	сильного	по-
лового	притяжения,	выражается	в	следующей	формуле:

(1а)	Мµ	+	Мw =	C	(onstans)1	=	М	=	идеальному	муж-
чине

точно	так	же:
(1b)	Жµ	+	Жw =	C2	=	Ж	= идеальной	женщине.
Данные	 формулы	 показывают,	 что	 у	 каждого	 инди-

видуума	 столько	 женского	 элемента,	 сколько	 не	 достает	
в	нем	мужского.	Цельное	мужское	нуждается	в	цельном	
женском	 и	 наоборот.	 А	 если	 индивидуум	 имеет	 опреде-
ленную	большую	часть	мужественности	и,	хотя	бы	малую	
долю	женственности,	тогда	нужно,	чтобы	другой	индиви-
дуум	 дополнил	 недостающую	 для	 всего	 целого	 долю	 му-
жественности;	 так	 же	 пополняется	 в	 одно	 время	 и	 его	
женская	часть	(О.	Вейнингер).

Этот	 закон	указывает	на	то,	 что	мужчина	и	женщина	
существуют	 и	 развиваются	 в	 процессе	 брачного	 пове-
дения	(это	поведение,	целью	которого	является	удовлет-
ворение	потребности	в	браке,	поведение,	связанное	с	вы-
бором	брачного	партнера	(А.И.	Антонов,	В.М.	Медков)),	
выбирая	того	единственного,	с	которым	самовыражаются	
как	личность.

В	психологии	семейных	отношений	принято	выделять	
добрачный	 и	 предбрачный	 период.	 К	 особенностям	 доб-
рачного	 периода	 относят	 весь	 жизненный	 сценарий	 че-
ловека	от	рождения	до	брака.	На	этом	этапе	необходимо	
необходимо	 достигнуть	 частичной	 психологической	 и	 ма-
териальной	независимости	от	генетической	семьи,	приоб-
рести	опыт	общения	с	противоположным	полом,	выбрать	
брачного	 партнера,	 приобрести	 опыт	 эмоционального	
и	 делового	 общения	 с	 ним.	 К	 предбрачному	 периоду	 от-
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носят	взаимодействие	с	брачным	партнером	до	брака.	В	
предбрачном	периоде	выделяют	предбрачное	знакомство	
и	предбрачное	ухаживание	[13,	с.	188].

Исследователи	 выяснили,	 как	 время	 предбрачного	
знакомства	влияет	на	сохранение	брачных	отношений	(М.	
Будынина,	 Л.Б.	 Шнейдер	 и	 др.).	 Данные	 результаты	 ис-
следования	представлены	в	таблице	1.

Таким	образом,	есть	некий	оптимальный	срок	развития	
предбрачных	 отношений,	 который	 коррелирует	 с	 успеш-
ностью	 и	 сохранностью	 брака.	 Самая	 распространенная	

продолжительность	 предбрачного	 периода	 для	 респон-
дентов	опроса	2001	г.	составила	2	года	(М.	Будынина).

Как	 слишком	 короткий,	 так	 и	 слишком	 длительный	
период	 являются	 факторами	 риска	 для	 устойчивости	
брачных	 отношений	 впоследствии.	 Короткий	 период	
предбрачных	отношений	недостаточно	информативен	и	не	
способствует	 хорошему	 узнаванию	 своего	 брачного	 пар-
тнера.	 Длительный	 период	 ведет	 к	 уменьшению	 сексу-
альной	привлекательности,	снижается	интерес	и	новизна	
межличностных	 отношений.	 Но	 длительность	 предбрач-

Таблица 1
Реальные случаи, опрос 2001 г . (возраст партнеров на момент первой встречи –  

длительность предбрачного знакомства)

Длительность	
знакомства	

до	брака
Возраст	на	момент	знакомства	(лет) Предбрачный	период

Показатель	устойчивости	
брачных	отношений		
впоследствии	(в	%)

до	1	месяца
Вика	–	35,	Майкл	–	19	 1	неделя

4%Эрика	–	22,	Александр	–	30 около	месяца
Леонид	–	27,	Евгения	–	23 1	месяц

от	1	месяца		
до	6	месяцев

Аня	–	20,	Алексей	–	22 5	месяцев

14%
Сергей	–	24,	Света	–	23 2	месяца
Игорь	–	31,	Мария	–	19 5	месяцев
Андрей	–	23,	Ирина	–	19 полгода
Сергей	–	19,	Полина	–	16 полгода

до	1	года
Света	–	19,	Вадим	–	20 1	год

22%
Галина	–	24,	Самвэл	–	30	 7	месяцев

от	1	года		
до	3	лет

Роман	–	22,	Катя	–	17 2	года

42%

Алла	–	22,	Дмитрий	–	23 1	год
Наташа	–	15,	Михаил	–	18 2	года
Марьяна	–	18,	Сергей	–	21 2,5	года
Марина	–	17,	Андрей	–	20	 2,5	года
Кирилл	–	23,	Алина	–	17 2	года
Роман	–	22,	Анна	–	18 2,5	года
Александр	–	26,	Лена	–	22 1,5	года
Роман	–	21,	Настя	–	18 2	года
Сергей	–	18,	Мария	–	17 3	года
Алена	–	14,	Алексей	–	20 3	года
Наташа	–	16,	Михаил	–	21	 2	года
Света	–	19,	Роман	–	24 1,5	года
Роман	–	25,	Арина	–	17 2	года
Наташа	–	17,	Роман	–	19 2	года
М	–	17,	Ж	–	23 1	год

свыше	3	лет

М	–	17,	Ж	–	15 6	лет

18%

Настя	–	19,	Василий	–	24 4	года
И.	–	25,	Алина	–	20 4	года
Б.	–	17,	Инна	–	16 4	года
М,	Ж	–	20	 4	года
Дмитрий	–	17,	Катя	–	16 4	года
Алексей,	Ж	–	17 3,5	года
М	–	17,	Ж	–	16,5 4,5	года



20 Международная заочная научная конференция

ного	 знакомства	 изменяется	 не	 астрономическим,	 а	 пси-
хологическим	 временем:	 одной	 паре	 для	 глубокого	 зна-
комства	хватает	дня,	у	другой	и	на	весьма	поверхностное	
знакомство	уходят	годы	[13,	с.	195].

Добрачное	поведение	более	длительный	процесс,	чем	
процесс	 выбора	 партнера.	 В	 целом	 на	 добрачное	 пове-
дение	молодого	человека	влияет	определяющим	образом	
стиль	 родительских	 отношений	 и	 атмосфера	 родитель-
ского	 дома,	 культура	 общества,	 различные	 индивиду-
ально-личностные	 характеристики	 и	 ценностные	 ориен-
тации	индивида,	и	в	целом	система	добрачного	воспитания,	
существующая	в	обществе.	Л.И.	Савинов	предлагает	сле-
дующую	структуру	добрачного	поведения,	показанную	на	
схеме	1	[5,	с.	25].

Схема 1
Структура добрачного поведения

Родительская семья
ê

Культура общества
ê

Биологические, психологические и социально-
демографические характеристики индивида

ê
Наличие соперников и круг возможностей для выбора 

брачного партнера
ê

Отношение к партнеру родителей, родственников, 
друзей
ê

Ценностные ориентации индивида
ê

Цель добрачного поведения
ê

Принятие решения о вступлении в брак

Психологическая	 задача	 предбрачного	 периода,	 ко-
торую	 решает	 каждый	 молодой	 человек,	 заключается	 в	
необходимости	 фактически	 отделить	 себя	 от	 родитель-
ской	 семьи	 и	 вместе	 с	 тем	 продолжать	 оставаться	 свя-
занным	с	ней.

Какими	 мотивами	 руководствуются	 молодые	 люди,	
в	 преддверии	 официального	 оформления	 своих	 отно-
шений?	 Согласно	 исследованиям	 Е.М.	 Черняк,	 ос-
новными	 мотивами	 вступления	 в	 брак	 послужили:	 1)	
у	мужчин	–	любовь,	желание	создать	семейный	очаг	и	
иметь	детей,	беременность	партнерши,	независимость	от	
родителей,	расчет;	2)	у	женщин	–	любовь,	расчет,	бере-
менность,	желание	создать	очаг	и	иметь	детей,	независи-
мость	от	родителей	[12,	с.	207].	И	в	первом	и	во	втором	
случае	 наблюдается	 одинаковая	 картина	 –	 чувство	
любви	к	партнеру.	Дальнейшие	ответы	во	многом,	обус-
ловлены	 гендерной	 ролью	 в	 обществе	 мужчины	 и	 жен-
щины,	и	то,	как	история	повлияла	на	это	положение	(см.	
таб.	2)	[8,	с.	110].

Данное	разделение	дает	возможность	представить	ус-
тойчивость	и	успешность	брачно-семейных	отношений	с	
одной	стороны,	«готовностью	к	браку»,	с	другой	–	«спо-
собностью	к	браку».	Готовность	к	браку	–	это	система	
социально-психологических	 установок	 личности,	 опре-
деляющая	 эмоционально-положительное	 отношение	
к	 семейному	 образу	 жизни,	 ценностям	 супружества	 [7,	
с.		68].

А.	 Адлер	 полагал,	 что	 готовность	 к	 браку	 включает	
в	 себя	 «обучение,	 помогающее	 привнести	 чувство	 об-
щности	 в	 отношения,	 основывающиеся	 на	 сексуальном	
инстинкте	и	сексуальной	привлекательности»	[1,	с.	165]. 
Отношение	к	любви	и	браку,	по	мнению	ученого,	форми-
руется	с	детства,	и	может	носить	как	положительный,	так	
и	отрицательный	характер.	Все	качества,	проявляющиеся	
в	 детстве,	 становятся	 еще	 более	 явными	 и	 рельефными	
тогда,	 когда	 человек	 сталкивается	 с	 проблемой	 любви.	
Можно	 представить,	 как	 человек,	 страдающий	 от	 комп-
лекса	 неполноценности,	 будет	 вести	 себя	 в	 сексуальных	
отношениях.	Возможно,	из-за	этого	его	любовь	будет	вы-
ражаться	 в	 постоянном	 желании	 поддержки	 своим	 парт-
нером.	Часто	идеал	такого	типа	мужчины	–	это	женщина	
с	 заботливым	 материнским	 характером	 (А.	 Адлер).	 Для	
гармонизации	 брака,	 необходимо	 эмоционально-поло-
жительное	отношение	с	установкой	на	эгалитарные	отно-
шения	и	на	взаимную	любовь.

Что	понимать	под	«готовностью	к	браку»?	Это	–	сис-
тема	 социально-психологических	 установок	 личности,	
определяющая	 в	 целом	 эмоционально-положительное	
отношение	ее	к	семейному	образу	жизни,	ценностям	суп-
ружества.	 Особое	 значение	 в	 этой	 системе	 отводится	
нравственной	 и	 психологической	 подготовки.	 Нравс-
твенная	 подготовка	 к	 браку	 –	 это	 формирование	 лич-
ности	 с	 высокой	 культурой	 чувств	 и	 поведения,	 вос-
питание	 характера,	 способствующего	 сотрудничеству	
супругов,	родителей	и	детей,	ответственностью	перед	се-
мьей.	Психологическая	подготовка	к	браку	предполагает	
знание	 психологии	 личности,	 супружеских	 взаимоотно-
шений,	 методов	 разрешения	 супружеских	 и	 семейных	
конфликтов,	 способов	 саморегуляции	 собственной	 пси-
хики	и	поведения	[6,	с.	20].

Отечественный	исследователь	В.А.	Сысенко	в	«готов-
ности	к	браку»	выделяет	следующие	компоненты:	а)	спо-
собность	заботиться	о	другом	человеке,	самоотверженно	
ему	служить,	деятельно	делать	добро;	б)	способность	со-
чувствовать,	сопереживать,	сострадать,	то	есть	«входить»	
в	эмоциональный	мир	другого	партнера,	понимать	его	ра-
дость	 и	 горести,	 переживать	 неудачи,	 находить	 духовное	
единение;	 в)	 способность	 к	 кооперации,	 сотрудничеству,	
межчеловеческому	общению,	наличие	навыков	и	умений	
в	осуществлении	многих	видов	труда,	организации	домаш-
него	потребления	и	распределения;	г)	высокая	этическая	
культура,	 предполагающая	 быть	 терпимым	 и	 снисходи-
тельным,	великодушным	и	добрым,	принимать	другого	че-
ловека	со	всеми	его	странностями	и	недостатками,	подав-
лять	собственный	эгоизм	[11,	с.	39].



21«Актуальные вопросы современной психологии». Челябинск, 2011

Психологическая	 характеристика	 выбора	 брачного	
партнера	 выявила	 многоаспектностью	 данного	 про-
цесса.	 Каждый	 шаг	 к	 выбору	 спутника	 жизни	 имеет	 оп-
ределенный	«фильтр»,	наделенный	жизненным	опытом	и	
личным	 предпочтением,	 а	 также	 теми	 моральными,	 эти-
ческими,	 политическими	 и	 др.	 нормами,	 характерными	
для	того	или	иного	общества.

Надо	 помнить	 о	 том,	 что	 счастье	 продлевает	 челове-
ческую	жизнь.	А	счастлив	человек	по-настоящему	в	семье,	
где	 любовь,	 взаимопонимание,	 принятие,	 эмпатия	 и	 др.	
открывают	 «второе	 дыхание»	 и	 «окрыляют»	 в	 процессе	
личностного	 развития,	 в	 том	 числе	 профессиональной	 и	
общественной	деятельности.

Таблица 2
Ключевые различия между феминными и маскулинными обществами (пример нескольких сфер общественной и 
личной жизни по Hofstede G . and Associates . Masculinity and Femininity . The Taboo Dimension of National Cultures)

Феминные Маскулинные
Общая	норма

Господствующие	ценности	в	обществе	–	забота	о	других	
и	стабильность
Важны	люди	и	теплые	отношения
Все	должны	быть	скромными

И	мужчинам	и	женщинам	позволительно	быть	нежными	
и	заботиться	об	отношениях
Симпатия	к	слабым
Мелкое	и	медленное	красиво
Секс	и	насилие	в	СМИ	запрещены

Господствующие	ценности	в	обществе	–	материальный	
успех	и	прогресс
Важны	деньги	и	вещи
Мужчины	должны	быть	напористыми,	честолюбивыми	и	
крутыми
Женщины	предполагаются	нежными	и	заботящими	об	
отношениях

Симпатия	к	сильным
Большое	и	быстрое	красиво
Секс	и	насилие	широко	представлены	в	СМИ	и	на	ТВ

В	семье
И	отцы	и	матери	имеют	дело	как	с	фактами,	так	и	с	чувс-
твами	

Отцы	имеют	дело	с	фактами,	а	матери	с	чувствами

Как	мальчики,	так	и	девочки	могут	плакать,	но	не	должны	
драться

Девочки	плачут,	мальчики	–	нет;	мальчики	должны	
драться,	когда	на	них	нападают,	девочки	–	нет

Сексуальность
Спокойное	отношение	к	сексуальности	как	бытовому	яв-
лению
Слабые	запреты	на	открытое	обсуждение	сексуальных	
вопросов
Сексологические	исследования	фиксируют	внимание	на	
переживаниях	и	чувствах
Больше	внебрачных	сожительств
Меньшая	зависимость	жены	от	мужа
Меньше	различий	между	сексом	и	любовью
Признание	женской	сексуальной	активности	и	др.

Моралистическое	отношение	к	сексуальности

Строгие	запреты	на	открытое	обсуждение	сексуальных	
вопросов
Сексологические	исследования	фиксируют	внимание	на	
числах	и	частотах
Меньше	внебрачных	сожительств
Большая	зависимость	жены	от	мужа
Больше	различий	между	сексом	и	любовью
Норма	женской	сексуальной	пассивности	и	др.	
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К вопросу целенаправленного воспитания эмоций  
посредством эмоциональной отзывчивости
Гаджиева У .Б ., кандидат педагогических наук, доцент
Дагестанский государственный университет (г .Махачкала)

В своем	становлении	чувства	проходят	длительный	путь,	
объединяя	 весь	 эмоционально-нравственный	 опыт.	

Процесс	 этот	 носит	 стихийный	 характер.	 В	 своем	 ис-
следовании	 мы	 акцентировали	 внимание	 на	 воспитания	
эмоций	 через	 формирование	 эмоциональной	 отзывчи-
вости	у	детей.

Эмоциональную	 отзывчивость	 можно	 рассматривать,	
как	 способность	 чувствовать	 и	 понимать	 состояние	 дру-
гого	человека	через	осознание	собственных	переживаний.	
Это	 происходит	 путем	 сопереживания	 и	 проявляется	 в	
форме	действенного	сочувствия	и	искренней	сорадости.

Характерная	 особенность	 эмоциональной	 отзывчи-
вости	 отражение	 диалектического	 единства	 эмоциональ-
ного	 и	 рационального	 в	 сознании	 личности	 [3,	 с.	 558].	
Эмоциональность	как	субъективное	переживание	выпол-
няет	 отражательно-оценочную	 побудительную	 функцию,	
активизируя	сознание	[4,	с.	25].

В	 дошкольной	 психологии	 и	 педагогике,	 где	 детально	
разработана	 данная	 проблема,	 эмоциональная	 отзывчи-
вость	 представляется	 как	 направленный	 в	 сторону	 со-
действующего	 поведения	 «эмпатийный	 процесс»,	 состо-
ящий	 из	 трех	 компонентов:	 сопереживание	 сочувствие	
внутреннее	 содействие,	 где	 само	 действие	 выведено	 за	
рамки	 целостного	 процесса.	 Практическое	 приучение	 к	
поведенческому	 акту	 осуществляется	 в	 совместной	 де-
ятельности,	 сюжетно-ролевой	 игре,	 игре-драматизации	
на	основе	художественных	произведений.

Связующим	звеном	между	чувством	и	действием	может	
служить	 знание	 способов	 поведения,	 соответствующего	
эмоциональному	 состоянию	 другого	 человека,	 а	 не	 воз-
никшей	ситуации	[7,	с.	43]

У	 учащихся	 начальных	 классов	 интенсивно	 развива-
ется	 мышление,	 появляется	 способность	 к	 рефлексии,	
повышается	 уровень	 самосознания,	 которое	 проходит	
путь	 от	 самовосприятия	 к	 самоутверждению.	 Ребенок	
стремится	познать	себя,	а	через	себя	других	людей	и	их	
взаимоотношения.	 И	 если	 у	 него	 блокировать	 возмож-

ность	 самопознания,	 осознания	 своих	 чувств,	 действий	
и	 поступков,	 то	 потребность	 в	 самоутверждении,	 в	 при-
знании	своих	новых	возможностей	реализуется	через	уп-
рямство,	 капризы,	 желание	 добиться	 своего	 любыми	
способами,	 нередко	 за	 счет	 ущемления	 интересов	 това-
рищей.	 Поэтому	 учиться	 понимать	 чувства	 другого	 че-
ловека	ребенок	должен	параллельно	с	самостоятельным	
анализом	собственных	переживаний,	во	власти	которых	
он	находится.

Согласно	Л.С.	Выготскому,	в	этом	возрасте	происходит	
«обобщение	 аффекта»	 [3,	 с.	 560].	 Но	 эмоциональная	
сфера,	по	мнению	Д.	Б.	Эльконина	[8,	с.	37],	заметно	от-
стает	в	своем	развитии	от	интеллектуальной.	Это	соотно-
шение	характерно	для	качественных,	а	не	количественных	
показателей,	так	как	жизнь	детей	чрезвычайно	динамична.	
Благодаря	 восприимчивости	 и	 впечатлительности,	 обус-
ловленных	 преобладанием	 чувственно-эмоционального	
познания	мира,	интенсивно	обогащается	эмоциональный	
опыт	 детей	 [6,	 с.	 69].	 Поэтому	 импульсивность	 и	 непос-
редственность,	 характерные	 для	 дошкольников,	 прояв-
ляются	 в	 дальнейшем	 в	 поведении	 не	 только	 учащихся	
начальных	классов,	но	и	подростков,	усугубляясь	их	рани-
мостью,	провоцируемой	физиологическими	изменениями.	
Чтобы	 предупредить	 подобные	 явления,	 необходимо	 на-
учить	ребят	осознавать	свои	переживания.	Но	даже	осоз-
нание	в	этом	возрасте,	как	считает	Л.	И.	Божович,	носит	
не	рациональный,	а	чувственный	характер	[2,	с.	21].	Оче-
видно,	ребенку	в	своем	поведении	будет	легче	ориентиро-
ваться	на	эмоциональные	состояния,	чем	на	знания	норм	
поведения	в	возникшей	ситуации.

Об	 уровне	 сформированности	 изучаемого	 качества	
можно	судить	на	основании	критериев,	 теоретически	по-
лученных	 нами	 в	 результате	 анализа	 структуры	 эмоцио-
нальной	отзывчивости:	особенности	этой	сферы	каждого	
ребенка;	 объем	 знаний	 школьников	 об	 эмоциональных	
состояниях	человека	и	действиях,	адекватных	им;	оценка	
ребенком	 своего	 поведения	 в	 воображаемых	 эмоцио-
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генных	 ситуациях;	 проявление	 эмоциональной	 отзывчи-
вости	в	реальном	поведении.

При	 выборе	 методики	 мы	 руководствовались	 принци-
пами,	разработанными	в	лаборатории	нравственного	вос-
питания	НИИ	ОПВ	АПН	СССР	(О.	с.	Богданова).	Метод	
неотделим	от	содержания	явления,	т.	е.	должен	отражать	
изучаемое	 свойство	 личности	 всесторонне	 и	 в	 его	 внут-
ренней	 логике.	 Для	 решения	 каждой	 задачи	 подбираем	
определенный	 способ	 исследования.	 Складывается	 сис-
тема	методов.

Учет	 возрастных	 и	 индивидуальных	 особенностей	 в	
диагностической	 методике	 несколько	 модифицируется,	
потому	 что	 благодаря	 ей	 выявляется	 специфика	 эмоцио-
нальной	сферы	каждого	школьника,	диапазон	узнаваемых	
переживаний	 и	 соответствующих	 действий.	 Поэтому	 ме-
тодические	приемы,	в	начале	одинаковые	для	всех	детей,	
после	 фиксации	 данных,	 в	 зависимости	 от	 показателей,	
корректируются.	 Суть	 ее	 в	 заменяемости	 группы.	 Про-
ведение	 нескольких	 контрольных	 «срезов»	 за	 время	 эк-
спериментальной	 работы	 дало	 возможность,	 во-первых,	
сравнить	 результаты	 воспитания	 эмоциональной	 отзыв-
чивости	 у	 учащихся	 контрольных	 и	 экспериментальных	
классов	и	проследить	динамику	ее	становления	у	каждого	
школьника;	 во-вторых,	 при	 затруднениях,	 оказать	 ре-
бенку	помощь	в	поиске	правильного	ответа	или	способа	
содействия.

Методика	помогает	педагогу	изучать,	развивать	и	фор-
мировать	 общественно	 ценные	 качества	 личности,	 осу-
ществляя	 принцип	 единства	 диагностической	 и	 воспита-
тельной	 функций.	 Она	 также	 должна	 быть	 доступной	 и	
удобной	для	применения,	давать	максимум	информации.

В	 результате	 тщательного	 отбора	 мы	 получили	 сис-
тему	 методик	 диагностики,	 состоящую	 из	 четырех	 групп.	
Первая	из	них	направлена	на	определение	особенностей	
эмоциональной	 сферы	 каждого	 ученика.	 Мы	 останови-
лись	 на	 двух	 характеристиках	 эмоциональности	 чувс-
твительности	 (внутренний	 уровень	 переживания)	 и	 эмо-
циональной	 экспрессии	 (внешнее	 выражение	 эмоций).	
Чувствительность	помогает	в	познании	другого	человека,	
а	 способы	 внешнего	 выражения	 эмоций	 являются	 сиг-
налами,	 по	 которым	 можно	 понять	 состояние	 отражае-
мого	 объекта.	 В	 своей	 работе	 мы	 использовали	 детский	
вариант	 теста	 Г.	 Айзенка	 и	 модифицированный	 второй	
раздел	опросника	«ЧXT».

Индивидуально	 каждому	 ребенку	 предлагалось	 по-
играть	 в	 игру	 «Крестики-нолики»	 (крестик	 это	 положи-
тельный	ответ,	нолик	отрицательный).	Отвечая	на	вопрос,	
ребенок	расставлял	эти	знаки	в	специально	заготовленном	
бланке.	 В	 ходе	 игры	 задавались	 уточняющие	 вопросы,	 и	
протоколировался	расширенный	ответ.	Например:	бывает	
ли	 так,	 что	 ты	 раздражен	 чем-нибудь?	 (Что	 тебя	 сердит	
больше	всего?	Когда?	Почему?	и	т.	п.)	Таким	образом,	вы-
яснились	 особенности	 эмоциональной	 сферы	 детей	 и	 на-
иболее	значимые	эмоциогенные	ситуации.

При	анализе	данных	определилось	три	уровня	развития	
эмоциональной	сферы.	У	50%	ребят	глубина	эмоции	со-

четается	с	внешней	выразительностью,	т.	е.	чувство	овла-
девает	 ими	 полностью.	 15%	 внешне	 сдержанные,	 флег-
матичные,	 но	 испытывают	 интенсивные	 длительные	
переживания.	 32,3%,	 наоборот,	 эмоционально	 экспрес-
сивные,	 реализуют	 чувство	 вовне,	 демонстрируют	 его	
бурно,	 ярко,	 но	 недолго.	 Большинство	 детей	 восприим-
чивы,	впечатлительны,	с	высоким	уровнем	развития	эмо-
циональной	сферы	это	их	возрастная	особенность.	Из	75	
детей	только	два	человека	отличались	апатичностью,	вы-
званной	патологическими	изменениями.

Вторая	 группа	 методик	 помогает	 установить,	 на-
сколько	 понимают	 школьники	 эмоциональное	 состо-
яние	 другого	 человека.	 Пятерым	 учащимся	 зачитывался	
рассказ	 о	 конфликте	 трех	 мальчиков.	 Надо	 было	 по	 ми-
мике	мальчиков	на	рисунке	описать,	что	они	переживают.	
Для	98	%	детей	узнать	эмоциональное	состояние	по	экс-
прессии	не	составляет	большого	труда.	Сложность	вызы-
вает	понимание	внутреннего	переживания	каждого	учас-
тника	конфликта.	Четко	прослеживается	зависимость	от	
собственного	 эмоционального	 опыта,	 от	 чувств,	 испы-
танных	в	аналогичной	ситуации.	Например,	центральный	
персонаж,	по	мнению	одних,	сердится,	других	страдает,	а	
третьих	удивляется.

При	 помощи	 «неоконченных»	 рассказов	 выясняем,	
знают	 ли	 ребята	 действия,	 адекватные	 эмоциональному	
состоянию.

Учащимся	 предлагаются	 две	 группы	 «неоконченных»	
рассказов.	Первая	группа	рассказов	раскрывает	события,	
связанные	 с	 чувствами	 другого	 человека.	 Их	 персона-
жами	выступают	нейтральные	лица.	Испытуемый	должен	
назвать	переживания	главного	героя	и	его	последующие	
действия.	Эта	группа	«неоконченных»	рассказов	условно	
обозначена	«Эмоциональное	состояние	объекта».

Героями	второй	группы	были	учащийся	и	его	близкий	
друг.	Эти	рассказы	носили	провоцирующий	характер.	За-
читывая	 их,	 экспериментатор	 упоминал	 чувства,	 не	 пе-
реживаемые	ребятами	в	указанной	ситуации.	Эту	группу	
повествований	 мы	 условно	 назвали	 «Эмоциональное	 со-
стояние	субъекта».

Анализ	ответов	детей	показал,	что	ребята	без	труда	по-
нимают	 переживания,	 возникающие	 в	 межличностных	
отношениях,	 и	 знают	 действия,	 соответствующие	 собс-
твенной	радости,	а	также	страху	и	печали	другого	человека.

Однако	ситуация	«Я	Он	в	гневе»,	«Я	в	страхе,	печали»,	
«Он	 в	 радости»	 оказались	 неразрешимыми	 для	 многих	
школьников.	 Сложности	 связаны	 с	 негативными	 эмо-
циями.	 Одни	 дети	 считали,	 что	 эти	 эмоции	 им	 не	 свойс-
твенны.	Другие	принимали	негатив	как	должное,	несмотря	
на	 нравственную	 несостоятельность	 побуждаемых	 им	
действий.	Те	и	другие	ученики	не	соглашались	с	печалью.	
Она	 противоречила	 радостному	 мироощущению	 ребят.	
Очевидно,	причина	отрицания	или	неадекватного	приятия	
негативных	переживаний	и	их	последствий	заключается	в	
поверхностном	осознании	эмоций.	Мы	пришли	к	такому	
выводу	 потому,	 что	 незначительная	 часть	 детей	 с	 доста-
точно	 высоким	 уровнем	 развития	 самосознания,	 естес-
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твенно,	 соответственно	 возрасту	 младших	 школьников,	
старались	найти	пути	преодоления	отрицательных	эмоций,	
соглашаясь	с	возможностью	их	возникновения,	как	у	себя,	
так	 и	 у	 других.	 Что	 касается	 переживаний	 другого	 чело-
века,	то	действия,	предлагаемые	детьми,	очень	часто	оп-
ределялись	собственными	эмоциями.

Третья	 группа	 методик	 констатирует	 проявление	 эмо-
циональной	 отзывчивости	 в	 реальном	 поведении.	 Для	
младших	 школьников	 наиболее	 знакома	 ситуация	 «по-
мощи».	Именно	ее	мы	применяли	для	выяснения	способ-
ности	 ребенка	 поддержать	 своего	 товарища	 тогда,	 когда	
необходимо	 при	 этом	 отказаться	 от	 собственного	 удо-
вольствия.	В	качестве	такой	ситуации	предлагалась	игра	
«Стрелок»,	 разработанная	 О.С.	 Богдановой	 и	 В.И.	 Пет-
ровой.	 Суть	 ее	 в	 следующем.	 Для	 участия	 в	 соревнова-
ниях	между	классами	проводился	предварительный	отбор.	
Каждый	 ребенок	 должен	 набрать	 10	 баллов,	 сделав	 5	
бросков	 мячом	 в	 кольцо	 (по	 5	 баллов	 за	 каждое	 попа-
дание).	 Если	 он	 набирал	 необходимые	 очки	 за	 меньшее	
число	 бросков,	 то	 получал	 дополнительный	 талон,	 ко-
торый	мог	использовать	сам	и	заслужить	звание	«Меткий	
стрелок»	или	подарить	другу-неудачнику,	дав	ему	возмож-
ность	также	стать	членом	команды.	Лишь	5%	детей	отка-
зались	от	лишних	бросков	в	пользу	одноклассников.

По	специально	разработанной	программе	проводилось	
целенаправленное	 наблюдение,	 в	 протоколах	 которого	
фиксировались	непроизвольные	эмоциональные	реакции	
школьников	 и	 их	 поведение	 в	 эмоциогенных	 ситуациях	
гнева,	страха,	печали	и	радости.

Проявление	 эмоциональной	 отзывчивости	 носило	 не-
устойчивый	 характер.	 При	 неблагополучии	 оказывали	
поддержку	только	близким	друзьям.	Дружеские	связи	ме-
нялись	очень	быстро.	В	течение	недели	«пары»	несколько	
раз	 распадались.	 В	 период	 размолвки	 о	 взаимопомощи	
«забывали».	Проявляли	сочувствие	несамостоятельно,	по	
инициативе	педагога,	следуя	его	примеру.	Часто	оно	зави-
село	от	общего	эмоционального	состояния	ребенка.

Мы	 постарались	 осмыслить	 причины	 нестабильности	
эмоциональной	 отзывчивости	 младших	 школьников	 к	
другим	 людям.	 Активизирующее	 начало	 эмоциональной	
отзывчивости	 как	 процесса	 субъективная	 эмоция,	 воз-
никшая	 в	 межличностных	 отношениях.	 В	 названном	 по-
рядке	обозначим	некоторые	положения	психологической	
теории	эмоций:	а)	эмоция	аффективно-интеллектуальное	
образование,	 где	 аффект	 выступает	 безусловным	 реф-
лексом	 и	 имеет	 генетически	 заложенную	 программу	 от-
реагирования	[5,	с.	53];	б)	в	жизнедеятельности	человека	
эмоции	выполняют	оценочную,	побудительную,	подкреп-
ляющую,	 предвосхищающую,	 обобщающую	 функции;	 в)	
в	первичной	эмоциональной	оценке	ситуации,	возникшей	
в	 межличностных	 отношениях,	 объективируется	 аффек-
тивный	 компонент	 отношения	 к	 другому	 человеку	 [1,	 с.	
74],	 а	 также	 информация	 о	 внутреннем	 состоянии	 собс-
твенного	организма.	И	то	и	другое	оказывает	влияние	на	
восприятие	 одним	 человеком	 эмоционального	 состояния	
другого	[6,	с.	57].

Исходя	 из	 вышеизложенного,	 субъективная	 эмоция,	
возникшая	 в	 межличностных	 отношениях,	 может	 отра-
жать	 как	 эмоциональное	 состояние	 субъекта,	 так	 и	 эмо-
циональное	 состояние	 объекта,	 поэтому	 требует	 диффе-
ренциации	 своего	 предмета.	 Эмоциональное	 состояние	
другого	 репрезентируется	 путем	 сопереживания	 и	 за-
висит	от	симпатии	антипатии	к	нему.	В	свою	очередь,	вос-
приятие	чувств	другого	человека	накладывается	на	общее	
эмоциональное	 состояние	 реципиента,	 усиливая	 или	 ос-
лабляя	 процесс	 сопереживания.	 Все	 это	 сфокусировано	
в	 первичной	 эмоциональной	 оценке	 ситуации	 и	 сказыва-
ется	 на	 интенсивности	 переживаемой	 в	 данный	 момент	
эмоции.	Последняя	побуждает	к	определенному	типу	реа-
гирования,	закрепленному	в	эмоциональных	обобщениях,	
сформированных	на	основе	биологической	и	социальной	
программ	 реагирования.	 Доминирование	 той	 или	 другой	
в	поведении	человека	определяется	условиями	его	воспи-
тания.

Чем	 младше	 ребенок,	 тем	 большее	 влияние	 оказы-
вают	 биологические	 факторы,	 предопределяя	 характер	
непосредственной	 эмоциональной	 реакции	 на	 воздейс-
твия	 предметов	 и	 явления	 окружающей	 действитель-
ности,	 в	 том	 числе	 и	 на	 другого	 человека.	 Человек	 ове-
ществляется,	 постепенно	 занимает	 нижние	 ступени	 в	
иерархии	 ценностей	 формирующейся	 личности.	 Чтобы	
избежать	 подобного	 исхода,	 педагог,	 в	 частности,	 при	
воспитании	 эмоциональной	 отзывчивости	 ориентирует	
ребенка	на	переживания	другого	человека.	Это	оправдано	
в	дошкольном	возрасте,	когда	действуют	психологические	
механизмы	«заражения»	чувством.	Но	с	поступлением	в	
школу	 изменяется	 социальное	 положение	 ребенка,	 его	
потребности;	в	учебной	деятельности	сталкиваются	инте-
ресы	 двух	 Я,	 усложняя	 межличностные	 отношения.	 Тем	
не	менее,	стратегия	и	тактика	воспитания	эмоциональной	
отзывчивости	остаются	прежними.	Педагог	не	учитывает	
возрастные	 психологические	 особенности,	 психологию	
эмоциональных	 процессов,	 роль	 и	 место	 собственных	
чувств	 при	 восприятии	 другого	 человека,	 что,	 видимо,	 и	
детерминирует	 неустойчивый	 характер	 эмоциональной	
отзывчивости	 у	 младших	 школьников.	 Очевидно,	 в	 про-
цессе	 воспитания	 эмоциональной	 отзывчивости	 следует	
нацеливать	 ребенка	 на	 восприятие	 эмоционального	 со-
стояния	 другого	 человека	 только	 через	 осознание	 собс-
твенных	переживаний.

Четвертый	блок	методов	обусловлен	тем,	что	во	время	
формирующего	 эксперимента	 вызывается	 соответству-
ющая	 субъективная	 эмоция,	 развертывается	 процесс	 от	
собственного	 переживания	 до	 реального	 содействия.	 С	
целью	 эмоционального	 воздействия	 применялось	 искус-
ство.	Нас	интересовало	не	столько	понимание	идейно-ху-
дожественного	 содержания	 произведений,	 сколько	 уро-
вень	 восприимчивости	 к	 эмоциям,	 заложенным	 в	 них,	
степень	подверженности	ребят	их	воздействию.

Детям	 были	 предложены	 по	 четыре	 специально	 по-
добранных	 музыкальных	 произведения,	 художественные	
репродукции.	 Потом	 школьники	 письменно	 отвечали	 на	
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вопросы:	о	чем	рассказала	музыка?	Что	произойдет,	если	
оживить	 картину?	 Отмечались	 особенность	 и	 правиль-
ность	 восприятия	 эмоций,	 а	 также	 условия,	 способству-
ющие	 верному	 пониманию	 переживаний	 и	 легкости	 их	
возникновения	у	учащихся.

В	 результате	 анализа	 ответов	 был	 сделан	 вывод,	 что	
ни	 один	 ребенок	 не	 остался	 абсолютно	 равнодушным	 к	
увиденному	 и	 услышанному.	 Отличались	 описания	 сте-
нических	 и	 астенических	 эмоций,	 выраженных	 в	 музы-
кальных	сочинениях.	В	первом	случае	называлась	эмоция	
или	действие,	которое	совершает	человек	в	таком	состо-
янии.	Во	втором	эмоция	и	обстановка,	порождающая	ее.	
Наиболее	сильное	воздействие	оказывали	знакомые	про-
изведения.

Формирующий	 эксперимент	 проходил	 в	 группе	 про-
дленного	дня	вторых	классов.	В	рамках	«часа	искусства»	
проводились	специальные	занятия	с	целью	проверки	эф-
фективности	разработанной	методики.	Методы	формиро-

вания	эмоциональной	отзывчивости	тесно	связаны	с	диа-
гностическими	 методами.	 Констатирующий	 эксперимент	
показал,	 что	 высокий	 воспитательный	 потенциал	 имеют	
«неоконченные»	рассказы	и	произведения	искусства.

Предварительное	 анкетирование	 350	 детей	 для	 выяв-
ления	 наиболее	 значимых	 ситуаций,	 актуализирующих	
страх,	радость,	 гнев,	печаль,	послужило	материалом	для	
составления	 «неоконченных»	 рассказов,	 которые	 легли	
в	 основу	 содержания	 занятий.	 Дополнительно	 раскрыва-
лись	 природа	 чувств	 человека,	 причины	 возникновения	
неадекватных	реакций	и	их	влияния	на	отношения	между	
людьми	и	др.

Таким	 образом,	 для	 формирования	 у	 младших	 школь-
ников	устойчивой	эмоциональной	отзывчивости	к	людям	
важно	 воспитывать	 ее	 не	 только	 как	 диалектическое	
единство	 эмоционального	 и	 рационального	 в	 сознании	
личности,	но	и	как	нерасторжимое	единство	таких	нравс-
твенных	качеств,	как	сдержанность	и	отзывчивость.
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Социальные предпосылки становления педагогической психологии 
в Великобритании в конце XIX века
Жарова Д .В ., кандидат психологических наук

 Объективные	 условия	 становления	 педагогической	
психологии,	 которые	 сложились	 к	 концу	 XIX	 века,	

связаны	 с	 интенсивным	 развитием	 промышленности,	 с	
новым	уровнем	общественной	жизни,	что	создавало	не-
обходимость	 возникновения	 современной	 школы.	 Учи-
телей	 интересовал	 вопрос:	 как	 учить	 и	 воспитывать	
детей.	 Следует	 отметить,	 что	 до	 середины	 XIX	 века	 на-
родное	образование	Великобритании	находилось	в	руках	
духовенства	и	частных	лиц.	Долгое	время	на	становление	
и	 развитие	 системы	 образования	 в	 Великобритании	 ог-
ромную,	если	не	сказать,	ведущую	роль,	оказывала	цер-
ковь	и	ее	служители.	Идею	продолжения	сотрудничества	
школы	с	церковью	разделяла	основная	часть	педагогов	
и	 деятелей	 образования,	 признавая	 как	 данность	 рели-
гиозное	обучение	и	воспитание.	Взаимоотношения	госу-
дарства	и	церкви,	роль	и	место	религии	в	школьном	вос-
питании	оказались	одними	из	наиболее	важных	проблем	
при	 создании	 систем	 национального	 образования.	 Осо-

бенностью	английской	системы	образования	было	также	
и	предоставление	прав	и	функций,	собственного	статуса	
и	 административных	 мер	 управления	 школьной	 поли-
тикой	местным	органам,	что	было	особенно	характерно	
для	 Лондона,	 где	 каждая	 школа	 действовала	 по	 собс-
твенному	 уставу,	 что	 влекло	 за	 собой	 отсутствие	 еди-
нообразия	 в	 системе	 школьного	 управления	 [1,	 с.	 203].	
Частный	характер	образования	имел	как	положительные,	
так	и	отрицательные	стороны.	Благодаря	частной	иници-
ативе	в	Великобритании,	как	ни	в	какой	другой	стране,	
была	 широко	 развита	 сеть	 школьных	 учреждений,	 что	
свидетельствует	 о	 большой	 возможности	 получения	 на-
чального	образования	среди	детей	из	малоимущих	слоев	
населения.	 Но	 наличие	 огромного	 количества	 школ	 с	
их	 принадлежность	 к	 различным	 педагогическим	 обще-
ствам,	борьба	и	несогласованность	по	религиозным	воп-
росам	привели	в	70-ые	годы	систему	образования	в	со-
стояние	кризиса.
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В	конце	XIX	веке	как	никогда	остро,	проявились	рас-
хождения:	с	одной	стороны,	были	осуществлены	крупные	
реформы,	 приведшие	 к	 созданию	 общенациональных	
систем	 образования,	 ослаблению	 влияния	 на	 школу	
церкви,	определенному	повышению	уровня	общего	обра-
зования.	С	другой	стороны,	значительная	часть	населения	
оставалась	без	какого-либо	образования	[1,	с.	 	180].	По-
лемика	вокруг	вопроса	о	реформе	системы	образования	в	
конце	XIX	столетия	вступила	в	новую	фазу.

В	апреле	1839	г.	(по	некоторым	источникам	–	январь	
1840	 года)	 был	 создан	 Комитет	 по	 образованию,	 чьей	
важнейшей	 функцией	 стало	 распространение	 выделя-
емых	 правительственных	 субсидий	 на	 нужды	 начальных	
школ	и	контролирование	их	использования.	«Актом	Фор-
стера»	 (1870),	 актами	 1873	 и	 1876	 гг.	 Комитет	 по	 обра-
зованию	был	превращен	в	Департамент	по	образованию	
и	получил	функции	исполнительной	власти.	Этими	же	до-
кументами	 вводилось	 обязательное	 начальное	 обучение,	
были	 созданы	 правительственные	 комитеты	 по	 наблю-
дению	за	посещаемостью	школьных	занятий	[7,	с.		13].	В	
1891	году	был	принят	закон	о	бесплатном	школьном	об-
разовании.	 Департамент	 по	 образованию	 выступал	 регу-
лярно	с	 законодательными	инициативами	и	ежегодно	 го-
товил	учебно-методические	рекомендации	–	«Школьные	
кодексы».	 Усилилась	 роль	 государства	 в	 развитии	
школьной	системы,	создавалась	разветвленная	сеть	инс-
пекции	и	надзора,	школам	предоставлялись	финансовые	
субсидии,	 решалась	 проблема	 подготовки	 квалифициро-
ванных	 педагогов.	 В	 1899	 на	 основе	 Департамента	 про-
свещения	(образован	в	1856)	и	Департамента	науки	и	ис-
кусств	(1853)	было	создано	Ведомство	просвещения,	чуть	
ранее	Школьные	служба	здоровья:	в	Лондоне	в	1890	г.,	в	
Бредфорде	в	1894	г.	А.	Н.	Джуринский	в	своей	книге	по	
истории	педагогике	пишет,	что	в	конце	XIX	столетия	про-
блема	народного	образования	вышла	на	первый	план,	тем	
самым,	завершая	формирование	классической	педагогики	
нового	 времени.	 В	 поле	 ее	 зрения	 оказались	 неисчерпа-
емые	 возможности	 и	 индивидуальность	 человека.	 Была	
осознана	 самоценность,	 неповторимость	 человеческой	
личности.	В	педагогике	того	времени	происходило	прира-
щение	знаний,	заимствованных	из	философии	и	иных	наук	
о	человеке	и	его	воспитании.	Особенно	внимательно	изу-
чались	цели,	содержание	и	методы	обучения	и	воспитания,	
методология	 педагогической	 науки	 [1,	 с.	 	 179].	 В	 начале	
XX	века	Великобритания	вступила	в	новый	этап	развития	
всеобщего	 и	 бесплатного	 начального	 народного	 образо-
вания,	 наметился	 поворот	 к	 психологическому	 обосно-
ванию	 учебно-воспитательного	 процесса,	 зарождались	
современные	теории	воспитания.	По	мнению	Л.	Херншоу,	
годы	 с	 1870	 по	 1944,	 были	 годами	 революционного	 раз-
вития	в	Британском	образовании	и	в	этом	развитии	пси-
хология,	играла	немалую	роль	[8,	с.		257].

По-настоящему	задача	связи	между	педагогикой	и	пси-
хологией	встала	с	середины	XIX	века,	в	связи	с	развитием	
всеобщего	 обучения.	 Поэтому	 было	 необходимо	 иссле-
довать	 общие	 для	 всех	 детей	 механизмы	 и	 этапы	 психи-

ческого	развития	ребенка	с	тем,	чтобы	дать	объективные	
рекомендации:	когда,	в	каком	возрасте	и	в	какой	последо-
вательности	можно	обучать	детей,	какие	приемы	наиболее	
адекватны	для	детей	определенного	возраста.	Этими	тре-
бованиями	объясняется	и	тот	круг	проблем,	которые	ре-
шали	 ученые	 того	 времени:	 это	 были,	 главным	 образом,	
исследования	 движущих	 сил	 и	 особенностей	 интеллекту-
ального	развития.

Несмотря	 на	 то,	 что	 всегда	 существовал	 непосредс-
твенный	 интерес	 к	 детской	 душе,	 предметом	 научного	
изучения	 детство	 стало	 довольно	 поздно.	 Характерным	
надо	признать,	что	первый	научный	интерес	к	детству	ис-
ходил	от	врачей.	Врачам	одним	из	первых	пришлось	стол-
кнуться	 с	 фактом	 своеобразия	 детства:	 детей	 нельзя	 ле-
чить	 так,	 как	 лечат	 взрослых;	 развитие	 ребенка	 делает	
особенно	 сложным	 и	 тонким	 вопрос	 о	 вмешательстве	 в	
жизнь	 детского	 организма.	 Все	 это	 естественно	 выдви-
гало	 необходимость	 специального	 изучения	 ребенка.	 Но	
наука	 о	 детях	 в	 первое	 время	 развивалась	 крайне	 мед-
ленно.	 Старая	 метафизическая	 психология,	 основанная	
только	 на	 данных	 метода	 самонаблюдения,	 не	 благопри-
ятствовала	 развитию	 детской	 психологии.	 Так	 же	 мало	
располагала	к	изучению	душевного	мира	детей	и	господс-
твующая	до	второй	половины	XIX	века	теория	познания	с	
ее	учением	о	врожденных	идеях.	С	другой	стороны	и	естес-
твознание	в	первой	половине	XIX	века	переживало	свою	
юность:	в	это	время	шла	интенсивная	разработка	методов	
научных	изысканий.	В	XIX	веке,	как	в	философии,	так	и	в	
естествознании	стала	господствовать	идея	развития,	ока-
завшая	огромное	влияние	на	формирование	многих	наук.	
Особенно	ценно	было	развитие	эмбриологии.	Так	же	бла-
готворно	на	развитие	психолого-педагогической	науки	от-
разились	открытия	в	анатомии,	физиологии,	психиатрии.

Интерес	к	особенностям	детской	психики	в	связи	с	за-
дачами	 обучения	 и	 воспитания	 был	 свойствен	 всей	 пере-
довой	научно-педагогической	мысли	Великобритании	того	
времени.	 По	 мнению	 Т.Д.	 Марцинковской	 в	 конце	 XIX	
века	в	развитии	психолого-педагогической	науки	соедини-
лись	направления,	которые	до	этого	времени	развивались	
параллельно	и	независимо	друг	от	друга	–	исследования	
детского	 развития,	 которые	 были	 связаны	 с	 естествозна-
нием	и	медициной,	этнографические	исследования	детства	
и	 языка	 (изучение	 детских	 игр,	 сказок)	 и	 педагогическое	
воздействие	на	развитие	психики	ребенка	[2,	с.		41].

Крупные	 успехи,	 достигнутые	 естествознанием,	 усо-
вершенствование	 методов	 экспериментально-психологи-
ческих	 исследований	 породили	 желание	 широко	 исполь-
зовать	 всю	 сумму	 строго	 научных,	 экспериментальных	
методов	 для	 всестороннего	 изучения	 человека,	 как	 объ-
екта	воспитания,	в	надежде,	что	точное	знание	этого	объ-
екта	поможет	со	временем	построить	новую,	фактически	
обоснованную	 психолого-педагогическую	 науку.	 Так	 воз-
никло	 педологическое	 движение.	 В	 конце	 XIX	 века	 изу-
чение	детства	по	всему	миру	проводилось	с	такой	актив-
ностью,	что	его	можно	было	рассматривать	как	всемирное	
движение	 [4,	 с.	 	 51].	 В	 1910	 году,	 в	 Москве	 вышел	 пе-
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ревод	 книги	 шотландского	 психолога	 Вильяма	 Друм-
монда	 «Введение	 в	 изучение	 ребенка»,	 в	 которой	 автор	
писал	о	том,	что	в	конце	XIX	века	в	Великобритании	нача-
лось	движение	в	пользу	изучения	детства.	Это	движение,	
как	и	всё	новое,	было	встречено	жесткой	критикой.	Кри-
тика	 исходила	 из	 двух	 кругов,	 от	 представителей	 пуб-
лики,	которые	считали,	что	изучение	детства	бесполезно	
и	даже	вредно	для	ребенка,	что	изучение	детства	никогда	
не	 будет	 точной	 наукой,	 что	 работники	 этой	 области	 не	
имеют	 должной	 подготовки	 и	 не	 владеют	 научными	 ме-
тодами,	а	их	выводы	ошибочны.	Другая	критика	исходила	
от	 представителей	 науки,	 которые	 считали,	 что	 экспери-
ментальная	психология	бесполезна	для	учителя.	Профес-
сора	были	против	выделения	детской	психологии	в	само-
стоятельную	область	знания.	Несмотря	на	волну	протеста	
полученные	в	ходе	изучения	практические	результаты	по	
уходу	 и	 воспитанию	 детей	 нашли	 отклик	 среди	 ученых,	
психологов,	 педагогов	 и	 родителей	 и	 пробудили	 интерес	
к	 изучению	 психики	 ребенка	 у	 большого	 числа	 исследо-
вателей.	Появлялось	большое	количество	литературы	по	
вопросам	 педологии,	 создавались	 педологические	 обще-
ства,	 например	 «Национальный	 родительский	 педагоги-
ческий	союз»	(«Parents	National	Educational	Union»),	из-
давались	 периодические	 издания	 («The	 Parents	 Review»,	
«Transactions	of	the	Childhood	Society»),	посвященные	ис-
ключительно	 интересующим	 их	 вопросам.	 Современный	
отечественный	 психолог	 Е.В.	 Улыбина	 в	 статье	 «Ин-
цестуозная	 реальность	 детства	 в	 современной	 культуре»	
пишет,	что	в	течение	последних	столетий	детство	привле-
кало	 все	 больше	 внимания	 взрослых,	 и	 ему	 приписыва-
лась	все	большая	ценность	[6,	с.		31].

Приехавшая	 из	 Америки	 и	 вдохновленная	 идеями	
Стенли	 Холла,	 группа	 английских	 учителей	 создала	 в	
Эдинбурге	 в	 1894	 году	 «Общество	 женских	 британских	
преподавателей»,	а	также	«Ассоциацию	по	изучению	де-
тства»	(«Child-Study	Association»)	[4,	с.	51].	С	1899	года	
Ассоциацией	стал	выпускаться	журнал	–	«The	Paidologist»	
(переименованный	 в	 1908	 «Child	 –	 Study»	 –	 «Изу-
чение	 детства»).	 В	 1901	 году	 в	 Лондоне	 было	 основано	
другое	 Британское	 психологическое	 общество	 –	 «Об-
щество	Детства»	 («Childhood	Society»),	целью	которого	
было	создание	условий	для	благоприятного	физического	и	
умственного	развития	детей.	В	1905	(по	некоторым	источ-
никам	в	1907	году)	году	«Общество	Детства»	и	«Ассоци-
ация	 по	 изучению	 ребенка»	 объединились,	 чтобы	 сфор-
мировать	«Общество	Детского	Исследования»	(The	Child	
Study	 Society),	 которое	 прекратило	 свое	 существование	
в	январе	1948	года.	Нет	сомнения,	что	данная	работа	по	
изучению	 ребенка	 была	 весьма	 значительна	 и	 имела	 об-
разовательную	ценность.

Во	 второй	 половине	 XIX	 века	 многие	 психологи	 со-
стояли	в	Британской	Ассоциации	по	развитию	науки,	ос-
нованной	в	1831	году,	которая	первоначально	была	ори-
ентирована	на	физические	и	биологические	науки.	В	1884	
году	 в	 Ассоциации	 была	 основана	 секция	 антропологии,	
1893	–	секция	психологии,	в	1901	–	секция	образования.	

С	 1913	 года	 стали	 проводиться	 регулярные	 симпозиумы	
по	психологии	(1915,	1916,	1919	и	1920).	Начало	двадца-
того	 столетия	 характеризуется	 тесным	 взаимодействием	
между	 образованием	 и	 психологией.	 Сэр	 Джон	 Адамс	
на	заседании	Британской	Ассоциации	(1912	год)	заявил:	
«образование	 захвачено	 психологией»,	 оно	 стало	 полем	
ее	деятельности	[8,	с.		254].

Педагоги,	 психологи,	 ученые	 XIX	 столетия,	 поняв	 по-
тенциальную	 ценность	 психологии	 относительно	 обу-
чения	 и	 воспитания,	 обратились	 к	 вопросам	 педагоги-
ческой	психологии.	Великобритания	тех	лет	нуждалась	в	
учительских	кадрах,	а,	следовательно,	в	учебных	пособиях	
по	педагогической	психологии.	Отсюда	вытекает	необхо-
димость	 психологической	 подготовки	 –	 те	 специальные	
знания,	 которые	 даются	 изучением	 основ	 науки,	 ее	 спе-
циальных	 вопросов	 и	 методов,	 а	 также	 и	 «то	 особое	 ис-
кусство,	 которое	 достигается	 путем	 методического	 при-
ложения	 на	 практике	 этих	 познаний	 к	 действительному	
наблюдению	и	истолкованию	всех	проявлений	душевной	
жизни»	 [5,	 с.	 23].	 Наибольшей	 популярностью	 у	 педа-
гогов	пользовались	учебники	Дж.	Селли	и	А.	Бэна.

	Английский	философ,	физиолог	и	психолог	Александр	
Бэн	 был	 одним	 из	 крупнейших	 представителей	 ассоциа-
тивной	психологии.	В	своих	работах	«Ощущения	и	интел-
лект»	(1855),	«Эмоции	и	воля»	(1859)	он	доказал,	что	ас-
социативная	психология	должна	рассматривать	не	только	
те	ассоциации,	которые	существуют	в	сознании	индивида,	
но	и	те,	которые	лежат	в	основе	его	поведения.	Книга	А.	
Бэн	 «Наука	 воспитания»	 (другой	 перевод	 «Воспитание	
как	 наука»),	 изданная	 в	 Лондоне	 в	 1885	 году	 [3,	 с.	 94],	
стала	первым	учебником	по	воспитанию	и	обучению	для	
учителей	 Великобритании,	 который	 давал	 минимум	 пси-
хологических	знаний,	необходимых	для	специальной	про-
фессиональной	 подготовки	 учителя	 в	 определенных	 ис-
торически	 сложившихся	 условиях.	 В	 энциклопедии	 по	
образованию,	 изданной	 в	 Нью-Йорке	 в	 1889	 году,	 отме-
чался	достаточно	низкий	уровень	интереса	англичан	к	пе-
дагогике	 как	 научной	 дисциплине.	 Поэтому,	 по	 мнению	
Е.С.	 Миньковой,	 весьма	 велико	 значение	 первого	 учеб-
ника	по	педагогической	психологии	А.	Бэна	[3,	с.	123].

Членом	Британской	ассоциации	по	изучению	ребенка	
был	 английский	 психолог	 Джеймс	 Селли,	 сыгравший	
важную	роль	на	первом	этапе	самостоятельного	развития	
детской	 и	 педагогической	 психологии	 (Дж.	 Селли	 при-
нято	считать	пионером	научной	детской	психологии	в	Ве-
ликобритании)	[4,	с.	52].	В	1895	г.	Дж.	Селли	издал	книгу	
«Изучение	детства».	Это	был	один	из	первых	учебников	
по	детской	психологии.	Труды	Дж.	Селли	«Очерки	по	пси-
хологии	детства»,	«Основы	общедоступной	психологии	и	
её	 применения	 к	 воспитанию»,	 «Педагогическая	 психо-
логия»	способствовали	проникновению	психологических	
идей	 в	 учебные	 заведения	 и,	 как	 результат,	 частичному	
изменению	 программ	 обучения	 и	 самого	 стиля	 общения	
педагогов	 с	 детьми	 [4,	 с.	 52–53].	 Важное	 значение	 анг-
лийский	 ученый	 придавал	 необходимости	 изучения	 внут-
реннего	мира	ребенка,	исследованию	детской	речи,	мыш-
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ления	 и	 воображения,	 причин	 возникновения	 детских	
страхов,	 формированию	 основ	 нравственного	 и	 эстети-
ческого	 развития	 ребенка.	 По	 мнению	 Е.С.	 Миньковой,	
учебник	 по	 педагогической	 психологии,	 написанный	 Дж.	
Селли,	 имел	 огромное	 значение	 в	 деле	 популяризации	
психолого-педагогического	знания	[3,	с.	194].

Во	 второй	 половине	 XIX	 века	 огромное	 значение	 для	
психологии,	в	частности	и	для	педагогической	психологии,	
имело	эволюционное	учение	Г.	Спенсера.	Педагогические	
статьи	 Г.	 Спенсера	 объединенные	 в	 одну	 книгу	 «Воспи-
тание	умственное,	нравственное	и	физическое»	(опубли-
кована	 в	 Великобритании	 в	 1861	 году),	 имели	 огромное	
влияние	 на	 становление	 и	 развитие	 педагогической	 пси-
хологии	не	только	в	Великобритании,	но	и	в	странах	За-
падной	 Европы.	 Теория	 Г.	 Спенсера	 получила	 широкое	
распространение,	 оказав	 огромное	 влияние	 на	 формиро-
вание	детской	и	педагогической	психологии.

Решающее	 значение	 для	 развития	 психолого-педаго-
гической	 науки	 имели	 эволюционная	 теория	 и	 идея	 раз-

вития	Ч.	Дарвина.	Две	его	работы	непосредственно	каса-
ются	психологии	–	«Выражение	эмоций	у	животных	и	у	
человека»	 (1872)	 и	 «Биографический	 очерк	 маленького	
ребенка»	 (1877).	 Последняя	 работа	 способствовала	 уг-
лублению	представлений	об	эволюции	врожденных	форм	
человеческого	общения,	повышению	интереса	к	проблеме	
детства	 среди	 естествоиспытателей,	 так	 как	 здесь	 было	
показано,	 что	 именно	 в	 раннем	 детстве	 развитие	 проис-
ходит	наиболее	интенсивно	[4,	с.	56].

Становлению	и	развитию	педагогической	психологии	в	
Великобритании	 в	 конце	 XIX	 века	 способствовало	 появ-
ление	комплекса	социальных	предпосылок,	необходимых	
для	ее	выделения	в	качестве	самостоятельной	области	на-
учного	знания.	Проанализировав	социальную	ситуацию	в	
Великобритании	того	периода	времени	мы	выделили	объ-
ективные	 предпосылки	 формирования	 педагогической	
психологии:	 неудовлетворительное	 состояние	 народного	
образования;	требования	педагогической	практики;	появ-
ление	и	распространение	педологических	движений.
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Управленческое видение и временная перспектива руководителей
Жукова Е .В ., аспирант; Нестик Т .А ., кандидат философских наук, старший научный сотрудник лаборатории 
 социальной и экономической психологии
 Институт психологии РАН (г . Москва)

В условиях	 стремительного	 научно-технического	 про-
гресса,	 ускоряющихся	 изменений	 на	 рынке	 и	 вы-

сокой	 неопределенности	 предприятия	 вынуждены	 посто-
янно	менять	собственные	подходы	к	работе,	структуру	и	
бизнес-процессы.	 Принципиально	 важным	 в	 этой	 связи	
качеством	руководителя	является	умение	увидеть	предпо-
лагаемые	изменения,	построить	образ	будущего	своей	ор-
ганизации	 и	 передать	 его	 сотрудниками,	 то	 есть	 способ-
ность	к	управленческому	видению.

Управленческое видение	 определяется	 нами	 как	
отношение руководителя к будущему организации, 

которое включает антиципирующий образ ее буду-
щего состояния и готовность доведения его до со-
трудников. Содержание	 образа	 будущего,	 предположи-
тельно,	 может	 включать	 представления	 руководителя	 о	
целях	организации,	сценариях	ее	развития,	об	идеальном	
состоянии.	 Среди	 ключевых	 компонентов	 управленчес-
кого	видения	можно	выделить	когнитивные	(содержание	
образа	будущего),	аффективные	 (оценка	прошлого,	на-
стоящего	и	будущего	организации)	и	поведенческие	 (го-
товность	транслировать	видение	сотрудникам,	готовность	
формировать	командное	видение).
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Как	 показывает	 теоретический	 анализ	 феномена	 уп-
равленческого	видения,	одним	из	наиболее	существенных	
личностных	 факторов	 его	 формирования	 является	 вре-
менная	перспектива	руководителя.

Понятие	 временно́й перспективы было	 введено	
в	 психологическую	 науку	 Л.	 Фрэнком	 в	 1939	 г.при	 опи-
сании	 «жизненного	 пространства»	 человека,	 включаю-
щего	 прошлое,	 настоящее	 и	 будущее.	 С	 тех	 пор	 его	 со-
держание	 получало	 различные	 интерпретации	 и	 до	 сих	
пор	 является	 неоднозначным.	 Ряд	 авторов	 включает	 в	
него	 все	 временны́е	 зоны	 человека	 –	 прошлое,	 насто-
ящее,	будущее,	другие	делают	акцент	только	на	будущем.	
В	первом	случае	можно	говорить	о	временно́й	трансспек-
тиве	субъекта,	во	втором	–	собственно	о	временно́й	пер-
спективе.

Курт	 Левин	 был	 одни	 из	 первых	 современных	 психо-
логов,	 который	 осознал	 важность	 временной	 перспек-
тивы	 для	 человеческого	 поведения.	 К.	 Левин	 определил	
временную	 перспективу	 как	 целостность	 видения	 чело-
веком	 своего	 психологического	 будущего	 и	 психологи-
ческого	прошлого	в	данное	время	[10,	с.	53–56].	Ограни-
ченность	или	отсутствие	временной	перспективы	ведет	к	
пассивности,	 дезорганизации,	 неэффективности	 деятель-
ности	 [6,	 c.	 242–258].В	 настоящее	 время	 существует	
множество	 различных	 подходов	 к	 определению	 понятия	
временная	перспектива.

Согласно	 Ж.	 Нюттену,	 термин	 «временная	 перспек-
тива»	может	быть	связан	с	тремя	различными	аспектами	
психологического	 времени:	 собственно	 временной	 перс-
пективой,	 временной	 установкой	 и	 временной	 ориента-
цией	[8,	c.	232	].	Временная	установка	–	это	позитивная	
и	 негативная	 настроенность	 субъекта	 по	 отношению	 к	
своему	 прошлому,	 настоящему	 и	 будущему.	 Временная	
ориентация	–	доминирующая	направленность	поведения	
на	 объекты	 и	 события	 прошлого,	 настоящего	 или	 буду-
щего.	 Временная	 перспектива	 обладает	 такими	 свойс-
твами	как	протяженность,	глубина,	насыщенность,	струк-
турированность	и	реалистичность.

Считается,	 что	 временная	 перспектива	 имеет	 когни-
тивную,	эмоциональную	и	социальную	компоненты	[11,	c.	
61].	Её	формирование	зависит	от	культурных	ценностей,	
образования,	 модели	 семьи,	 социоэкономического	 ста-
туса,	экономической	и	политической	ситуации,	наличия	в	
опыте	субъекта	травматических	событий	и	персональных	
успехов.	 Временная	 перспектива	 может	 быть	 рассмот-
рена	как	выражение	собственной	системы	смыслов	чело-
века.	 Ф.	 Зимбардо	 и	 Дж.	 Бойд	 полагают,	 что,	 хотя	 вре-
менная	перспектива	может	зависеть	от	ситуационных	сил,	
она	 может	 также	 становиться	 относительно	 стабильной	
диспозиционной	характеристикой	личности	[12,	c.	1271–
1288].	Они	рассматривают	пять	основных	измерений	вре-
менной	перспективы:	позитивное	и	негативное	прошлое,	
будущее,	фаталистическое	и	гедонистическое	настоящее.	
Фактор	 «позитивное	 прошлое»	 отражает	 сентимен-
тальное,	ностальгическое,	теплое	и	радужное	отношение	
к	своему	прошлому	и	характеризуется	позитивной	реконс-

трукцией	 прошлого.	 Негативная	 установка	 к	 прошлому	
чаще	 всего	 является	 результатом	 реальных	 травмати-
ческих	 и	 неприятных	 событий,	 или	 негативной	 реконс-
трукции	 событий	 прошлого,	 предполагает	 боль	 и	 сожа-
ление.	Гедонистическое	настоящее	отражает	ориентацию	
на	 получение	 удовольствия,	 возбуждения	 в	 настоящем,	
отсутствие	заботы	о	последствиях	и	будущих	выгодах,	на-
градах.	Фаталистическое	настоящее	отражает	беспомощ-
ность	и	безнадежность,	твердое	убеждение,	что	будущее	
предопределено,	а	настоящее	должно	переноситься	с	по-
корностью.	 Ориентация	 на	 будущее	 определяет	 стрем-
ление	 к	 целям	 и	 вознаграждениям	 будущего,	 характери-
зуется	планированием.

Одним	 из	 наиболее	 глубоких	 по	 своему	 теоретичес-
кому	 анализу	 является	 рассмотрение	 временной	 перс-
пективы	 в	 рамках	 проблемы	 жизненного пути.	 Изуче-
нием	жизненного	пути	личности	занимался	Б.Г.	Ананьев,	
сформулировавший	 принцип	 гетерохронности	 развития	
психических	 функций	 индивида	 [2,	 c.	 104–105].	 Он	 рас-
сматривал	 жизненный	 путь	 человека	 как	 историю	 фор-
мирования	 и	 развития	 личности,	 субъекта	 деятельности	
в	определенном	обществе.	В	последнее	время	в	отечест-
венной	 психологии,	 разрабатывая	 личностно-временную	
проблематику,	 психологами	 вводится	 понятие	 личнос-
тное время,	под	которым	понимается	психотемпоральная	
организация	 взрослой	 личностью	 своего	 сознания	 и	 са-
мосознания,	 поведения	 и	 деятельности	 в	 процессе	 осу-
ществления	 взрослым	 человеком	 его	 индивидуальной	 и	
групповой	 жизнедеятельности	 и	 общения,	 как	 сложное	
развивающиеся	целостное	образование	–	способ	жизни	
[1,	c.	28].

Временная	 перспектива	 представляет	 собой	 мно-
гомерную	 структуру,	 включающую	 определенное	 со-
держание	 и	 ряд	 динамических	 параметров.	 Временная	
перспектива	 в	 узком	 смысле	 –	 это	 представления	 чело-
века	 о	 своем	 будущем,	 планы	 на	 будущее;	 она	 имеет	 3	
уровня:	 текущая	 (несколько	 часов,	 день),	 средняя	 (не-
деля),	дальняя	(месяц,	год)	[9,	c.	19].	Более	широкое	по-
нимание	представлено	через	понятие	временной транс-
спективы	–	сквозное	видение	из	настоящего	в	прошлое,	
настоящее	 и	 будущее;	 способность	 человека	 обозревать	
течение	времени	собственной	жизни	в	любом	его	направ-
лении,	 возможность	 взаимоотнесения	 прошлого,	 насто-
ящего	 и	 будущего	 и	 связывания	 этих	 временных	 компо-
нентов	в	сознании	и	подсознании	[5,	c.	179–185].	Среди	
компонентов	временной	трансспективы	можно	выделить	
настоящее,	временную	перспективу	(взгляд	в	будущее)	и	
временную	ретроспективу,	то	есть	взгляд	в	прошлое	[3,	c.	
53–56].

Е.И.	Головаха	и	А.А.	Кроник	отмечают,	что	измерение	
параметров	 временной	 перспективы	 позволяет	 оценить	
ее	 как	 благоприятный	 или	 негативный	 фактор	 развития	
личности	и	ее	жизненного	пути.	Они	выделяют	следующие	
параметры	 ВП: а) продолжительность – хронологи-
ческий	«размах»	событий	будущего;	б) реалистичность	

–	способность	личности	разделять	в	представлении	о	бу-



30 Международная заочная научная конференция

дущем	реальность	и	фантазию;	в) оптимистичность – 
соотношение	положительных	и	отрицательных	прогнозов;	
степень	уверенности	в	том,	что	ожидаемые	события	про-
изойдут	 в	 намеченные	 сроки; г) согласованность – 
связность	событий	прошлого,	настоящего	и	будущего;	д)	
дифференцированность –	 степень	 расчлененности	 бу-
дущего	 на	 последовательные	 этапы:	 ближнюю	 и	 отда-
ленную	перспективу	[4,	c.	208].

В	 настоящее	 время,	 исследователями	 выделены	 и	
другие	 характеристики	 временной	 перспективы,	 такие	
как:	 протяженность, направленность, плотность, 
когерентность	 (согласованность)	 и	 эмоциональный 
фон [3,	c.	53–56].

В	 настоящее	 время	 управление	 организацией	 осу-
ществляется	 в	 условиях	 ускоряющихся	 темпов	 развития	
производства,	сжатия	сроков	и	развития	технологий.	Уп-
равленческая	 деятельность	 характеризуется	 необходи-
мостью	 одновременного	 выполнения	 нескольких	 задач	 и	
принятия	 решений	 в	 ситуации	 жесткой	 временной	 и	 ин-
формационной	неопределенности,

На	 наш	 взгляд,	 важными	 факторами	 лидерского	 ви-
дения	 являются	 такие	 характеристики	 временной	 пер-
спективы	 как	 ее	 протяженность	 и	 согласованность,	
временная	 ориентация,	 отношение	 к	 собственному	 про-
шлому,	настоящему	и	будущему.

Так,	например,	поисковое	исследование,	проведенное	
Т.А.	 Нестиком	 (N=	 152)	 выявило	 связь	 управленчес-
кого	видения	с	рядом	характеристик	индивидуальной	вре-
менной	 перспективы	 руководителя	 [7,	 с.	 85–89].	 Ори-
ентация	 личности	 на	 будущее	 наиболее	 тесно	 связана	 с	
отчетливостью	 образа	 будущего	 организации	 (r	 =	 0,451	
при	 p<	 0,001),	 а	 также	 с	 отчетливостью	 представления	

о	 своей	 роли	 в	 будущей	 организации	 (r	 =	 0,307	 при	 p<	
0,001).	 Возможно,	 эмоциональная	 значимость	 будущего	
и	 ориентация	 на	 его	 планирование	 способствуют	 прори-
совыванию	в	воображении	будущего	организации	и	своей	
роли	в	его	достижении.	Негативное	отношение	к	личному	
прошлому	 обратно	 связано	 с	 отчетливостью	 представ-
ления	 о	 своей	 роли	 в	 будущем	 организации	 (r	 =	 -0,205	
при	p	=	0,003).	Опираясь	на	данные	исследований	взаи-
мосвязи	временной	перспективы	и	мотивации	[8,	c.	232],	
можно	предположить,	что	чем	негативнее	представление	
руководителя	 о	 своем	 прошлом,	 тем	 менее	 он	 мотиви-
рован	на	достижения,	что	в	свою	очередь	затрудняет	фор-
мирование	 позитивной	 и	 отчетливой	 Я-концепции	 в	 бу-
дущем.

Также	была	установлена	обратная	взаимосвязь	ориен-
тации	на	фаталистическое	настоящее	с	характеристиками	
управленческого	 видения:	 прежде	 всего,	 с	 позитивной	
оценкой	 будущего	 организации	 и	 с	 представлением	 о	
своей	роли	в	этом	будущем	(соответственно	r	=	-0,225	p	=	
0,001	и	r	=	-0,258	при	p<	0,001).	То	есть,	чем	менее	руко-
водитель	уверен	в	своей	способности	влиять	на	будущее,	
тем	более	пессимистично	и	отстраненно	он	представляет	
себе	будущее	своей	организации.

При	 изучении	 управленческого	 видения	 важно	 учи-
тывать	 не	 только	 индивидуально-психологические,	 но	
и	 социально-психологические	 и	 организационно-эко-
номические	 факторы:	 внутриорганизационное	 доверие,	
оценка	и	значимость	прошлого,	настоящего	и	будущего	
организации,	стиль	руководства,	организационная	куль-
тура,	 сфера	 деятельности	 организации,	 ситуация	 на	
рынке,	стадия	жизненного	цикла	организации,	ее	струк-
тура	и	т.д.
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Семья	 существовала	 на	 протяжении	 всей	 истории	 че-
ловечества	 и	 никогда	 не	 теряла	 своей	 значимости	

для	 общества	 как	 его	 базовой	 структурной	 единицы.	 Со	
времен	 Аристотеля,	 считавшего	 семью	 основополага-
ющей	ячейкой	государства,	и	до	настоящего	времени	че-
ловечеством	 не	 создана	 иная	 социальная	 модель,	 спо-
собная	заменить	семью.	Многие	исследователи	отмечают,	
что	 в	 условиях	 наступления	 информационной	 эпохи	 глу-
боко	традиционный	институт	семьи	становится	движущей	
силой	общественного	развития.	[4,c.32]

Семья–ячейка	 (малая	 социальная	 группа)	 общества,	
важнейшая	форма	организации	личного	быта,	основанная	
на	супружеском	союзе	и	родственных	связях,	т.е.	отноше-
ниях	 между	 мужем	 и	 женой,	 родителями	 и	 детьми,	 бра-
тьями	и	сестрами,	и	другими	родственниками,	живущими	
вместе	 и	 ведущими	 общее	 хозяйство	 на	 основе	 единого	
семейного	бюджета.	Жизнь	семьи	характеризуется	мате-
риальными	 и	 духовными	 процессами.	 Через	 семью	 сме-
няются	поколения	людей,	в	ней	человек	рождается,	через	
нее	 продолжается	 род.	 Семья,	 ее	 формы	 и	 функции	 на-
прямую	зависят	от	общественных	отношений	в	целом,	а	
также	 от	 уровня	 культурного	 развития	 общества.	 Естес-
твенно,	чем	выше	культура	общества,	тем	выше	культура	
семьи.	[5,	c.	311]

Семья	является	важнейшей	ценностью	в	жизни	многих	
людей,	живущих	в	современном	обществе.	Каждый	член	
общества,	 помимо	 социального	 статуса,	 этнической	 при-
надлежности,	 имущественного	 и	 материального	 поло-
жения,	 с	 момента	 рождения	 и	 до	 конца	 жизни	 обладает	
такой	 характеристикой,	 как	 семейно-брачное	 состояние.	
Для	 ребенка	 семья	 –	 это	 среда,	 в	 которой	 непосредс-
твенно	складываются	условия	его	физического,	психичес-
кого,	эмоционального,	интеллектуального	развития.	Для	
взрослого	 человека	 семья	 представляет	 собой	 источник	
удовлетворения	 ряда	 его	 потребностей	 и	 малый	 кол-
лектив,	 предъявляющий	 к	 нему	 разнообразные	 и	 доста-
точно	сложные	требования.	На	стадиях	жизненного	цикла	
человека	последовательно	меняются	его	функции	и	статус	
в	семье.	[1,	c.	18]

В	 семье	 случаются	 разногласия,	 и	 это	 естественно.	
Ведь	 для	 совместной	 жизни	 объединяются	 мужчина	 и	
женщина	 с	 индивидуальными	 психическими	 различиями,	
неодинаковым	 жизненным	 опытом,	 разными	 взглядами	
на	мир,	интересами;	позже	в	орбиту	семейных	отношений	
включены	 взрослые	 и	 дети	 –	 представители	 трёх	 поко-
лений.	И	по	самым	различным	вопросам,	начиная	с	того,	
где	провести	выходной	или	отпуск,	и	кончая	тем,	в	какой	
вуз	 поступать	 сыну	 или	 дочери,	 могут	 быть	 противоре-
чивые	мнения.

Актуальной	 проблемой	 современного	 общества	 явля-
ется	конфликт	между	родителями	и	детьми.	По	некоторым	

данным,	 в	 основе	 42%	 всех	 случаев,	 когда	 люди	 вынуж-
дены	были	обращаться	за	медицинской	помощью	в	связи	
со	 своими	 психологическими	 проблемами,	 лежат	 супру-
жеские	конфликты.

Конфликт	 –	 столкновение	 или	 борьба,	 враждебное	
отношение.	Конфликт	–	это	всегда	сложный	и	многопла-
новый	социально-психологический	феномен.	[6,	c.21]

Конфликт,	как	правило,	порождается	не	одной,	а	комп-
лексом	причин,	среди	которых	весьма	условно	можно	вы-
делить	 основную.	 Одна	 из	 наиболее	 распространённых	
причин	 семейных	 конфликтов	 –	 эгоистичность	 одного	
или	обоих	супругов.	Эгоист,	прежде	всего,	думает	о	своих	
потребностях,	 заботится	 о	 себе,	 не	 считается	 с	 потреб-
ностями	и	интересами	близких	людей.	Эгоизм	в	семье	и	
есть	главный	враг	счастливого	супружества.

Большую	роль	в	возникновении	семейных	конфликтов	
играет	 незнание	 индивидуально-психологических	 раз-
личий	людей,	знание	же	их	позволяет	понять	их	поведение,	
помогает	правильно	выбрать	средства	общения	с	ними.

По	 мнению	 Кулагина	 И.Ю.,	 проблема	 поколений	 не	
нами	 придумана,	 и	 не	 в	 наших	 силах	 ее	 разрешить.	 Она	
была,	есть	и	будет	–	большая,	упитанная	и	неразрешимая.

Родители	 всегда	 стремятся	 навязать	 ребенку	 опреде-
ленную	 линию	 поведения,	 которая	 наиболее	 соответс-
твует	их	принципам	и	идеалам,	но	такая	политика	далеко	
не	часто	приводит	к	желаемому	результату.	Дети	не	могут	
во	всем	потакать	родителям,	так	как	каждый	человек	ин-
дивидуален	и	имеет	право	на	свою	точку	зрения.	Человек	
не	может	копировать	кого-либо,	в	том	числе	и	своих	ро-
дителей.	Самое	большее,	что	человек	может	сделать	для	
сходства	с	ними	–	выбрать	тот	же	путь	в	жизни.	Иногда	
люди	 становятся	 военными,	 как	 их	 отцы,	 деды,	 прадеды.	
Некоторые	 идут	 по	 стопам	 своих	 предков	 и	 становятся	
врачами,	музыкантами,	математиками…	Должно	быть,	это	
идеальный	 вариант	 для	 родителей,	 однако	 это	 далеко	 не	
частый	случай.

И.	 Ю.	 Кулагин	 полагает,	 что	 проблема	 взаимопони-
мания	родителей	и	детей	рождается	на	ранней	стадии	вос-
питания.	[3,	c.	127]

В	 классическом	 психоанализе	 З.Фрейда	 влиянию	 ро-
дителей	на	психическое	развитие	ребенка	отводится	цент-
ральное	место.	В	первые	годы	жизни	ребенка	родители	(и	
особенно	мать)	–	это	те	лица,	с	которыми	связаны	самые	
важные	 ранние	 переживания.	 Обычные	 повседневные	
действия	родителей	по	уходу	за	ребенком	имеют	важный	
психологический	эффект.	[8,	c.25]

Широкое	признание	получила	точка	зрения	Э.Фромма	
на	роль	матери	и	отца	в	воспитании	детей,	на	особенности	
материнской	и	отцовской	любви.

Материнская	 любовь	 безусловна:	 ребенок	 любим	
просто	за	то,	что	он	есть.	Это	пассивное	переживание,	ма-
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теринской	любви	не	нужно	добиваться.	Сама	мать	должна	
иметь	веру	в	жизнь,	не	быть	тревожной,	только	тогда	она	
сможет	передать	ребенку	ощущение	безопасности.	«В	иде-
альном	случае	материнская	любовь	не	пытается	помешать	
ребенку	взрослеть,	не	пытается	назначить	награду	за	бес-
помощность».	Отцовская	любовь	по	большей	части	–	это	
обусловленная	любовь,	ее	нужно	и,	что	важно,	можно	за-
служить	 достижениями,	 выполнением	 обязанностей,	 по-
рядком	в	делах,	соответствием	ожиданиям,	дисциплиной.

Затем	 ребенок	 идет	 в	 школу,	 и	 теперь	 уже	 взрослые	
пытаются	 заставить	 детей	 быть	 ответственными.	 Уроки,	
подготовка	к	различным	школьным	мероприятиям	–	все	
это	 теперь	 преимущественно	 детская	 забота.	 Родители	
же	пытаются	взять	на	себя	роль	строгого	судьи,	оценива-
ющего	конечный	результат	(двойка,	выговор	в	дневнике,	
вызов	в	школу,	или,	наоборот	–	пятерка,	грамота).	Пока	
дети,	были	в	детском	саду,	родители	пытались	контроли-
ровать	каждый	шаг.	Теперь	будто	в	компьютере	сменили	
программу:	 «ты	 теперь	 большой.	 Ты	 будешь	 мыть	 по-
суду,	ходить	за	хлебом	в	магазин,	самостоятельно	делать	
уроки...»	Проблема	состоит	в	том,	что	для	ребенка	это	не	
самый	лучший	момент	для	крещения	самостоятельностью.	
Первые	 несколько	 лет	 в	 школе	 –	 это	 время,	 когда	 ро-
дителям	 нужно	 быть	 особенно	 внимательными,	 понима-
ющими	 и	 терпеливыми	 для	 того,	 чтобы	 помочь	 ребенку	
построить	 новые	 отношения	 с	 учителями	 и	 одноклассни-
ками.	Причем	очень	важно	постараться	не	быть	опекаю-
щими,	 ведь	 это	 сделает	 из	 ребенка	 инфантила.	 Всем	 из-
вестно,	 что	 излишняя	 забота	 и	 опека	 редко	 приводит	 к	
хорошему	результату:	ребенок	лишается	возможности	са-
мостоятельно	мыслить,	принимать	решения	и	добиваться	
поставленных	 целей	 без	 посторонней	 помощи.	 Слепая	
неразумная	материнская	любовь	«забивает»	ребенка,	де-
лает	человека	безнравственным	потребителем	или	често-
любивым	карьеристом.	С	самого	детства	родители	делают	
все	для	него,	приговаривая:	«не	волнуйся,	мы	решим	про-
блему».	Ему	заявляют,	что	перенапрягаться	не	стоит,	ибо	
у	него	не	хватит	сил,	времени,	опыта	и	знаний.	Корни	не-
доверия	лежат	в	самом	детстве:	ножки	слабые	–	упадет,	
ручки	хилые	–	не	удержит.	А	о	том,	что	дети	с	возрастом	
по	силе	и	опыту	могут	превосходить	родителей,	мало	кто	
задумывается.	[7,	c.	349]

Заботой	 о	 детях	 родители,	 в	 том	 числе,	 прикры-
вают	 собственные	 интересы.	 Постоянные	 рассказы	 ба-
бушек	во	дворе	порождают	страх	остаться	в	одиночестве	
на	 старости	 лет.	 Поэтому	 надо	 сделаться	 незаменимым	
для	 ребенка.	 Родители	 тебе	 постоянно	 советуют,	 все	 их	
советы	правильные,	и	без	них	жить	ты	не	можешь.	Поэ-
тому	ты	должен	жить	с	родителями	и	постоянно	о	них	за-
ботиться,	потому	что	когда	их	не	станет,	у	тебя	не	будет	
тылов	и	опоры.	Из-за	подобной	воспитательной	политики	
у	подростков	стремление	доказать	свою	востребованность	
приводит	 к	 обратному	 эффекту.	 Ребенок	 начинает	 от-
даляться,	тем	более	что	вечные	охи	и	вздохи	выводят	из	
себя.	Любое	столкновение	с	родителями	начинает	вызы-
вать	раздражение

Подростковый	возраст	–	время	проверки	всех	членов	
семьи	 на	 социальную,	 личностную	 и	 семейную	 зрелость.	
Оно	 протекает	 с	 кризисами	 и	 конфликтами.	 В	 этот	 пе-
риод	все	скрытые	противоречия	выходят	наружу.	Подрос-
тковый	возраст	–	возраст,	когда	желание	свободы	превы-
шает	все	дозволенные	«нормативы».	[2,	c.134]

Тут	 начинается	 отделение	 подростка	 от	 родителей,	
противостояние	им.	Ребенок	может	стать	грубым,	резким,	
критиковать	 родителей	 и	 других	 взрослых.	 Раньше	
близкие	многого	не	замечали	в	ребенке,	верили	в	непог-
решимость	 своего	 авторитета,	 и	 вот	 состоялось	 как	 бы	
свержение	их	с	пьедестала.	Происходит	это	потому,	что	в	
глазах	 подростка	 мать	 и	 отец	 остаются	 источником	 эмо-
ционального	 тепла,	 без	 которого	 он	 чувствует	 себя	 бес-
покойно.	Остаются	они	и	властью,	распоряжающейся	на-
казаниями	и	поощрениями,	и	примером	для	подражания,	
воплощающим	 в	 себе	 лучшие	 человеческие	 качества,	 и	
старшим	 другом,	 которому	 можно	 доверить	 все.	 Но	 со	
временем	эти	функции	меняются	местами.

В	современной	психологии	стили	семейных	взаимоот-
ношений	делятся	на	три	основных:	либеральный,	автори-
тарный	 и	 демократический.	 Первый	 из	 них	 обычно	 про-
является	 в	 семье	 как	 отсутствие	 всяческих	 отношений	
и	 характеризуется	 отстраненностью	 и	 отчужденностью	
членов	 семейного	 союза	 друг	 от	 друга,	 их	 полным	 без-
различием	 к	 делам	 и	 чувствам	 другого.	 В	 плане	 воспи-
тания	 это	 обычно	 находит	 свое	 выражение	 либо	 в	 при-
нятии	 юношами	 и	 девушками	 таких	 же	 принципов,	 либо	
в	 их	 полном	 отказе	 от	 какого-либо	 усвоения	 родитель-
ского	 опыта,	 отчуждении	 от	 родителей.	 Другой	 –	 авто-
ритарный	 –	 характеризуется	 безапелляционным	 и	 бес-
церемонным	отношением	членов	семьи,	их	жестокостью,	
агрессией,	 диктатом,	 черствостью	 и	 холодностью	 по	 от-
ношению	 друг	 к	 другу.	 В	 подобных	 системах	 отношений	
стремление	к	свободе	становится	для	ребенка	самоцелью,	
т.е.	свобода	ради	возможности	продемонстрировать	свою	
свободу.	Вот	и	возникает	в	семье	своеобразный	«Бунт	на	
корабле».	 Наконец,	 демократическая	 форма	 взаимоот-
ношений	 предполагает	 сотрудничество,	 взаимопомощь,	
развитую	культуру	чувств	и	эмоций,	а	также	подлинное	и	
полное	равноправие	всех	участников	семейного	союза.	В	
семьях,	где	существуют	доверительные	отношения	между	
членами	семьи,	период	взросления	проходит	относительно	
спокойно.	 Очень	 важна	 атмосфера	 любви	 в	 семье.	 Че-
ловек	 должен	 быть	 зачат	 в	 любви,	 выношен	 и	 рожден	 в	
любви,	и	все	свое	детство	провести	в	атмосфере	любви	и	
взаимного	уважения	людей.	Лишенный	этого	чувства	че-
ловек	не	способен	уважать	своих	близких,	сограждан,	Ро-
дину,	делать	людям	добро.	[9,	c.311]

Ряд	 исследователей	 проблем	 семейных	 взаимоотно-
шений	 [Антонов	 А.И.,	 Ковалев	 с.	 В.,	 Столяренко	 Л.Д.]	
выяснили,	 что	 наибольшее	 отчуждение	 между	 родите-
лями	и	детьми	приходится	на	период	с	17–18	до	27–28	
лет.	 В	 этот	 период,	 выскочив	 из	 родительского	 гнезда,	
едва	оперившиеся	«птенцы»	стремятся	совершенно	отго-
родить	 себя	 от	 старших.	 Они	 либо	 не	 воспринимают	 со-
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ветов	родителей,	либо	имитируют	внешнее	согласие,	сто-
ронятся	 и	 избегают	 их	 компании.	 Именно	 в	 эти	 десять	
лет	 дети	 «учатся	 на	 своих	 ошибках»,	 игнорируя	 чужой	
опыт.	 Для	 родителей	 же	 это	 то	 время,	 когда	 они	 испы-
тывают	потребность	общения	с	повзрослевшими	детьми,	
как	 с	 равными,	 чего	 еще	 несколько	 лет	 назад	 добива-
лись	от	них	их	12–15-летние	сыновья	и	дочки.	И	только	
ближе	к	тридцати	годам	дети,	потрепанные	жизнью	и	на-
ученные	горьким	опытом,	начинают	находить	общий	язык	
со	своими	уже	не	молодыми	родителями.

С	целью	изучения	проблемы	конфликтных	отношений	
между	родителями	и	детьми	в	городе	Набережные	Челны,	
автор	провел	исследование.

В	исследовании	приняло	100	человек,	учащиеся	и	ра-
бочие,	в	возрасте	19	–	23	года.

Респондентам	 был	 задан	 вопрос:	 «Сталкиваетесь	 ли	
Вы	в	своей	семье	с	такой	проблемой,	как	конфликт	«ро-
дителей	 –	 детей?»	 Было	 выявлено,	 что	 90%	 опрашива-
емых	сталкиваются	с	данной	проблемой.

Далее	автор	выясняет,	как	часто	респонденты	сталки-
ваются	 с	 конфликтом	 в	 своей	 семье.	 40%	 респондентов	
сталкиваются	с	конфликтом	несколько	раз	в	месяц.

Затем	 автор	 выяснил	 причины	 конфликтов.	 Для	 60%	
респондентов	непонимание,	является	причиной	конфликта.

На	заданный	автором	вопрос	–	«Хотели	бы	Вы	улуч-
шить	взаимоотношения	в	своей	семье?»,	50%	опрашива-
емых	ответили,	что	нет,	меня	всё	устраивает,	но	40%	хо-
тели	бы	улучшить	взаимоотношения	в	своей	семье.

Далее	 автор	 выяснил,	 используют	 ли	 респонденты,	
либо	будут	ли	использовать,	методы	воспитания	их	роди-
телей	на	своих	детях.

60%	респондентов	ответили,	что	частично	используют,	
либо	 будут	 использовать,	 методы	 воспитания	 их	 роди-
телей	на	своих	детях.

После	автору	стало	интересно,	верят	ли	респонденты	
в	существование	идеальной	семьи.	65%	респондентов	не	
верят	в	существование	идеальной	семьи.	30%	полагают,	
что	идеальная	семья	существует,	5%	затрудняются	отве-
тить	на	данный	вопрос.

Таким	 образом,	 результаты	 проведенного	 опроса	 по	
проблеме	конфликтных	отношений	между	родителями	и	
детьми	показали,	что	большинство	семей	сталкивается	с	
данной	проблемой	периодически	(несколько	раз	в	месяц),	
в	 основном	 по	 причине	 непонимания.	 Данная	 ситуация	
устраивает	 членов	 семьи	 и	 они	 удовлетворены	 взаимо-
отношениями	 друг	 с	 другом.	 Также	 автор	 отмечает,	 что	
большинство	семей	частично	используют,	либо	будут	ис-
пользовать,	 методы	 воспитания	 их	 родителей	 на	 своих	
детях.

Обобщая	 результаты	 проделанного	 исследования	 по	
проблеме	 конфликтных	 отношений	 между	 родителями	 и	
детьми,	автор	обнаружил,	что	данная	проблема	существует	
и	нуждается	в	подробном	изучении,	а	также	ее	разрешении.

Далее	автор	работы	предлагает	следующие	варианты	
решения	проблемы	конфликтных	отношений	между	роди-
телями	и	детьми:

– Необходимо,	чтобы	человек	мог	выплеснуть	эмоции,	
в	т.ч.	и	агрессию	не	на	живых	людях,	а	на	чем-то	другом.

–	Чувство	собственного	достоинства,	к	человеку	отно-
сятся	так,	как	он	позволяет	к	себе	относиться.

–	Нужно	нормально	относиться	друг	к	другу.
–	Контроль	над	подрастающим	поколением	общества,	

благополучие	 семьи;	 изначально	 улучшить	 воспитание	 в	
семье,	чтобы	дети	выросли	добрыми	людьми;	самовоспи-
тание.

–	 Попытаться	 гасить	 в	 себе	 недовольство	 и	 раздра-
жение.

–	Сбалансировать	систему	обязанностей	и	прав.
–	 Ввести	 некоторые	 простые	 правила	 общения,	 пра-

вила	 общежития,	 которые	 должны	 соблюдаться.	 На-
пример:	не	входить	друг	к	другу	в	комнату	без	стука	или	
в	отсутствие	хозяина,	не	трогать	личные	вещи,	не	подслу-
шивать	телефонные	разговоры	и	т.д.

–	Необходимо	оставлять	за	подростком	право	выбора	
друзей,	одежды,	музыки	и	т.	д.

–	 Искренне	 объяснять,	 что	 вы	 чувствуете,	 когда	 рас-
строены,	 но	 не	 вспоминать	 старых,	 давнишних	 грехов,	 а	
говорить	о	сегодняшнем	положении.	Однако	при	этом	ни-
когда	не	давить,	не	наказывать	физически,	не	унижать.

–	Создать	так	называемый	семейный	совет,	на	котором	
решались	бы	многие	проблемы	всей	семьи.

–	Не	требовать	друг	от	друга	только	правильных	пос-
тупков,	помнить,	что	все	совершают	ошибки.

–	Стать	терпимее	к	недостаткам	друг	друга.
–	Постараться	восстановить	доверие	и	уважение	друг	

к	другу.
–	Не	унижать,	а	поддерживать.
–	 Не	 вступать	 в	 бесконечные	 споры,	 и	 не	 допускать	

молчаливой,	«холодной»	войны.
–	Уверять	ребенка	в	том,	что	вы	всегда	будете	его	лю-

бить,	что	гордитесь	тем-то	и	тем-то,	чего	в	вас	недостает.
–	 Нужно	 стремиться	 к	 такому	 типу	 семьи,	 как	 парт-

нерство.	 Именно	 такой	 способ	 организации	 связей	 стар-
шего	и	младшего	поколений	представляется	оптимальным,	
а	не	опека,	диктатура	или	сосуществование.	И	так	как	же	
этого	добиться?	Если	мы	хотим,	чтобы	сын	или	дочь	стали	
ближе,	роднее,	то	первое	правило	гласит,	не	ограждайте	
их	от	горестей	и	радостей	взрослого	человека,	а	делайте	
соучастниками	ваших	переживаний.	Причем	делайте	это	
прямо	и	смело,	давая	доступные	разъяснения.	Не	запуги-
вайте,	не	сгущайте	краски,	поделитесь	своими	надеждами.	
Все	должно	быть	общее:	и	радость,	и	слезы,	и	смех.	Сов-
местные	переживания,	надежды,	мечты	–	все	это	сплачи-
вает	семью,	укрепляет	ее.	Пусть	подросток	равноправно	
участвует	 во	 всех	 советах,	 решениях	 семьи.	 И	 его	 пове-
дение	 будет	 обсуждаться	 так	 же.	 Ограничения	 и	 поощ-
рения	необходимо	обсудить	вместе,	где	вы	и	ребенок	вы-
скажете	 свое	 мнение.	 Поверьте,	 решение	 будет	 принято	
значительно	легче.

Таким	образом,	отношения	между	родителями	и	детьми	
улучшатся.	Это	позволит	сгладить	конфликтные	ситуации	
и	улучшить	психологическую	атмосферу	в	семье.



34 Международная заочная научная конференция

Литература

1.	 Богданович,	А.	А.,	Супружеская	жизнь:	гармония	и	конфликты.	–	М.:	Профиздат,	1990.	–	125	с.	
2.	 Ковалёв,	с.	В.,	Психология	современной	семьи.	–	М.:	Просвещение,	1988.	–	207	с.	–	ISBN:	5-09-000427-7.
3.	 Кочетов,	А.,	Логинов,	А.,	«Начало	семейной	жизни,	Мужчина	и	женщина».	–	Мн.:	Полымя,	1988	г.	–	448с	–	

ISBN:	5-345-00279-7.
4.	 Медков,	В.	М.,	Антонов,	А.	И.,	Семья	//	Социолог.	энциклопедия	–	М.:	Изд-во	Международного	университета	

бизнеса	и	управления	(«Братья	Карич»),	1996.	–	304с.	–	ISBN:	5-211-03485-6.
5.	 Немов,	Р.	с.	,	Психология:	В	3-х	кн.	–	М.:	Просвещение,	Владос,	1995.	–	608с.	–	ISBN:	5-691-01133-2.
6.	 Павленок,	П.	Д.,	Краткий	словарь	по	социологии.	–	М.:	ФОРУМ:	ИНФРА-М,	2007.	–	271с.	–	ISBN:	5-86225-

805-1.
7.	 Райс,	Ф.,	«Психология	подросткового	и	юношеского	возраста».	–	Санкт-Петербург,	издательство	«Питер»,	

2000	г.	–	656	с.	–	ISBN:	5-88782-416-6.
8.	 Сборник:	Перевод	с	немецкого.	Фрейд	А.,	Введение	в	детский	психоанализ;	Норма	и	патология	детского	раз-

вития;	«Я»	и	механизмы	защиты:–	М.:	Попурри,	2004.	–	447	с.	–	ISBN:	985-6190-40-1.
9.	 Смирнов,	с.	А.,	Педагогика:	пед.	теория,	системы,	технологии.	Учебное	пособие	для	студентов.–	М.:	Издатель-

ский	центр	«Академия»,	1998	–	512с.	–	ISBN:	5-7695-0793-4.

Механизм формирования игровой зависимости у людей,  
увлеченных ролевыми онлайн играми
Иншаков А .Г ., аспирант
Тамбовский государственный университет им . Г .Р . Державина

Научно-технический	 прогресс,	 набравший	 к	 концу	 ХХ	
в.	 головокружительную	 скорость,	 послужил	 при-

чиной	 появления	 такого	 чуда	 современности	 как	 ком-
пьютер	 и	 компьютерные	 технологии.	 Изобретение	 ком-
пьютеров	стало	переломным	моментом	в	развитии	многих	
отраслей	промышленности,	на	порядок	повысило	мощь	и	
эффективность	военной	техники,	внесло	множество	про-
грессивных	изменений	в	работу	средств	массовой	инфор-
мации,	систем	связи,	качественно	изменило	принцип	ра-
боты	банков	и	административных	учреждений.

Сегодняшние	 темпы	 компьютеризации	 превышают	
темпы	 развития	 всех	 других	 отраслей.	 Без	 компьютеров	
и	 компьютерных	 сетей	 не	 обходится	 сегодня	 ни	 одна	
средняя	 фирма,	 не	 говоря	 о	 крупных	 компаниях.	 Совре-
менный	 человек	 начинает	 взаимодействовать	 с	 компью-
тером	 постоянно	 –	 на	 работе,	 дома,	 в	 машине	 и	 даже	 в	
самолете.	Компьютеры	стремительно	внедряются	в	чело-
веческую	жизнь,	занимая	свое	место	в	нашем	сознании,	а	
мы	зачастую	не	осознаем	того,	что	начинаем	во	многом	за-
висеть	от	работоспособности	этих	дорогостоящих	кусков	
цветного	металла	[1].

Вместе	 с	 появлением	 компьютеров	 появились	 ком-
пьютерные	игры,	которые	сразу	же	нашли	массу	поклон-
ников.	 С	 совершенствованием	 компьютеров	 совершенс-
твовались	и	игры,	привлекая	все	больше	и	больше	людей.	
На	сегодняшний	день	компьютерная	техника	достигла	та-
кого	уровня	развития,	что	позволяет	программистам	раз-
рабатывать	 очень	 реалистичные	 игры	 с	 хорошим	 гра-
фическим	и	звуковым	оформлением.	С	каждым	скачком	
в	 области	 компьютерных	 технологий	 растет	 количество	

людей,	 которых	 в	 народе	 называют	 «компьютерными	
фанатами»	 или	 «гамерами»	 (от	 английского	 «game»	 –	
игра).

Основной	деятельностью	этих	людей	является	игра	на	
компьютере,	круг	социальных	контактов	у	них	очень	узок,	
вся	другая	деятельность	направлена	лишь	на	выживание,	
на	 удовлетворение	 физиологических	 потребностей,	 а	
главное	–	на	удовлетворение	потребности	в	игре	на	ком-
пьютере.

Разумеется,	 в	 полной	 мере	 эта	 характеристика	 под-
ходит	 лишь	 для	 людей	 на	 самом	 деле	 фанатически	 увле-
кающихся	 компьютерными	 играми,	 когда	 увлеченность	
близка	к	патологии.	Но	так	или	иначе	бесспорен	тот	факт,	
что	 феномен	 психологической	 зависимости	 человека	 от	
компьютерных	 игр	 имеет	 место.	 Учитывая	 то,	 что	 коли-
чество	 людей,	 попадающих	 в	 эту	 зависимость,	 растет	 с	
каждым	 днем,	 этот	 вопрос	 требует	 изучения	 со	 стороны	
психологической	науки.

В	обществе	формируется	целый	класс	людей-фанатов	
компьютерных	игр.	Общение	с	этими	людьми	показывает,	
что	многим	из	них	увлечение	компьютером	отнюдь	не	идет	
на	 пользу,	 а	 некоторые	 серьезно	 нуждаются	 в	 психоло-
гической	 помощи.	 Большинство	 из	 них	 –	 люди	 с	 извес-
тными	 психологическими	 проблемами:	 не	 сложившаяся	
личная	 жизнь,	 неудовлетворенность	 собой,	 и,	 как	 следс-
твие,	 утеря	 смысла	 жизни	 и	 нормальных	 человеческих	
ценностей.	 Единственной	 ценностью	 для	 них	 является	
компьютер	и	все,	что	с	этим	связано.

Проблема	 существует	 и	 требует	 изучения.	 В	 данной	
статье	 я	 проанализирую,	 как	 происходит	 динамика	 фор-
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мирования	 игровой	 зависимости	 от	 ролевых	 компью-
терных	игр.

Основной	 особенностью	 ролевых	 игр	 является	 на-
ибольшее	 влияние	 на	 психику	 играющего,	 наибольшая	
глубина	«вхождения»	в	игру,	а	также	мотивация	игровой	
деятельности,	основанная	на	потребностях	принятия	роли	
и	ухода	от	реальности.

Условно	 ролевые	 игры	 можно	 разделить	 на	 три	 кате-
гории.

1.	 Игры	 с	 видом	 «из	 глаз»	 «своего»	 компьютерного	
героя	(игры	от	первого	лица).	Этот	тип	игр	характеризу-
ется	наибольшей	силой	«затягивания»	или	«вхождения»	
в	игру.	Специфика	здесь	в	том,	что	вид	«из	глаз»	прово-
цирует	 играющего	 к	 полной	 идентификации	 с	 компью-
терным	персонажем,	к	полному	вхождению	в	роль.	Через	
несколько	минут	игры	(время	варьируется	в	зависимости	
от	индивидуальных	психологических	особенностей	и	игро-
вого	опыта	играющего)	человек	начинает	терять	связь	с	
реальной	жизнью,	полностью	концентрируя	внимание	на	
игре,	перенося	себя	в	виртуальный	мир.	Играющий	может	
совершенно	 серьезно	 воспринимать	 виртуальный	 мир	 и	
действия	 своего	 героя	 считает	 своими.	 У	 человека	 появ-
ляется	мотивационная	включенность	в	сюжет	игры.

2.	 Игры	 с	 видом	 извне	 на	 «своего»	 компьютерного	
героя	(игры	от	третьего	лица).	Этот	тип	игр	характеризу-
ется	 меньшей	 по	 сравнению	 с	 предыдущим	 силой	 вхож-
дения	 в	 роль.	 Играющий	 видит	 «себя»	 со	 стороны,	 уп-
равляя	 действиями	 этого	 героя.	 Отождествление	 себя	 с	
компьютерным	персонажем	носит	менее	выраженный	ха-
рактер,	 вследствие	 чего	 мотивационная	 включенность	 и	
эмоциональные	 проявления	 также	 менее	 выражены	 по	
сравнению	 с	 играми	 с	 видом	 «из	 глаз».	 Если	 в	 случае	 с	
последними	человек	в	критические	секунды	жизни	своего	
героя	 может	 бледнеть	 и	 ерзать	 на	 стуле,	 пытаясь	 увер-
нуться	от	ударов	или	выстрелов	компьютерных	«врагов»,	
то	 в	 случае	 вида	 извне	 внешние	 проявления	 более	 уме-
ренны,	однако	неудачи	или	гибель	«себя»	в	облике	ком-
пьютерного	 героя	 переживается	 играющим	 не	 менее	
сильно.

3.	 Руководительские	 игры	 (стратегии,	 пошаговые	
стратегии).	 Тип	 назван	 так	 потому,	 что	 в	 этих	 играх	 иг-
рающему	 предоставляется	 право	 руководить	 деятель-
ностью	 подчиненных	 ему	 компьютерных	 персонажей.	 В	
этом	 случае	 играющий	 может	 выступать	 в	 роли	 руково-
дителя	 самой	 различной	 спецификации:	 командир	 от-
ряда	 спецназа,	 главнокомандующий	 армиями,	 глава	 го-
сударства,	даже	«бог»,	который	руководит	историческим	
процессом.	При	этом	человек	не	видит	на	экране	своего	
компьютерного	героя,	а	сам	придумывает	себе	роль.	Это	
единственный	 класс	 ролевых	 игр,	 где	 роль	 не	 задается	
конкретно,	а	воображается	играющим.	Вследствие	этого	
«глубина	 погружения»	 в	 игру	 и	 свою	 роль	 будет	 сущес-
твенной	 только	 у	 людей	 с	 хорошим	 воображением.	 Од-
нако	 мотивационная	 включенность	 в	 игровой	 процесс	 и	
механизм	 формирования	 психологической	 зависимости	
от	 игры	 не	 менее	 сильны,	 чем	 в	 случае	 с	 другими	 роле-

выми	 играми.	 Акцентирование	 предпочтений	 играющего	
на	играх	этого	типа	можно	использовать	при	диагностике,	
рассматривая	как	компенсацию	потребности	в	доминиро-
вании	и	власти.

Теперь	 рассмотрим	 динамику	 развития	 игровой	 ком-
пьютерной	 зависимости.	 Теоретические	 выкладки,	 из-
лагаемые	 здесь,	 основаны	 на	 беседе,	 проведенной	 с	 30	
опытными	игроками,	имеющими	большой	игровой	«стаж»	
(5–7	лет).	Все	они	играли	в	определенный	вид	ролевых	
игр,	а	именно	ролевые	онлайн	игры,	такие	как	Lineage	II	
и	World	of	Warcraft.

По	 субъективному	 мнению	 70%	 опрошенных,	 они	
прошли	«пик»	увлеченности	компьютерными	играми,	од-
нако	продолжают	увлекаться	ими	в	настоящее	время.	Это	
подтверждают	 цифры,	 приведенные	 ими	 же:	 если	 не-
сколько	лет	назад,	в	период	максимальной	увлеченности,	
они	могли	играть	по	40–70	часов	в	неделю,	а	продолжи-
тельность	 игры	 могла	 быть	 до	 14–18	 часов,	 то	 в	 насто-
ящее	время	они	играют	20–30	часов	в	неделю,	а	продол-
жительность	одной	игры	длится	не	более	4–5	часов.	88%	
испытуемых	 также	 утверждают,	 что	 в	 настоящее	 время	
они	 стали	 более	 избирательными	 в	 играх,	 а	 не	 играют	 в	
любую	игру,	как	раньше;	у	66%	испытуемых	есть	особая	
привязанность	 к	 какой-то	 конкретной	 игре,	 в	 основном	
из	«старых»,	выход	которой	пришелся	на	«пик»	увлечен-
ности.

Исходя	из	этих	результатов,	есть	основание	предполо-
жить,	что	динамика	развития	компьютерной	зависимости	
имеет	следующий	вид.

С	 начала	 увлечения	 идет	 этап	 своего	 рода	 адаптации,	
человек	«входит	во	вкус»,	затем	наступает	период	резкого	
роста,	 быстрого	 формирования	 зависимости.	 В	 резуль-
тате	 роста,	 величина	 зависимости	 достигает	 некоторой	
точки	 максимума,	 положение	 которой	 зависит	 от	 инди-
видуальных	особенностей	личности	и	средовых	факторов.	
Далее	 сила	 зависимости	 на	 какое-то	 время	 остается	 ус-
тойчивой,	 а	 затем	 идет	 на	 спад	 и	 опять	 же	 фиксируется	
на	определенном	уровне	и	остается	устойчивой	в	течение	
длительного	времени.

Убывание	 степени	 зависимости	 может	 быть	 связано	
с	различными	факторами.	Сами	игроки	расценивают	это	
как	нечто	связанное	с	процессом	созревания,	становления	
как	 личности,	 повышением	 образовательного	 уровня	 и	
жизненного	опыта	(возраст	испытуемых	от	18	до	35	лет).	
Большинство	этих	опытных	игроков	говорят,	что	вместе	с	
взрослением	 произошел	 некий	 внутренний	 перелом,	 пе-
реоценка	 ценностей.	 Как	 можно	 понять	 из	 их	 слов,	 ком-
пьютер	 помог	 им	 противопоставить	 виртуальный	 мир,	
где	«все	дозволено»,	реальному,	в	котором	живут	другие	
люди,	 где	 есть	 нормы,	 законы	 и	 мораль,	 в	 котором	 при-
дется	жить	и	работать	им	самим.	Однако	интересным	яв-
ляется	тот	факт,	что	даже	после	осознания	практической	
бесполезности	 игровой	 деятельности,	 человек	 не	 может	
полностью	 отказаться	 от	 нее,	 что	 говорит	 в	 пользу	 до-
вольно	 высокой	 устойчивости	 психологической	 зависи-
мости	 от	 компьютерных	 игр,	 хотя	 ее	 «глубина»	 и	 сила	
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влияния	 на	 человека	 после	 прохождения	 «кризиса»	 уже	
не	так	существенны.

На	 основании	 предложенной	 динамики	 игровой	 зави-
симости	можно	выделить	следующие	стадии	развития	пси-
хологической	зависимости	от	компьютерных	игр,	каждая	
из	которых	имеет	свою	специфику.

1.	 Стадия	 легкой	 увлеченности.	 После	 того,	 как	 че-
ловек	один	или	несколько	раз	поиграл	в	ролевую	компью-
терную	 игру,	 он	 начинает	 «чувствовать	 вкус»,	 ему	 начи-
нает	 нравиться	 компьютерная	 графика,	 звук,	 сам	 факт	
имитации	 реальной	 жизни	 или	 каких-то	 фантастических	
сюжетов.	 Кто-то	 всю	 жизнь	 мечтал	 пострелять	 из	 руч-
ного	пулемета,	кто-то	–	посидеть	за	рулем	Ferrari	или	за	
штурвалом	 боевого	 истребителя.	 Компьютер	 позволяет	
человеку	 с	 довольно	 большой	 приближенностью	 к	 ре-
альности	 осуществить	 эти	 мечты.	 Начинает	 реализовы-
ваться	неосознаваемая	потребность	в	принятии	роли.	Че-
ловек	получает	удовольствие,	играя	в	компьютерную	игру,	
чему	 сопутствуют	 положительные	 эмоции.	 Природа	 че-
ловека	такова,	что	он	стремится	повторить	действия,	до-
ставляющие	 удовольствие,	 удовлетворяющие	 потреб-
ности.	Вследствие	этого	человек	начинает	играть,	уже	не	
случайным	 образом	 очутившись	 за	 компьютером,	 стрем-
ление	 к	 игровой	 деятельности	 принимает	 некоторую	 це-
ленаправленность.	Однако	специфика	этой	стадии	в	том,	
что	 игра	 в	 компьютерные	 игры	 носит	 скорее	 ситуаци-
онный,	 нежели	 систематический	 характер.	 Устойчивая,	
постоянная	 потребность	 в	 игре	 на	 этой	 стадии	 не	 сфор-
мирована,	 игра	 не	 является	 значимой	 ценностью	 для	 че-
ловека.

2.	 Стадия	 увлеченности.	 Фактором,	 свидетельству-
ющим	о	переходе	человека	на	эту	стадию	формирования	
зависимости,	 является	 появление	 в	 иерархии	 потреб-
ностей	новой	потребности	–	игра	в	компьютерные	игры.	
На	самом	деле	новая	потребность	лишь	обобщенно	обоз-
начается	нами	как	потребность	в	компьютерной	игре.	На	
самом	деле	структура	потребности	гораздо	более	сложная,	
ее	 истинная	 природа	 зависит	 от	 индивидуально-психоло-
гических	особенностей	самой	личности.	Иными	словами,	
стремление	к	игре	–	это,	скорее,	мотивация,	детермини-
рованная	 потребностями	 бегства	 от	 реальности	 и	 при-
нятия	 роли.	 Игра	 в	 компьютерные	 игры	 на	 этом	 этапе	
принимает	 систематический	 характер.	 Если	 человек	 не	
имеет	постоянного	доступа	к	компьютеру,	т.е.	удовлетво-
рение	потребности	фрустрируется,	возможны	достаточно	
активные	действия	по	устранению	фрустрирующих	обсто-
ятельств.

3.	 Стадия	 зависимости.	 Эта	 стадия	 характеризуется	
не	только	сдвигом	потребности	в	игре	на	нижний	уровень	
пирамиды	 потребностей,	 но	 и	 другими,	 не	 менее	 серьез-
ными	изменениями	–	в	ценностносмысловой	сфере	лич-
ности.	 Социализированная	 форма	 игровой	 зависимости	
отличается	 поддержанием	 социальных	 контактов	 с	 со-
циумом	(хотя	и	в	основном	с	такими	же	игровыми	фана-
тами).	Такие	люди	очень	любят	играть	совместно,	играть	
с	 помощью	 компьютерной	 сети	 друг	 с	 другом.	 Игровая	

мотивация	в	основном	носит	соревновательный	характер.	
Эта	 форма	 зависимости	 менее	 пагубна	 в	 своем	 влиянии	
на	психику	человека,	чем	индивидуализированная	форма.	
Различие	в	том,	что	люди	не	отрываются	от	социума,	не	
уходят	«в	себя»;	социальное	окружение,	хотя	и	состоящее	
из	таких	же	фанатов,	все	же,	как	правило,	не	дает	чело-
веку	полностью	оторваться	от	реальности,	«уйти»	в	вирту-
альный	мир	и	довести	себя	до	психических	и	соматических	
нарушений.	Для	людей	с	индивидуализированной	формой	
зависимости	 такие	 перспективы	 гораздо	 более	 реальны.	
Это	 крайняя	 форма	 зависимости,	 когда	 нарушаются	 не	
только	 нормальные	 человеческие	 особенности	 мировоз-
зрения,	 но	 и	 взаимодействие	 с	 окружающим	 миром.	 На-
рушается	основная	функция	психики	–	она	начинает	от-
ражать	не	воздействие	объективного	мира,	а	виртуальную	
реальность.	 Эти	 люди	 часто	 подолгу	 играют	 в	 одиночку,	
потребность	в	игре	находится	у	них	на	одном	уровне	с	ба-
зовыми	 физиологическими	 потребностями.	 Для	 них	 ком-
пьютерная	 игра	 –	 это	 своего	 рода	 наркотик.	 Если	 в	 те-
чение	 какого-то	 времени	 они	 не	 «принимают	 дозу»,	 то	
начинают	чувствовать	неудовлетворенность,	испытывают	
отрицательные	эмоции,	впадают	в	депрессию.	Это	клини-
ческий	случай,	психопатология	или	образ	жизни,	ведущий	
к	 патологии.	 В	 связи	 с	 этим	 мы	 не	 будем	 в	 этой	 работе	
подробно	останавливаться	на	этом,	 т.к.	 этот	вопрос	тре-
бует	отдельного	изучения.

4.	 Стадия	 привязанности.	 Эта	 стадия	 характеризу-
ется	 угасанием	 игровой	 активности	 человека,	 сдвигом	
психологического	 содержания	 личности	 в	 целом	 в	 сто-
рону	нормы.	Отношения	человека	с	компьютером	на	этой	
стадии	можно	сравнить	с	не	плотно,	но	крепко	пришитой	
пуговицей.	 Т.е.	 человек	 «держит	 дистанцию»	 с	 компью-
тером,	однако	полностью	оторваться	от	психологической	
привязанности	 к	 компьютерным	 играм	 не	 может.	 Это	
самая	 длительная	 из	 всех	 стадий	 –	 она	 может	 длиться	
всю	жизнь,	в	зависимости	от	скорости	угасания	привязан-
ности.	Компьютерные	игры	имеют	не	большую	историю,	
однако,	 случаев	 полного	 угасания	 зависимости	 единицы.	
Человек	 может	 остановиться	 в	 формировании	 зависи-
мости	на	одной	из	предыдущих	стадий,	тогда	зависимость	
угасает	быстрее.	Но	если	человек	проходит	все	три	стадии	
развития	психологической	зависимости	от	компьютерных	
игр,	 то	 на	 этой	 стадии	 он	 будет	 находиться	 длительное	
время.	 Определяющим	 здесь	 является	 тот	 факт,	 до	 ка-
кого	уровня	произойдет	спад	величины	зависимости	после	
прохождения	максимума.	Чем	спад	сильнее,	тем	меньше	
по	 времени	 будет	 угасать	 зависимость.	 Однако	 есть	 ос-
нования	 предположить,	 что	 полностью	 зависимость	 не	
пройдет	никогда,	но	мы	не	можем	подтвердить	это	экспе-
риментально.	Следует	отметить	также	и	такой	факт,	как	
возможное	 кратковременное	 возрастание	 игровой	 зави-
симости,	 вследствие	 появления	 новых	 интересных	 игр.	
После	 того,	 как	 игра	 «постигается»	 человеком,	 сила	 за-
висимости	возвращается	на	исходный	уровень.

Исходя	 из	 этого,	 можно	 выявить	 механизм	 формиро-
вания	 игровой	 зависимости.	 Он	 основан	 на	 частично	 не-
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осознаваемых	 стремлениях,	 потребностях:	 уход	 от	 ре-
альности	 и	 принятие	 роли.	 Эти	 механизмы	 работают	
независимо	 от	 сознания	 человека	 и	 характера	 моти-
вации	игровой	деятельности,	включаясь	сразу	после	зна-
комства	 человека	 с	 ролевыми	 компьютерными	 играми	 и	
начала	 более	 или	 менее	 регулярной	 игры	 в	 них.	 Т.е.	 не-
зависимо	от	того,	чем	руководствуется	человек	и	что	им	
движет,	когда	он	первое	время	начинает	играть	в	компью-
терные	 игры,	 включаются	 механизмы	 формирования	 за-
висимости,	 и	 в	 дальнейшем	 та	 потребность,	 на	 которой	
основан	 превалирующий	 механизм,	 принимает	 первосте-
пенное	значение	в	мотивации	игровой	деятельности.

Уход	 от	 реальности.	 Основой	 этого	 механизма	 явля-
ется	 потребность	 человека	 в	 «отстранении»	 от	 повсед-
невных	хлопот	и	проблем,	своеобразная	трансформация	
потребности	в	сохранении	энергии.	Мы	не	случайно	упот-
ребляем	 термин	 «уход	 от	 реальности»,	 а	 не	 «уход	 от	 со-
циума»,	 о	 котором	 упоминают	 некоторые	 авторы	 работ	
по	сходной	тематике.	Дело	в	том,	что	мы	имеем	в	виду	не	
просто	 среду,	 общество,	 социум,	 а	 объективную	 реаль-
ность	в	целом.	Уйти	от	социума	можно	посредством	самых	
разнообразных	 способов,	 включая	 не	 ролевые	 компью-
терные	 игры.	 Однако	 уйти	 от	 реальности	 можно	 только	
лишь	 «погрузившись»	 в	 другую	 реальность	 –	 вирту-
альную.

Психологические	 аспекты	 механизма	 основаны	 на	
естественном	 стремлении	 человека	 избавиться	 от	 раз-
ного	 рода	 проблем	 и	 неприятностей,	 связанных	 с	 пов-
седневной	 жизнью.	 Ролевая	 компьютерная	 игра	 –	 это	
простой	 и	 доступный	 способ	 моделирования	 другого	
мира	или	таких	жизненных	ситуаций,	в	которых	человек	
никогда	 не	 был	 и	 не	 будет	 в	 реальности.	 Это	 простой	
способ	пожить	в	другой	жизни,	где	нет	проблем,	нет	ра-
боты,	на	которую	нужно	ходить	каждый	день,	нет	хлопот	
по	 зарабатыванию	 денег	 на	 жизнь	 и	 т.д.,	 но	 всё	 то	 же	
самое	 придется	 делать	 в	 ролевой	 онлайн	 игре.	 В	 этом	
смысле	 может	 показаться,	 что	 ролевые	 компьютерные	
игры	 служат	 средством	 снятия	 стрессов,	 снижения	
уровня	депрессии,	т.е.	своего	рода	терапевтическим	ме-
тодом.	 Однако	 использование	 ролевых	 игр	 в	 таком	 ка-
честве	под	вопросом,	хотя	и	представляется	вполне	воз-
можным.	На	практике	же,	люди	обычно	злоупотребляют	
этим	 способом	 ухода	 от	 реальности,	 теряют	 чувство	
меры,	 играя	 длительное	 время.	 Вследствие	 этого	 воз-
никает	 опасность	 не	 временного,	 а	 полного	 отрешения	
от	 реальности,	 образование	 очень	 сильной	 психологи-
ческой	зависимости	от	компьютера.

Процесс	благотворного	влияния	ролевых	игр	представ-
ляется	следующим	образом:	человек	на	время	«уходит»	в	
виртуальность,	чтобы	снять	стресс,	отвлечься	от	проблем	
и	т.д.	А	в	патологических	клинических	случаях	происходит	
наоборот:	человек	на	время	«выходит»	из	виртуальности	
в	 реальный	 мир,	 чтобы	 не	 забыть,	 как	 он	 выглядит,	 и	
удовлетворить	физиологические	потребности.	Остальная	
часть	 пирамиды	 потребностей	 сдвинута	 в	 виртуальную	
реальность	 и	 удовлетворяется	 там.	 Реальный	 мир	 начи-

нает	казаться	чужим	и	полным	опасностей,	потому	что	че-
ловек	 не	 может	 в	 реальном	 мире	 делать	 все	 то,	 что	 ему	
дозволено	 в	 виртуальном.	 Один	 компьютерный	 аддикт,	
который	 увлекается	 в	 основном	 играми	 типа	 MMORPG	
(Massive	 Multiplayer	 Role	 Playing	 Game)	 сказал:	 «Когда	
я	 встаю	 из-за	 компьютера	 и	 выхожу	 на	 улицу,	 мне	 не	
хватает	 оружия,	 которое	 есть	 у	 меня	 в	 игре.	 Без	 него	 я	
чувствую	 себя	 беззащитным,	 поэтому	 стараюсь	 быс-
трее	 прийти	 домой	 и	 снова	 сесть	 играть»	 Т.е.	 мы	 видим,	
что	постоянный	уход	от	реальности	приводит	к	усилению	
этого	 стремления,	 к	 появлению	 устойчивой	 потребности	
бегства	от	реальности.	Здесь	мы	находим	аналогии	с	нар-
котиками	 и	 наркотической	 зависимостью:	 с	 каждой	 при-
нятой	 дозой	 сила	 зависимости	 увеличивается;	 с	 каждым	
часом	игры	зависимость	от	нее	усиливается	и	вскоре	для	
человека	 становится	 невозможным	 обходиться	 без	 ком-
пьютерной	игры	[2,	с.	64–79].

Принятие	роли.	В	основе	лежит	потребность	в	игре	как	
таковой,	 которая	 свойственна	 человеку.	 А	 также	 стрем-
ление	 к	 принятию	 роли	 компьютерного	 персонажа,	 ко-
торая	позволяет	человеку	удовлетворять	потребности,	по	
каким-то	 причинам	 не	 способные	 удовлетвориться	 в	 ре-
альной	жизни.

Ролевые	 игры,	 особенно	 в	 детском	 возрасте,	 явля-
ются	частью	познавательной	деятельности	человека.	Все	
дети	играют	в	игры,	сознательно	принимая	на	себя	роль	
взрослых,	 удовлетворяя	 бессознательную	 потребность	 в	
познании	окружающего	мира.	С	возрастом	ролевые	игры	
замещаются	 интеллектуальными,	 и	 человек	 очень	 редко	
имеет	возможность	принять	на	себя	роль	другого	человека,	
хотя	 подсознательная	 потребность	 в	 этом	 сохраняется:	
шофер	хочет	взглянуть	на	мир	глазами	летчика,	мужчина	

–	 побыть	 в	 роли	 женщины,	 отвергнутый	 обществом	 не-
удачник	мечтает	хотя	бы	минуту	побыть	лидером.	Потреб-
ность	в	познании	мира	–	это	видоизмененный	исследова-
тельский	инстинкт,	унаследованный	людьми	от	животных.	
Предположительно,	эта	потребность	находится	в	области	
бессознательного,	 т.к.	 в	 большинстве	 случаев	 частично	
или	полностью	не	осознается	человеком.	Однако	неосоз-
нанность	потребности	не	говорит	о	ее	отсутствии	или	сла-
бости	как	мотивирующего	фактора;	скорее	наоборот,	бес-
сознательные	 потребности	 оказывают	 большее	 влияние	
на	наше	поведение,	чем	осознаваемые.

Исследовательский	 инстинкт	 у	 животных	 и	 познава-
тельная	 потребность	 у	 человека	 являются	 достаточно	
мощными	 мотивирующими	 факторами	 и	 нередко	 пол-
ностью	 определяют	 поведение.	 Животное,	 ведомое	 ис-
следовательским	 инстинктом,	 забывает	 об	 опасности	
и	 может	 погибнуть	 ради	 этой	 жажды	 познания.	 Т.е.	 ис-
следовательский	 инстинкт	 животного	 может	 подавлять	
даже	 очень	 мощный	 инстинкт	 самосохранения.	 Это	 до-
казывают	и	сторонники	когнитивной	психологии;	для	них	
познавательная	потребность	–	основная	движущая	сила	
развития	личности	и	источник	активности.	Ролевая	игра	–	
это	весьма	эффективный	способ	познавательной	деятель-
ности.	В	процессе	ролевой	игры	удовлетворяется	неосоз-
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наваемая	 познавательная	 потребность,	 вследствие	 чего	
человек	получает	удовольствие.

Сам	 механизм	 образования	 зависимости	 основан	
на	 вытекающей	 из	 этого	 потребности	 в	 принятии	 роли.	
После	того,	как	человек	один	или	несколько	раз	поиграл	
в	 компьютерную	 игру,	 он	 понимает,	 что	 его	 компью-
терный	 герой	 и	 сам	 виртуальный	 мир	 позволяют	 удов-
летворить	те	потребности	человека,	которые	не	удовлет-
ворены	 в	 реальной	 жизни.	 Этого	 компьютерного	 героя	
уважают,	 с	 его	 мнением	 считаются,	 он	 сильный,	 может	
убить	 сотню	 врагов	 сразу,	 он	 –	 супермен,	 и	 для	 чело-
века	очень	приятно	входить	в	роль	этого	персонажа,	чувс-
твовать	себя	им,	т.к.	в	реальной	жизни	такие	ощущения	
испытать	 большинство	 людей	 не	 имеют	 возможности.	
Далее,	чем	больше	человек	играет,	тем	все	больше	он	на-
чинает	чувствовать	контраст	межу	«им	реальным»	и	«им	
виртуальным»,	 что	 еще	 больше	 притягивает	 человека	
к	 ролевой	 компьютерной	 игре	 и	 отстраняет	 от	 реальной	
жизни.	Игра	превращается	в	средство	компенсации	жиз-
ненных	 проблем,	 личность	 начинает	 реализовываться	 в	
игровом	 мире,	 а	 не	 в	 реальном.	 Безусловно,	 это	 влечет	
ряд	серьезных	проблем	в	развитии	личности,	в	формиро-
вании	самосознания	и	самооценки,	а	также	высших	сфер	
структуры	личности.	В	этой	работе	мы	не	будем	останав-
ливаться	на	влиянии	компьютерных	игр	на	личность	чело-
века,	поскольку	этот	вопрос	требует	дополнительных	на-
учных	исследований.

Таким	 образом,	 существует	 два	 основных	 психологи-
ческих	 механизма	 образования	 зависимости	 от	 ролевых	
компьютерных	игр:	потребность	в	уходе	от	реальности	и	
в	 принятии	 роли	 другого.	 Они	 всегда	 работают	 одновре-
менно,	но	один	из	них	может	превосходить	другой	по	силе	
влияния	 на	 формирование	 зависимости.	 Оба	 механизма	
основаны	 на	 процессе	 компенсации	 негативных	 жиз-
ненных	 переживаний,	 а	 следовательно	 есть	 основания	
предположить,	 что	 они	 не	 будут	 работать,	 если	 человек	
полностью	 удовлетворен	 своей	 жизнью,	 не	 имеет	 психо-
логических	 проблем	 и	 считает	 свою	 жизнь	 счастливой	 и	
продуктивной.	 Однако	 таких	 людей	 очень	 немного,	 по-
этому	 большинство	 людей	 будем	 считать	 потенциально	
предрасположенными	к	формированию	психологической	
зависимости	от	ролевых	компьютерных	игр.

Итак,	человечество	погружается	в	компьютеры	и	ком-
пьютерные	 сети,	 с	 каждым	 днем	 все	 больше	 и	 больше	
людей	(особенно	детей)	становятся	психологически	зави-
симыми	от	компьютерных	игр.	Каждый	день	они	подходят	
к	компьютеру	и	«получают	дозу»	–	кто	20	минут,	кто	час,	
а	 кто	 и...	 Это	 проблема.	 Можно	 только	 предполагать,	 к	
чему	 она	 может	 привести	 человечество	 в	 своем	 даль-
нейшем	 развитии.	 Мы	 должны	 задуматься	 над	 этим	 уже	
сегодня.	 Разные	 научные	 дисциплины	 должны	 объеди-
ниться	в	исследовании	этой	области,	а	психология	должна	
стать	во	главе	этих	работ	–	работ	по	исследованию	пси-
хологических	аспектов	взаимодействия	человека	с	вирту-
альной	реальностью	[3].
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Обращение	 к	 произведениям	 художественной	 литера-
туры	существенно	расширяет	представление	о	психо-

логических	категориях,	ведь	«способ	бытования	научного	
знания,	 и	 психологического	 в	 том	 числе,	 может	 быть	 не	
только	 категориально-понятийным,	 но	 и	 художественно-
образным»	[16].	Психологизм	как	один	из	основных	при-
нципов	 художественного	 познания	 и	 воплощения	 дейс-
твительности,	 является	 эффективным	 изобразительным	
средством,	дающим	возможность	писателям	доступнее	и	
нагляднее	 выявлять	 закономерности	 психической	 жизни	
человека	[2].	Ведь	художественный	текст	не	«привязан»	и	
не	ограничен	существующими	научными	теориями	и	кон-

цепциями,	 что	 позволяет	 уловить	 «мельчайшие	 смыс-
ловые	намеки»	на	конкретные	идеи,	тем	более	что	гумани-
тарность	психологии	не	всегда	приводит	к	эмоционально	
точным	описаниям.	Более	того,	именно	пространство	ху-
дожественного	 текста	 может	 служить	 той	 самой	 общей	
темой,	которая	объединяет	поставленные	наукой	вопросы	
[4].

Образ	учителя	является	одним	из	вечных	образов	ми-
ровой	 и	 отечественной	 культуры.	 Из	 свойств	 вечных	 об-
разов	следует	назвать	такие,	как	содержательная	емкость,	
неисчерпаемость	 смыслов,	 высокая	 художественная,	 ду-
ховная	ценность;	способность	преодолевать	границы	эпох	
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и	 национальных	 культур,	 общепонятность	 и	 непрехо-
дящая	 актуальность;	 поливалентность,	 т.е.	 повышенная	
способность	 соединяться	 с	 другими	 системами	 образов,	
участвовать	 в	 различных	 сюжетах,	 вписываться	 в	 изме-
няющуюся	 обстановку,	 не	 теряя	 свою	 идентичность;	 пе-
реводимость	 на	 языки	 других	 искусств,	 широкая	 распро-
страненность	[8].

Иллюзорность	вечного	образа	в	том,	что	они	связаны	
со	временем,	но	живут	в	культуре	по	своим	собственным	
ритмам	 и	 законам,	 ведь	 сознание	 читателя	 освобождает	
их	от	временных	параметров.	Поэтому,	несмотря	на	смену	
исторических	и	политических	эпох,	семантическое	напол-
нение	образа	учителя	мало	изменилось,	хотя	отношение	к	
педагогам	в	нашем	обществе	всегда	было	неоднозначным.	
Тем	интереснее	будет	изучение	жизненного	самоосущест-
вления	у	педагогов	с	разным	типом	доминирующего	про-
странства.	 Базой	 исследования	 стали	 произведения	 ху-
дожественной	 литературы	 XIX–XX	 вв.	 А.Г.	 Алексина,	
А.П.	 Чехова,	 К.	 Паустовского,	 Ф.	 Искандера,	 Б.	 Васи-
льева	и	др.

Основным	 методом	 исследования	 был	 выбран	 метод	
литературных	иллюстраций,	использование	которого	осо-
бенно	 актуальным	 стало	 в	 современных	 условиях,	 пос-
кольку,	 во-первых,	 благодаря	 и	 посредством	 художес-
твенной	 литературы	 происходит	 осмысление	 людьми	
самых	 сложных	 вопросов	 бытия;	 а,	 во-вторых,	 потреб-
ность	 в	 расширении	 рациональности	 современных	 гума-
нитарных	исследований	определила	одно	из	направлений	
поиска	ее	реализации	за	счет	привлечения	элементов	гно-
сеологического	 арсенала	 других	 областей	 гуманитарного	
знания,	 в	 частности,	 литературно-художественного	 поз-
нания	[13].

Смыслопорождение	художественного	текста	напрямую	
зависит	от	тех	культурных	доминант,	которые	приняты	в	
обществе	 в	 конкретно-историческую	 эпоху.	 Как	 бы	 мно-
гомерен	 ни	 был	 текст,	 его	 формальные	 признаки	 всегда	
связаны	с	культурой	того	времени,	в	котором	текст	появ-
ляется	 на	 свет.	 В	 системе	 универсалий	 культуры	 выра-
жены	 наиболее	 общие	 представления	 об	 основных	 ком-
понентах	 и	 сторонах	 человеческой	 жизнедеятельности,	
о	 месте	 человека	 в	 мире,	 о	 социальных	 отношениях,	 ду-
ховной	жизни	и	ценностях	человеческого	мира	[4].

Одной	 из	 таких	 культурных	 универсалий	 и	 является	
жизненное	 самоосуществление	 человека,	 понимаемое	
нами	 как	 непрерывный	 процесс	 самостановления,	 само-
рождения	через	«культурно	изобретенные	устройства»	[9,	
с.	9]	с	целью	создания	«многомерного	мира	человека»	[6].	
Сам	 мир	 культуры	 изобретен	 человеком	 как	 такой	 мир,	
через	который	человек	и	становится	человеком	[9,	с.	41],	
обладающим	 всей	 полнотой	 ценностно-смысловых	 коор-
динат.

Профессия	 педагога	 выступает	 пространством	 реали-
зации	 себя	 во	 всем	 богатстве	 своих	 желаний	 [10]	 и	 яв-
ляется	 значимой	 сферой	 жизнедеятельности	 человека,	 а	
значения,	смыслы	и	ценности	определяют	его	профессио-
нальное	мировоззрение.	Нам	удалось	выделить	некоторые	

особенности	жизненного	самоосуществления	педагогов,	в	
которых	реализовано	построение	сюжета	и	авторское	по-
нимание	мира	и	человека.

Яркий	 образ	 учителя	 с	 доминирующим	 предметным	
пространством	 изображен	 в	 рассказе	 А.П.	 Чехова	 «Че-
ловек	в	футляре»	[17],	даже	внешний	облик	которого	го-
ворит	о	его	ригидности	и	закрытости:	«Он	носил	темные	
очки,	 фуфайку,	 уши	 закладывал	 ватой,	 и	 когда	 садился	
на	 извозчика,	 то	 приказывал	 поднимать	 верх.	 Одним	
словом,	 у	 этого	 человека	 наблюдалось	 постоянное	 и	 не-
преодолимое	 стремление	 окружить	 себя	 оболочкой,	 со-
здать	себе,	так	сказать,	футляр,	который	уединил	бы	его,	
защитил	 бы	 его	 от	 внешних	 влияний».	 Главной	 особен-
ностью	 Беликова	 является	 отрешенность,	 даже	 отчуж-
денность	 от	 жизни:	 «Действительность	 раздражала	 его,	
пугала,	держала	в	постоянной	тревоге,	и,	быть	может,	для	
того,	чтобы	оправдать	свою	робость,	свое	отвращение	к	
настоящему,	он	всегда	хвалил	прошлое	и	то,	чего	никогда	
не	было;	и	древние	языки,	которые	он	преподавал,	были	
для	него	в	сущности	те	же	калоши	и	зонтик,	куда	он	пря-
тался	 от	 действительной	 жизни».	 Эти	 же	 строки	 свиде-
тельствуют	 его	 «застревании»	 в	 прошлом,	 нарушенном	
восприятии	 времени.	 По	 М.К.	 Мамардашвили,	 быть	
в	 прошлом,	 значит	 быть	 несвободным,	 несуверенным.	
Страх	 «как	 бы	 чего	 не	 вышло»	 угнетает,	 препятствует	
развитию,	 а	 смыслом	 жизни	 для	 чеховского	 героя	 обла-
дают	 только	 «циркуляры	 и	 газетные	 статьи,	 в	 которых	
запрещалось	 что-нибудь»	 и	 подобная	 эмоциональная	 и	
духовная	 неполноценность	 делает	 его	 примером	 субпас-
сионариев	Л.	Гумилева.	При	таких	условиях	не	только	са-
моосуществление	невозможно	(да	и	сложно	подобное	су-
ществование	 назвать	 жизнью),	 невозможна	 сама	 жизнь,	
поскольку	 «закрывающиеся	 системы	 гибнут»,	 закрывая	
«будущее	с	его	всевозможностью»	[6,	с.	61].

Аналогичную	ситуацию	мы	наблюдаем	в	повести	Б.	Ва-
сильева	«Завтра	была	война»	[3]	в	образе	завуча	Вален-
тины	Андроновны,	чья	«массивная	фигура	источала	стро-
гость	 и	 целеустремленную	 готовность	 следовать	 самым	
новейшим	 распоряжениям	 и	 циркулярам».	 Ученики,	 дав	
ей	звучное	прозвище	«Валендра»,	«не	просто	не	любили,	
а	 презирали	 столь	 дружно	 и	 глубоко,	 что	 не	 затрачива-
лись	 уже	 ни	 на	 какие	 иные	 эмоции».	 Валентина	 Андро-
новна	 четко	 разграничивала	 время	 «до»	 прихода	 нового	
директора	–	прошлое	и	настоящее	–	«при	новом	дирек-
торе»,	который	«похерил»	все	распоряжения	гороно,	чем	
вызвал	ее	недовольство.	Заветной	мечтой	Валентины	Ан-
дроновны	было	не	просто	властвование	«над	умами	и	ду-
шами	строптивого	9	«Б»,	а	общественное	благо,	поэтому	
она	 терпеливо	 ждала,	 пока	 ее	 школа	 находится	 в	 руках	
«авантюриста».	 В	 этом	 и	 состоит	 мир	 «предметника»	 –	
продержаться	 любой	 ценой,	 но	 та	 дистанция,	 которую	
«Валендра»	 установила	 с	 классом,	 постепенно	 выросла	
в	пропасть,	«дисциплину	отрицания,	тишину	полного	от-
странения,	и	она	с	болью	поняла	это.	Класс	решительно	
обрывал	 все	 контакты	 со	 своей	 классной	 руководитель-
ницей,	 обрывал,	 не	 скандаля,	 не	 бунтуя,	 обрывал	 спо-
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койно	и	холодно.	Она	стала	чужой,	чужой	настолько,	что	
ее	 даже	 перестали	 не	 любить».	 Здесь	 проявилась	 пара-
дигма	классической	педагогики	«отражение	–	воспроиз-
ведение»,	в	которой	нет	места	смыслу,	а	насилие	над	уче-
ником	становится	нормой	[6,	с.	161].

А	 директор	 школы	 в	 повести	 Г.	 Щербаковой	 «А	 вам	
и	 не	 снилось»	 [18]	 –	 умная,	 современная	 женщина,	 ис-
поведующая	 наипередовые	 взгляды	 на	 школьную	 форму	
(устарела!),	 ратующая	 за	 демократичность	 отношений	
между	учителями	и	учениками	(демократизм	есть	дитя	ин-
теллигентности),	 невозмутимая,	 когда	 речь	 шла	 о	 пов-
торных	браках	учителей	(«Ради	Бога!	Были	бы	вы	счаст-
ливы!	От	счастливых	школе	больше	проку»),	испугалась	
первой	 любви	 и,	 как	 всякий	 педагог	 с	 доминирующим	
предметным	пространством,	предпочла	решить	проблему	
категорически	по	принципу	«здесь	и	сейчас».	Более	того,	
она	твердо	убеждена	–	«всему	свое	время»,	а	по	опыту	
она	знает,	что	«учителя,	которые	в	школе	казались	чудо-
вищами,	со	временем	меняют	минус	на	плюс.	Приятные	
во	 всех	 отношениях	 педагоги,	 как	 правило,	 ничего	 не	
стоят…	и	не	остаются	в	памяти».

Примером	 педагога	 –	 «смысловика»	 является	 Хар-
лампий	 Диогенович,	 учитель	 математики	 в	 рассказе	 Ф.	
Искандера	 «Тринадцатый	 подвиг	 Геракла»	 [5].	 Это	 че-
ловек	 «большеголовый,	 маленького	 роста,	 аккуратно	
одетый,	тщательно	выбритый,	он	властно	и	спокойно	де-
ржал	класс	в	руках»,	а	его	главным	оружием	было	делать	
человека	 смешным.	 Считалось,	 что	 «когда	 учитель	 вы-
ставляет	 тебя	 смешным,	 сразу	 же	 распадается	 круговая	
порука	учеников	и	весь	класс	над	тобой	смеется.	Все	сме-
ются	против	одного.	Если	над	тобой	смеется	один	человек,	
ты	 можешь	 еще	 как-нибудь	 с	 этим	 справиться.	 Но	 не-
возможно	пересмеять	весь	класс.	И	если	уж	ты	оказался	
смешным,	 хотелось	 бы	 во	 что	 бы	 то	 ни	 стало	 доказать,	
что	ты	хоть	и	смешной,	но	не	такой	уж	окончательно	сме-
хотворный».	 Конечно,	 в	 воспитательном	 процессе	 юмор	
может	 быть	 очень	 действенным,	 но	 понять	 насмешку	
или	 иронию	 не	 всем	 дано,	 поэтому	 иногда	 ее	 резуль-
татом	становится	конфликт	учителя	и	учеников.	В	своих	
о	 насмешках	 Харлампий	 Диогенович	 был	 рассудителен,	
плавно	подводил	ученика	к	ощущению,	что	«в	воздухе	за-
пахло	 какой-то	 опасностью.	 Как	 будто	 не	 бусина	 щелк-
нула,	 а	 захлопнулся	 маленький	 капканчик	 в	 руках	 Хар-
лампия	 Диогеновича»,	 тем	 самым	 демонстрировал	 свои	
специфические	возможности.

Неоднозначным	 предстает	 перед	 нами	 образ	 Евдокии	
Савельевны	 в	 произведении	 А.	 Алексина	 «Безумная	 Ев-
докия»	[1].	Если	в	начале	повести	это	педагог,	демонстри-
рующий	 идеи	 коллективизма,	 не	 выносящий	 каких-либо	
проявлений	индивидуального,	то	в	конце	оказывается,	что	
главным	 смыслом	 своей	 работы	 она	 считает	 воспитать	
«талант	 человечности».	 Свое	 самоосуществление	 Ев-
докия	Савельевна	видит	в	том,	чтобы	«все	были	вместе.	И	
с	ней	во	главе!».	В	стремлении	привнести	смысл	в	картину	
мира	 учеников,	 она	 «продолжая	 борьбу	 за	 прекрасное,	
объясняла	нам,	как	важно	прививать	детям	чувство	пре-

красного,	учить	их	замечать	и	понимать	красоту»,	для	чего	
«постоянно	 воспитывала	 учеников	 нынешних	 на	 при-
мере	 учеников	 бывших	 и	 устраивала	 встречи	 и	 собесе-
дования».	Принадлежность	«Безумной	Евдокии»	к	педа-
гогам	–	«смысловикам»	проявляется	в	ее	безграничной	
вере	 в	 свой	 опыт	 и	 детальном	 планировании	 будущего	
через	настоящее,	поэтому	ее	любимой	фразой	стала	«Он	
оправдал	мои	ожидания!».

Учитель	 Черпунов,	 герой	 рассказа	 К.	 Паустовского	
«Далекие	 годы»	 [12],	 принадлежит	 к	 категории	 педа-
гогов	–	«ценностников».	Обучая	детей,	он	не	объяснял	
им	значения	предметов	и	не	наполнял	готовыми	смыслами	
сознание	учеников,	его	главной	задачей	было	пробуждение	
эмоций,	«рождающих	смысл».	Примером	может	служить	
его	 способ	 преподнесения	 материала:	 «он	 рисовал	 на	
классной	доске	большую	букву	А.	В	правом	углу	он	впи-
сывал	в	эту	букву	второе	А,	поменьше,	в	него	–	третье,	а	в	
третье	–	четвертое.	Потом	он	говорил:	–	Запомните:	это	
Азия,	в	Азии	–	Аравия,	в	Аравии–город	Аден,	а	в	Адене	
сидит	англичанин»	или	«залитые	сургучом	бутылки	с	жел-
товатой	водой.	На	каждой	бутылке	была	наклейка.	На	на-
клейках	неровным	старческим	почерком	было	написано:	
«Вода	из	Нила»,	«Вода	из	реки	Лимпопо»,	«Вода	из	Сре-
диземного	 моря».	 Много	 позже,	 уже	 после	 смерти	 Чер-
пунова,	дети	узнали,	что	в	бутылках	была	самая	обыкно-
венная	водопроводная	вода.	Воображение	же	выступило	
«конусом	 света»,	 давшим	 толчок	 познавательной	 де-
ятельности	учащихся.	Он	часто	говорил,	что	«человек	от-
личается	от	животного	способностью	к	воображению.	Во-
ображение	 создало	 искусство.	 Оно	 раздвинуло	 границы	
мира	и	сознания	и	сообщило	жизни	то	свойство,	что	мы	
называем	 поэзией».	 В	 этом	 и	 заключается	 главная	 идея	
самоосуществления	 –	 «обнаружение	 себя	 движением	 в	
безмерном»	[10].	И,	возможно,	именно	Черпунов,	будь	он	
нашим	 современником,	 реализовал	 бы	 идеи	 онтопедаго-
гики	В.Е.	Клочко	с	целью	создания	условий	для	оптималь-
ного	становления	ценностно-смыслового	мира	человека.

Онтопедагогика	 ставит	 своей	 целью	 формирование	
таких	условий,	в	которых	ученик	не	просто	получает	знание	
о	мире,	но,	опираясь	на	знания,	формирует	«мир	в	себе»	
[6,	с.	159].	Другими	словами,	в	рамках	онтопедагогики	че-
ловек	не	может	просто	«взять»	известные	другим	знания	

–	он	должен	переоткрыть	их	для	себя,	должна	состояться	
предельно	 личная	 встреча	 с	 ними.	 «Учитель	 отвечает	 за	
то,	чтобы	во	взаимодействии	с	культурой	мир	ребенка	об-
ретал	новые	мерности,	расширялся	и	упорядочивался»	[6,	
с.	 163].	 При	 этом	 учитель	 находится	 в	 относительно	 ак-
тивной	 партнерской	 позиции	 сотворчества,	 опосредован-
ного	наблюдения	и	воздействия	на	самодеятельность	уче-
ника	через	освоенные	им	пути,	способы,	модели	[14].

Практической	 целью	 онтопедагогики	 является	 соот-
ветствие	человека	своей	внутренней	сущности,	его	аутен-
тичность	своему	бытию,	своей	природе,	что	подразумевает	
его	личностное	и	профессиональное	самоосуществление.	
Ведь	эффективным	воспитателем,	педагогом	может	быть	
только	 тот,	 «кто	 понимает	 смысл	 и	 ценность	 того,	 что	
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он	делает	и	способен	сам	(без	посредников	–	родителей	
и	 учителей)	 строить	 и	 перестраивать	 свой	 образ	 мира	 и	
образ	 жизни,	 вычерпывать	 из	 природного	 мира	 и	 мира	
культуры	то,	что	необходимо	ему	для	этого	перманентного	
и	постоянного	самостановления,	а	если	надо,	и	самовос-
становления»	 [6,	 с.	 158].	 Прежде	 всего,	 человек	 обязан	
быть	верным	себе,	только	тогда	он	может	содействовать	
позитивному	 росту	 других.	 Например,	 Николай	 Григорь-
евич	 Ромахин,	 директор	 школы	 в	 повести	 Б.Васильева	
«Завтра	 была	 война»	 [3],	 «носил	 широченные	 галифе,	
мягкие	 шевровые	 сапоги	 «шимми»	 и	 суконную	 гимнас-
терку	с	огромными	накладными	карманами,	был	по-кава-
лерийски	шумлив,	любил	громко	хохотать	и	чихать	на	всю	
школу».	Он	считал,	что	«жить	надо	не	распоряжениями,	а	
идеями»,	поэтому	«за	демократизм	и	простоту,	может,	за	
шумную	 человеческую	 откровенность,	 а	 может,	 и	 за	 все	
разом	 любила	 директора	 школа».	 Но	 это	 были	 любовь	
и	 уважение	 к	 человеку,	 который	 своими	 поступками	 до-
казывал	бесценность	человеческой	жизни.	Как	отмечает	
М.К.	 Мамардашвили,	 «самая	 лучшая	 передача	 знаний	
случается	тогда,	когда	учитель	не	занимается	педагогикой,	
ничему	сам	специально	не	учит,	а	является	молчаливым	
примером»	 [11],	 что,	 на	 наш	 взгляд,	 возможно	 только	 в	
отношении	 учителя,	 достигшего	 определенного	 личност-
ного	и	профессионального	самоосуществления.

Учитель	–	«ценностник»	отвечает	за	обретение	новых	
мерностей,	за	расширение	и	упорядочение	мира	ребенка	
при	 взаимодействии	 с	 культурой	 [6].	 Примером	 может	
быть	 Татьяна	 Николаевна	 Кольцова	 из	 повести	 Г.	 Щер-
баковой	«Вам	и	не	снилось»	[18],	готовая	отдать	все	«за	
малую	 толику,	 за	 каплю	 интереса»	 в	 глазах	 учеников,	 и	
Марина	Максимовна	в	киноповести	Г.	Полонского	«Ключ	
без	 права	 передачи»	 [15],	 для	 которой	 урок	 –	 это	 урок	
творчества,	 урок	 культуры,	 урок	 высокой	 духовности	 и,	
прежде	всего,	успех	каждого	ребенка.	Ведь	о	многом	го-
ворят	слова	учеников	Марины	Максимовны:	«Но	Марина	
Максимовна	отходит	от	этого	стандарта.	Она	–	человек!...
Нам	дико	повезло	с	ней,	если	хочешь	знать».

В	заключение,	отметим,	что	самоосуществление	–	это	
«путь	такого	прохождения	жизни,	в	результате	ты	прихо-
дишь	к	себе	и	реализуешь	себя»	[10].	Для	каждого	из	упо-
мянутых	нами	педагогов	этот	путь	сугубо	индивидуален	и	
неповторим,	точно	также	как	и	сама	жизнь.	Однако	под-
линное	 самоосуществление	 заключается	 не	 только	 в	 пе-
редаче	знаний,	умений,	навыков	как	у	педагогов	–	«пред-
метников»,	и	даже	не	в	«создании	пространства	смыслов»	
[7]	как	у	педагогов	–	«смысловиков»,	это,	прежде	всего,	
организация	акта	встречи	ребенка	с	культурой,	участие	в	
становлении	ценностно	–	смысловых	координат	его	жиз-
ненного	мира	[6].
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Проблема	 неясности	 социально-экономической	 ситу-
ации	 в	 современной	 России	 порождает	 возможность	

для	спекуляции	по	этому	поводу	и	в	итоге	сильно	дезори-
ентирует	самоопределяющихся	молодых	людей.

На	первый	план	выходит	не	столько	традиционное	са-
моопределение	в	мире	профессий,	сколько	именно	само-
определение	в	смыслах	своей	жизнедеятельности	в	конк-
ретной	социально-исторической	ситуации,	в	том	числе	и	
моральное,	нравственное,	т.е.	собственно	личностное	са-
моопределение	[8,	с.	242].

Информатизация	 и	 технологизация	 современного	 об-
щества	предъявляют	всё	более	высокие	требования	к	тех-
нической	 составляющей	 профессиональной	 подготовки	
выпускников.	В	настоящее	время	для	молодёжи,	вступа-
ющей	 в	 самостоятельную	 трудовую	 жизнь,	 необходимы	
глубокие	 знания	 научно-технических,	 экономических	 и	
экологических	 основ	 техники	 и	 технологий	 вне	 зависи-
мости	от	полученной	специальности	[4,	с.	3].

На	 современном	 этапе	 развития	 науки	 психологами	
выделяется	 критерий	 профессионального	 развития	 лич-
ности	 –	 профессиональная	 идентичность,	 который	 яв-
ляется	 ведущей	 характеристикой	 субъекта	 труда.	 Она	
свидетельствует	 о	 степени	 принятия	 избранной	 профес-
сиональной	деятельности	в	качестве	средства	самореали-
зации	и	развития,	а	также	о	степени	признания	себя	как	
профессионала	[6,	с.	3].

Определяющими	 характеристиками	 профидентич-
ности	 являются	 тождественность,	 определённость,	 це-
лостность,	позиционность,	рефлексивность	и	ответствен-
ность.	Профессиональная	идентичность	–	это	не	только	
осознание	 своей	 тождественности	 с	 профессией	 и	 про-
фессиональной	общностью,	но	и	её	оценка,	на	основе	ко-
торой	 складывается	 профессиональный	 образ	 «Я»	 [3,	 с.	
8].

Действительно,	 осознание	 своей	 принадлежности	 к	
профессии,	 к	 определённому	 профессиональному	 сооб-
ществу	 способствует	 качественным	 изменениям	 в	 лич-
ности	 учащегося,	 характеризующимся	 положительным	
отношением	к	выбранной	профессии,	будущей	професси-
ональной	деятельности	[5,	с.	111].

Используя	понятие	«представление	о	профессии»	ис-
следователи	 вкладывают	 в	 него	 далеко	 не	 однозначный	
смысл	 (в	 одних	 исследованиях	 это	 количество	 называ-
емых	 профессий,	 в	 других	 –	 осведомлённость	 о	 содер-
жании	 труда	 или	 требованиях,	 предъявляемых	 профес-
сиями	к	человеку).

Традиционно	 определяют	 понятие	 «представление»	
как	образ	предмета,	который	в	данный	момент	непосредс-
твенно	не	воспринимается.	В	свою	очередь,	образ	–	все	

накопленные	 и	 организованные	 знания	 субъекта	 о	 себе	
самом	и	о	мире,	в	котором	он	существует	[10,	с.	132].

Выбор	 профессии	 –	 лишь	 аспект	 жизненного	 плана,	
в	 котором	 находят	 своё	 выражение	 и	 идейные,	 и	 нравс-
твенные	мотивы	[9,	с.	5].

Образ	профессии	–	это	представление	человека	о	вы-
бранной	профессии	и	его	отношение	к	ней.	В	содержание	
этого	 понятия	 вкладываются	 все	 те	 стороны	 профессии,	
которые	 В.Д.	 Брагина	 описывает	 в	 своём	 определении:	
совокупность	знаний	субъекта	об	аспектах,	отражающих	
социально-экономическую	 и	 общественную	 значимость	
профессии,	 производственно-техническую,	 производс-
твенно-педагогическую	 и	 социально-психологическую	
стороны	профессии	[2,	с.	7].

Управление	выбором	профессии	осуществляется	через	
процесс	 профессионального	 самоопределения,	 который	
непосредственно	обусловлен	интересами	и	склонностями	
молодого	 человека,	 его	 самооценкой	 и	 уровнем	 притя-
заний,	 идеалами	 и	 ценностными	 ориентациями,	 эмоцио-
нальными	 установками	 и	 уровнем	 развития	 волевых	 ка-
честв	[9,	с.	5].

Сегодняшняя	молодёжь	–	это	поколение	XXI	века,	вы-
росшее	в	социальных	сетях	и	в	среде	постперестроечного	
индивидуализма.

Среда,	которая	формирует	молодёжь,	задаёт	иные	тре-
бования	и	формирует	отличные	от	уже	известных	потреб-
ности	в	вопросах	получения	информации	и	коммуникации:	
сегодня	 каждый	 работник	 хочет	 быть	 индивидуальным,	
ожидает	персонального	признания	заслуг	и	успехов	[7,	с.	
19].

Само	 профессиональное	 самоопределение	 начина-
ется	ещё	в	подростковом	возрасте.	На	основе	этого	у	под-
ростка	 формируется	 состояние	 внутренней	 готовности	 к	
вступлению	на	путь	профессионального	обучения	и	даль-
нейшего	 личностного	 развития.	 Необходимым	 резуль-
татом	 деятельности	 по	 профессиональному	 самоопре-
делению	 должно	 стать	 отчётливое	 осознание	 факта,	 что	
«профессию	выбрал	сам»	[1,	с.	58].

Для	 выявления	 мотивов	 учебной	 деятельности	 нами	
проведено	 эмпирическое	 исследование	 на	 базе	 Няндом-
ского	 железнодорожного	 техникума.	 Выборка	 составила	
169	человек	в	возрасте	от	15	до	19	лет,	из	них	подвыборка	
студентов	1-го	курса	–	53	человека,	2-го	курса	–	60	че-
ловек,	3	курса	–	56	человек.	Для	эмпирического	исследо-
вания	использовали	анкетирование,	методику	А.А.	Реана	
и	 В.А.	 Якунина	 «Изучение	 мотивов	 учебной	 деятель-
ности».

Анкетирование	 использовали	 для	 выявления	 мотивов	
выбора	учебного	заведения,	профессии,	ценностных	ори-
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ентиров.	 Результаты	 анкетирования	 показали,	 что	 при-
влекательность	 и	 интерес	 к	 выбранной	 профессии	 прак-
тически	не	изменяются	в	течение	всего	периода	обучения	
и	 составляют	 60%.	 Такое	 стабильное	 отношение	 под-
тверждает	 умение	 преподавателей,	 мастеров	 производс-
твенного	обучения	удерживать	интерес	на	достаточно	вы-
соком	уровне.

Основным	 мотивом	 выбора	 учебного	 заведения	 явля-
ется	его	территориальная	близость	и	собственный	выбор	
профессии.	 Многие	 учащиеся	 являются	 выходцами	 из	
семей	 железнодорожников	 и	 продолжателями	 данной	
традиции.

Выбор	 абитуриентами	 учебного	 заведения	 обус-
ловлен	рекомендациями	родителей	и	друзей.	Но	встреча-
ются	учащиеся,	которые	выбрали	это	учебное	заведение,	
так	как	на	них	сильное	влияние	оказали	сверстники.	Вне-
шняя	 привлекательность	 техникума,	 наличие	 разнооб-
разных,	необходимых	и	главное	–	востребованных	про-
фессий	 является	 ещё	 одним	 мотивов	 выбора	 учебного	
заведения.	Основной	же	причиной	является	фактор	ин-
тереса,	а	также	многие	из	них	планируют	в	дальнейшем	
работать	по	специальности.	Можно	утверждать,	что,	це-
ленаправленно	 выбирая	 себе	 профессию,	 будущие	 ра-
бочие	видят	в	ней	основную,	хорошо	оплачиваемую	про-
фессию.

Любимыми	для	учащихся	являются	специальные	пред-
меты,	так	как	их	изучение	необходимо	для	овладения	те-
оретическими	 знаниями	 и	 практическими	 навыками	 про-
фессионального	обучения.	Привлекательность	остальных	
предметов	распределяется	пропорционально.

Таким	 образом,	 грамотно	 составленная	 и	 опробо-
ванная	анкета	о	выборе	профессии	является	одним	из	ме-
тодов	 профессионального	 самоопределения	 учащихся,	
выявления	 мотивов	 выбора	 профессии	 абитуриентами	
профессиональных	училищ,	лицеев,	техникумов.

Рассмотрим	 результаты	 диагностики	 на	 изучение	 мо-
тивов	учебной	деятельности	студентов.	На	первом	курсе	
основными	мотивами	были	выбраны	–	стать	высококва-
лифицированным	 специалистом,	 получить	 диплом,	 обес-
печить	 успешность	 будущей	 профессиональной	 деятель-
ности,	приобрести	глубокие	и	прочные	знания.	На	втором	
курсе	 среди	 перечисленных	 мотивов	 были	 выбраны	 сле-
дующие:	стать	высококвалифицированным	специалистом,	
получить	диплом,	успешно	учиться,	сдавать	экзамены	на	
«хорошо»	 и	 «отлично»,	 приобрести	 глубокие	 и	 прочные	
знания.	 На	 третьем	 курсе	 основными	 мотивами	 явля-
ются	–	получить	диплом,	успешно	продолжить	обучение	
на	 последующих	 курсах,	 в	 ВУЗе,	 стать	 высококвалифи-
цированным	 специалистом,	 обеспечить	 успешность	 бу-
дущей	 профессиональной	 деятельности.	 Таким	 образом,	
мы	видим,	что	студенты	всех	курсов	хотят	стать	высокок-
валифицированными	 специалистами,	 получить	 глубокие	
и	прочные	знания,	студенты	1	и	3	курсов	стараются	обес-
печить	 успешность	 будущей	 профессиональной	 деятель-
ности,	 студенты	 3	 курсов	 заинтересованы	 в	 дальнейшем	
продолжении	обучения.

Это	 объясняется	 тесной	 взаимосвязью	 между	 приня-
тием	 профессии	 и	 ценностными	 компонентами	 учебно-
профессиональной	 идентичности.	 Чем	 больше	 учащиеся	
принимают	 профессиональные	 ценности,	 тем	 выше	 их	
профессиональная	 самооценка,	 тем	 больше	 они	 прини-
мают	профессию	как	средство	и	способ	самореализации,	
принимают	себя	как	профессионала.

В	 исследовании	 также	 выявлена	 закономерность	 в	
динамике	 учебной	 деятельности	 сильных	 и	 слабых	 уча-
щихся.	Сильные	и	слабые	учащиеся	отличаются	друг	от	
друга	 в	 основном	 не	 по	 уровню	 интеллекта,	 а	 по	 моти-
вации	 учебной	 деятельности.	 Для	 сильных	 учащихся	 ха-
рактерна	 внутренняя	 мотивация	 (потребность	 в	 осво-
ении	 профессии	 на	 высоком	 уровне,	 ориентирование	 на	
получение	прочных	знаний	и	практических	умений).	Для	
слабых	 учащихся	 в	 основном	 характерны	 внешние	 мо-
тивы	 ситуационного	 характера	 (избегание	 осуждения,	
боязнь	наказания	за	плохую	учёбу,	боязнь	лишения	сти-
пендии).

В	 профессиональной	 мотивации	 большое	 значение	
приобретает	 формирование	 положительного	 отношения	
к	 профессии.	 Этот	 мотиватор	 связан	 с	 конечными	 це-
лями	 профессионального	 обучения.	 В	 сочетании	 с	 ком-
петентными	представлениями	о	выбранной	профессии	он	
становится	 детерминантом	 формирования	 других,	 более	
частных	мотивов	(денежный	заработок,	возможность	про-
должения	 обучения,	 стремление	 к	 продвижению	 на	 ра-
боте,	 потребность	 в	 достижении	 социального	 престижа	
и	т.п.).

Рассмотрим	 данные,	 полученные	 по	 методике	 «Фак-
торы	 привлекательности	 профессии»	 В.	 Ядова	 (модифи-
кация	Н.В.	Кузьминой,	А.А.	Реана).

Существует	 много	 точек	 зрения	 на	 понятие	 «при-
влекательность».	 В	 нашем	 исследовании	 мы	 трактуем	
данное	 понятие	 как	 положительное	 отношение	 к	 про-
фессии.	 Удовлетворённость	 профессией	 определяется	
соотношением	 количества	 положительных	 и	 отрица-
тельных	 факторов.	 В	 данном	 исследовании	 приняли	
участие	студенты	2	и	3	курсов,	всего	120	человек.	В	ре-
зультате	 мы	 получили,	 что	 количество	 выборов	 фак-
торов	 привлекательности	 профессии	 больше	 коли-
чества	 факторов	 непривлекательности	 профессии,	 а	
также	 отметим,	 что	 на	 2	 курсе	 присутствует	 больше	
факторов	привлекательности	профессии,	чем	на	3	курсе.	
Это	можно	объяснить	тем,	что	студенты	3	курсов	более	
сталкиваются	 с	 реальностью,	 больше	 оценивают	 свои	
способности	 и	 возможности	 их	 реализации	 в	 данной	
сфере	труда.

В	заключение	отметим,	что	в	юношеском	возрасте	об-
наруживается	 преобладание	 мотивов,	 связанных	 с	 про-
фессиональным	 самоопределением.	 Учащиеся	 осознают,	
что	стоят	на	пороге	новой	жизни.	Поэтому	они	склонны	
рассматривать	 знания	 не	 как	 самоценность,	 а	 как	 инс-
трумент,	 с	 помощью	 которого	 они	 смогут	 получить	 про-
фессию,	 обеспечить	 себе	 большой	 доход	 и	 высокий	 уро-
вень	жизни.
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основная специфика социально-психологической адаптации пожилого человека 
в информационной среде
Клюева К .С ., ассистент
Государственный университет управления

Под	 социально-психологической адаптацией лич-
ности нами понимается:	 процесс,	 по	 средствам	 ко-

торого	 индивид	 достигает	 состояния	 отсутствия	 пере-
живания	 конфликта	 со	 средой,	 за	 счет	 использования	
накопленного	опыта	и	моделирования	новых	способов	по-
ведения	для	разрешения	проблемных	ситуаций.

Каждый	 процесс	 преодоления	 личностью	 каких-либо	
сложных	 ситуаций	 можно	 считать	 процессом	 социально-
психологической	адаптации	личности,	в	результате	кото-
рого	личность	использует	приобретенный	на	предшеству-
ющих	 этапах	 опыт	 или	 открывает	 принципиально	 новые	
способы	поведения	и	решения	сложных	задач,	моделирует	
новые	программы	и	планы	внутрипсихических	процессов,	
для	преодоления	возникших	ситуаций.

Условия	 жизни	 в	 современном	 мире	 изменяются	 с	
большой	скоростью,	если	оглянутся	и	посмотреть	на	раз-
витие	техники	50–60	лет	назад,	то	мы	увидим,	что	сделан	
огромный	 скачек	 вперед.	 В	 царской	 России	 не	 происхо-
дило	таких	принципиальных	переходов	к	новому	в	области	
техники,	 которые	 происходят	 сейчас.	 Ребенок	 рождался,	
рос,	проживал	всю	свою	жизни	и	умирал	в	очень	схожих	
социальных	условиях,	скажем,	если	он	был	крестьянским	
сыном,	то	вся	его	жизнь	проходила	в	поле,	и	не	вставало	

вопроса	 о	 необходимости	 приспособления	 к	 постоянно	
изменяющимся	 условиям	 бытия.	 Другое	 дело	 совре-
менная	жизнь	и	постоянные	научные	открытия,	которые	
происходят	 по	 всему	 миру.	 Для	 современного	 человека	
компьютер	или	проигрыватель	компакт-дисков	является	
абсолютно	обыденной	вещью,	которая	не	вызывает	удив-
ления	 или	 страха.	 Современные	 дети	 уже	 с	 юного	 воз-
раста	являются	активными	пользователями	компьютеров	
и	сети	Интернет.

Если	 техника	 продолжит	 развиваться	 так	 активно,	
то	 проблема	 адаптации	 к	 информационной	 среде	 будет	
крайне	 актуальной	 в	 ближайшее	 время.	 Если	 человек	
умеет	 пользоваться	 компьютером,	 то	 это	 еще	 не	 значит,	
что	 в	 дальнейшем	 он	 сможет	 нормально	 адаптироваться	
к	 3D	 технологиям,	 которые	 активно	 внедряются	 в	 раз-
личные	 технические	 средства,	 или	 использование	 нано	
технологий,	 которое	 позволит	 в	 дальнейшем	 создавать	
все	 более	 новые	 и	 не	 понятные	 технические	 средства,	
что	 будет	 представлять	 для	 человека	 определенную	 про-
блемную	 ситуацию,	 которую	 ему	 будет	 необходимо	 ре-
шить.	 Исходя	 из	 этого,	 можно	 предположить,	 что	 бли-
жайшее	 будущее,	 будет	 требовать	 способности	 быстро	
усваивать	информацию	и	быстро	приспосабливаться	к	ин-
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формационной	 среде,	 поэтому	 крайне	 важно	 уже	 сейчас	
понять,	что	необходимо	предпринимать,	чтобы	общество	
с	наименьшими	потерями	для	себя	смогло	перейти	на	сле-
дующий	качественный	уровень.

В	настоящее	время	во	всех	странах	мира	не	исключая	
Российскую	 Федерацию	 становятся	 заметны	 социально-
демографические	 изменения	 связанные	 с	 увеличением	
доли	пожилых	в	общей	численности	населения.	Что,	без-
условно,	 указывает	 на	 необходимость	 адаптации	 данной	
части	населения	к	изменяющимся	условиям	современной	
среды.

Проблема	 старения	 населения	 имеет	 не	 только	 соци-
альный	характер,	но	и	в	первую	очередь	экономический,	
т.к.	возрастает	показатель	экономической	нагрузки	на	ра-
ботающее	 население,	 которое	 обеспечивает	 финансиро-
вание	 не	 только	 безработных,	 но	 и	 людей	 пенсионного	
возраста,	что	в	свою	очередь	обостряет	социальные	про-
тиворечия	и	социальное	неравенство.	В	современных	рос-
сийских	 экономических	 условиях	 проблема	 людей	 пен-
сионного	 возраста	 становиться	 наиболее	 актуальной,	 в	
связи	 с	 тем,	 что	 только	 при	 условии	 продолжения	 тру-
довой	 деятельности	 после	 наступления	 пенсионного	 воз-
раста	они	могут	сохранить	«достойный»	уровень	жизни	и	
быть	экономически	не	зависимыми	от	семьи	и	других	со-
циальных	институтов.

В	рамках	возрастания	значения	информационных	тех-
нологий	и	компьютеризации	общества	большое	значение	
имеет	 возможность	 пожилых	 работать	 с	 современными	
техническими	средствами.	Которые	могут	обеспечить	пос-
тоянный	 социальный	 контакт	 с	 родными,	 друзьями,	 цен-
трами	 социальной	 помощи	 и	 т.д.	 А	 также	 обеспечить	 их	
удаленной	работой	или	занятостью	в	сфере	консалтинга,	
что	 позволит	 им	 продолжить	 осуществлять	 трудовую	 де-
ятельность	и	снизить	показатель	нагрузки	на	работающее	
население.	 А	 в	 условиях	 построения	 информационного	
общества,	 это	 является	 условием	 выживания	 всей	 сис-
темы	общества	и	ее	взаимосвязей.

Проводимая	 в	 настоящее	 время	 пенсионная	 реформа	
в	РФ	ставит	перед	собой	задачу	повысить	уровень	жизни	
пожилого	 населения,	 но	 не	 за	 счет	 увеличения	 их	 соци-
альной	 активности,	 программ	 поддержания	 их	 работос-
пособности	 и	 создания	 специальных	 рабочих	 мест	 для	
них,	 а	 за	 счет	 нерационального	 перераспределения	 на-
копленного	 ими	 денежного	 капитала,	 который	 они	 полу-
чают	в	виде	повышенных	пенсий	или	дополнительных	со-
циальных	благ.	Что	удовлетворяет	интересам	государства,	
но	 совсем	 не	 учитывает	 потребности	 пожилого	 насе-
ления	 страны.	 То	 есть	 государство	 выбирает	 опять	 экс-
тенсивный	путь	развития,	который	приводит	к	истощению	
ресурсов	и	не	минуемую	гибель	системы.

Старение,	а	особенно	выход	на	пенсию	является,	без-
условно,	наиболее	кризисным	периодом	в	жизни	любого	
человека,	 так	 как	 резкие	 изменения	 в	 жизни	 человека	
связанные	 со	 сменой	 социального	 статуса,	 возрастания	
зависимости	 от	 государства	 и	 поддержки	 семьи,	 умень-
шения	 числа	 социальных	 связей	 и	 т.д.	 приводит	 к	 воз-

растанию	 психологических	 проблем	 и	 расстройств,	 свя-
занных	 с	 ощущением	 себя	 невостребованной	 частью	
населения.	 Именно	 внедрения	 различных	 социальных	
программ	 связанных	 с	 адаптацией	 пожилых	 к	 информа-
ционной	среде	позволит	сохранить	в	них	понимание	«нуж-
ности»	обществу,	упрочит	их	социальные	связи	по	всему	
миру,	позволит	меньше	зависит	от	государства	и	родных,	
тем	самым	обеспечит	их	уверенность	в	будущем	и	снизит	
их	социальные	страхи.

Если	проанализировать	различную	литературу,	касаю-
щуюся	проблем	пожилого	населения,	то	можно	выделить	
три	основные	позиции	авторов.	Первая	часть	авторов	ука-
зывает,	что	пожилые	–	это	слабая	и	обездоленная	часть	
населения,	 которая	 нуждается	 в	 социальной	 помощи	 и	
поддержке	[2,	3,	5,	8].	Вторая	позиция	заключается	в	том,	
что	в	пожилых	видят	высокий,	не	используемый	трудовой	
потенциал	 и	 человеческий	 потенциал,	 который	 должен	
быть	включен	в	социально	активную	жизнь	общества	[1,	
4,	6,	10].	А	третья	часть	авторов	видит	в	пожилых	исклю-
чительно	 обузу	 для	 общества,	 дополнительный	 балласт	
на	активной	части	населения,	который	тормозит	развитие	
общества	 и	 не	 дает	 притворять	 в	 жизнь	 большое	 коли-
чество	реформ	[7,	9].

Современное	 пожилое	 население	 России	 отличается	
от	такого	же	населения	развитых	Европейских	стран	или	
Америке,	 прежде	 всего	 плохим	 здоровьем.	 Плохое	 само-
чувствие	в	преклонном	возрасте	является	следствием	не-
правильного	питания,	плохой	экологии,	низкого	качества	
медицинского	обслуживания	и	большого	количества	раз-
личных	социальных	проблем	с	которыми	человек	сталки-
вается	в	течение	всей	своей	жизни,	а	все	это,	безусловно,	
зависит	в	первую	очередь	от	финансового	благосостояние,	
которое	 у	 большинства	 Россиян	 находится	 на	 низком	
уровне.

А	 как	 следствие	 возникает	 невостребованность	 по-
жилых	в	современной	экономической	жизни,	так	как	по-
жилые	 работники	 чаще	 болеют,	 не	 могут	 выполнять	 оп-
ределенные	виды	работ	и	 требуют	специальных	условий	
труда.	Но	всего	этого	можно	избежать	если	использовать	
навыки	 пожилых	 с	 помощью	 компьютерных	 технологий.	
Таких	 как	 видеоконференции,	 он-лайн	 общение,	 элект-
ронные	книги	и	т.д.	Пожилой	человек	может	продолжать	
работать,	находясь	у	себя	дома.

Но	 и	 здесь	 существует	 достаточное	 количество	 про-
блем	 связанных	 с	 затратами	 на	 закупку	 компьютеров	 и	
обучения	работе	на	компьютере	и	в	интернете.	Но	главной	
проблемой	является	психологический	барьер	и	страх	по-
жилых	 людей	 перед	 не	 понятной	 им	 техникой.	 Пожилой	
человек	не	понимает,	как	он	может	использовать	компью-
терные	технологии,	а	как	следствие	считает	их	бесполез-
ными	и	не	стремится	их	освоить.

Адаптация	пожилых	в	информационной	среде,	прежде	
всего,	связанна	с	преодолением	этих	психологических	ба-
рьеров,	 так	как	рацио	пожилых	при	попытке	обучить	их	
работе	на	компьютере,	сталкивается	часто	с	чем-то	непо-
нятным,	в	итоге	срабатывают	различные	защитные	меха-
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низмы.	Преодоление	этих	защитных	механизмов	психики	
является	приоритетной	задачей	при	разработке	основных	
методов	социально-психологической	адаптации.

В	 своих	 работах	 Савотина	 И.А.	 отмечает,	 что	 меха-
низмы	 социальной	 адаптации	 личности	 представляются	
как	 целостный	 процесс	 деятельности,	 общения,	 само-
сознания	 в	 социальной	 практике	 индивидов.	 Это	 одно-
временно	 и	 многогранный	 процесс	 активного	 развития	
личности,	 которое	 осуществляется	 в	 объективно-субъ-
ективной	форме	и	в	основе	его	лежит	активное	или	пас-
сивное	приспособление,	взаимодействие	с	существующей	
социальной	средой,	а	также	приспособленность	личности	
изменять	 и	 качественно	 преобразовывать	 собственное	
«Я»	 на	 основе	 познанных	 биологических,	 физиологи-
ческих	и	психологических	механизмов	развития.

А.Фрейд	 [11]	в	 своих	работах	предложила	считать	 за-
щитными	следующие	«психодинамические»	механизмы:

1.	Вытеснение	(подавление);
2.	Регрессия;
3.	Образование	реакции;
4.	Изоляция;
5.	Аннулирование	совершенного	действия;
6.	Проекция;
7.	Интроекция;
8.	Обращение	на	собственную	личность;
9.	Превращение	в	свою	противоположность;
10.	Сублимация.
Видимо,	 А.Фрейд,	 механизм	 перемещения	 отождест-

вляла	 с	 сублимацией	 и	 поэтому	 не	 выделила	 его	 в	 ка-
честве	 самостоятельного	 защитного	 механизма.	 Другая	
особенность	предложенного	ею	списка	заключается	в	том,	
что	в	него	включены	те	защитные	механизмы,	которые	не-
произвольно	 или	 частично	 осознанно	 используются	 пре-
имущественно	для	защиты	от	внутренних	фрустраторов.

В	дальнейшем	этот	список	дополнил	новыми	механиз-
мами	Джанис	А.	[12],	данные	механизмы	были	в	большей	
мере	направлены	против	внешних	фрустраторов:

11.	Бегство	(уход)	от	ситуации;

12.	Отрицание;
13.	Идентификация;
14.	Ограничение	Я.
Однако	и	этот	список	следует	дополнить	следующими	

важнейшими	защитно-адаптивными	механизмами:
15.	Рационализация;
16.	Фантазия;
17.	Символизация;
18.	Смещение;
19.	Интеллектуализация.
Кроме	 того,	 об	 этом	 полном	 списке	 следует	 сказать	

также,	 что	 в	 него	 включены	 не	 только	 собственно	 за-
щитные	 механизмы,	 но	 и	 непосредственные	 поведен-
ческие	 и	 внутрипсихические	 реакции	 на	 воздействие	
фрустрирующих	 ситуаций,	 которые	 в	 настоящее	 время	
рассматриваются	отдельно.

Социально-психологическая	 адаптация	 в	 первую	 оче-
редь	 имеет	 место	 в	 проблемных	 ситуациях,	 которые	 ре-
шаются	 переструктурирования	 проблемных	 ситуаций	 и	
нахождения	 новых	 структурных	 целостностей.	 Если	 со-
циально-психологическая	 адаптация	 имеет	 место	 в	 раз-
решении	 проблемной	 ситуации,	 то	 она	 скорее	 исполь-
зует	преимущественно	незащитные	адаптивные	процессы	
и	механизмы,	а	если	она	имеет	место	с	сохранением	про-
блемной	ситуации,	то	используются	преимущественно	за-
щитно-адаптивные	процессы.	В	этом	случае	структурные	
изменения	личности	более	значительны,	так	как	личность	
вынуждена	изменяться	для	приспособления	к	ситуации.

Информационная	среда	для	пожилого	человека,	без-
условно,	является	проблемной	ситуацией	и	пожилой	че-
ловек	 зачастую	 избегает	 столкновения	 с	 ней,	 конечно,	
что	 не	 решает	 проблему,	 а	 только	 откладывает	 ее	 ре-
шение	 на	 неопределенный	 срок.	 Избегая	 знакомства	
с	 различными	 формами	 проявления	 информационной	
среды,	 пожилой	 человек	 лишается	 современных	 и	
удобных	способов	коммуникации	с	обществом,	что,	без-
условно,	 отрицательно	 влияет	 на	 его	 жизнь	 и	 перспек-
тивы	развития	социума.

Литература

1.	 Бакулина	Е.Л.,	Кокуев	Т.В.	Образование	старших.	//Социальная	работа.	М.,	2001.	№	3.
2.	 Бондаренко	И.Н.,	Морозов	Г.В.,	Пущина	В.Н.,	Гудков	Н.В.	Мониторинг	положения	пожилых	людей	в	условиях	

рыночных	отношений.	//Психология	зрелости	и	старения.	М.,	2001.	№	2	(14).
3.	 Краснова	О.В.	Условия	и	качество	жизни	в	позднем	возрасте.	//Психология	зрелости	и	старения.	М.,	2001.	№	

4	(16).
4.	 Кулемина	 Л.Б.	 Социокультурная	 работа	 учреждений	 социального	 обслуживания	 с	 интеллигенцией	 пенсион-

ного	возраста.	М.,	2000.
5.	 Левада	 Ю.	 Координаты	 человека.	 К	 итогам	 изучения	 «человека	 советского».	 //Мониторинг	 общественного	

мнения.	№	1	(51).
6.	 Малыхина	 Е.В.	 Организация	 социального	 обслуживания	 пожилых	 людей:	 социологический	 анализ.	 Автор.	

дисс.	к.с.н.	М.,	2000.
7.	 Основные	направления	социально-экономической	политики	Правительства	Российской	Федерации	на	долго-

срочную	перспективу.	М.,	2000.
8.	 Солдатова	Л.А.	Социальное	обслуживание	одиноких	граждан	пожилого	возраста	в	регионе:	социологический	

анализ.	М.,	2000.



47«Актуальные вопросы современной психологии». Челябинск, 2011

9.	 Социальная	политика	в	период	перехода	к	рынку:	проблемы	и	решения./Под	ред.	А.Ослунда,	М.Дмитриева.	М.,	
1996.

10.	 Ускова	 Н.Е.	 Институциональное	 обеспечение	 социальной	 активности	 пожилых.	 Геронто-социологический	
анализ.	М.,	2000.

11.	 Freud	A.,	Das	ich	und	die	Abwehrmechanismen.	L.,1946
12.	 Janis	I.,	Personality.	Dynamics,	development,	and	assessment.	N.-Y.,1969

актуальность изучения гетеростереотипного восприятия  
белорусских и китайских студентов
Коновалова К .Л ., магистрант
Гомельский государственный университет им .Ф .Скорины

Во	второй	половине	XX	столетия	в	мировом	масштабе	
наметились	процессы,	характеризующиеся	всплеском	

осознания	своей	этнической	идентичности	–	принадлеж-
ности	 к	 определенному	 этносу	 (этнической	 общности).	
Все	 это	 вызывает	 обострение	 отношений	 между	 пред-
ставителями	 отдельных	 национальностей,	 делает	 на-
циональную	 принадлежность	 одним	 из	 существенных	
критериев	межличностного	восприятия.	Повышение	зна-
чимости	 национальной	 принадлежности	 как	 параметра	
идентификации	личности	и	восприятии	людьми	друг	друга	
приводит	 к	 выходу	 этнических	 стереотипов	 на	 одно	 из	
первых	мест	в	ряду	других	социальных	стереотипов	вос-
приятия.

Этнический	 стереотип	 –	 упрощенный,	 схематизиро-
ванный,	 эмоционально	 окрашенный	 и	 чрезвычайно	 ус-
тойчивый	 образ	 какого-либо	 этноса,	 с	 легкостью	 рас-
пространяемый	 на	 всех	 ее	 представителей.	 [1,	 с.	 103]	 В	
структуре	 этнического	 стереотипа.	 выделяют	 автосте-
реотип-	и	гетеростереотипы.	В	первом	случае	объектом.	
являются	наиболее	«типичные»	представители	своей	эт-
нической	 группы.	 Во	 втором	 –	 представители	 иноэтни-
ческой	(чужой,	внешней)	группы.	Автостереотипы	обычно	
более	 позитивны,	 дифференцированны	 и	 комплексны	 в	
сравнении	с	гетеростереотипами	[1,	с.	28].

Само	 понятие	 «этнический	 стереотип»	 представ-
ляет	собой	конкретизацию	более	общего	понятия	«соци-
альный	 стереотип»,	 введенного	 У.Липпманом	 в	 1922	 г.	
для	 описания	 субъективных	 образов	 тех	 или	 иных	 этни-
ческих	 групп.	 Пионерскими	 в	 изучении	 этнических	 отно-
шений	можно	считать	работы	Е.С.	Богардуса	и	Д.	Каца	и	
К.У.	 Брейли,	 затрагивавшие,	 в	 частности,	 проблему	 ан-
тисемитизма.	 Первые	 обобщающие	 работы	 в	 данной	 об-
ласти	были	опубликованы	в	середине	тридцатых	годов	О.	
Клайнбергом	и	Дж.	Доллардом.

В	 зарубежной	 социальной	 психологии	 последних	 де-
сятилетий	 под	 влиянием	 идей	 когнитивизма	 стереотипи-
зация	 стала	 рассматриваться	 как	 рациональная	 форма	
познания,	 как	 частный	 случай	 более	 универсального	
процесса	 категоризации.	 Это	 проявилось	 в	 трудах	 таких	
ученых	 как	 с.	 Фиске,	 У.	 Стефан,	 К.	 Стефан.	 Большой	

вклад	в	исследование	стереотипов	внесли	работы	Г.	Три-
андиса,	Д.	Кэмпбелла,	Г.	Тэджфела	и	др.

На	территории	Советского	Союза	развитие	этнопсихо-
логической	науки	было	на	долгое	время	приостановлено.	
Этнопсихологические	 идеи	 получали	 оценку	 вредных	 и	
националистичных	в	свете	пропагандируемой	ориентации	
на	создание	новой	исторической	общности	–	советского	
народа.	 Игнорировалось	 этническое	 своеобразие	 боль-
шинства	 народов	 страны.	 Проблемы	 межэтнической	 на-
пряженности	при	этом	умалчивались.

В	 современной	 российской	 этнопсихологии	 и	 соци-
альной	психологии	анализ	механизмов	образования	и	функ-
ционирования	национальных	стереотипов	и	перцептивных	
феноменов	 национального	 самосознания.	 представлен	 в	
работах	 В.С.	 Агеева,	 Г.М.	 Андреевой,	 Н.М.	 Лебедевой,	
Т.Г.	Стефаненко,	П.Н.	Шихирева,	А.П.	Оконешниковой.,	
Г.У.	Солдатовой,	Л.Г.	Почебут	и	др.

В	 белорусской	 психологической	 науке	 пока	 еще	 уде-
лено	 недостаточно	 внимания	 этнопсихологической	 про-
блематике.	 Фундаментальные	 труды	 по	 психологии	 бе-
лорусского	 этноса	 отсутствуют.	 Более	 исследованными	
являются	 вопросы	 этнического	 самосознания,	 идентич-
ности,	 национального	 характера	 (О.Л..	 Романова,	 В.А.	
Кривошеев,	 Г.В.	 Гатальская).	 Гетеростереотипы	 бело-
русов	исследованы	в	основном	по	отношению	к	предста-
вителям	соседних	этносов.	Интерес	к	исследованию	этно-
культурных	 феноменов	 проявляют	 историки,	 социологи	
и	представители	других	дисциплин,	что	расширяет	имею-
щийся	фактологический	материал,	но	не	дает	психологи-
ческого	истолкования	причин	и	механизмов	развития	тех	
или	иных	образований.

Может	 возникнуть	 оправданный	 вопрос,	 действи-
тельно	 ли	 исследование	 этнопсихологической	 пробле-
матики	 своевременно	 и	 актуально	 для	 белорусского	 об-
щества?	 В	 Беларуси	 не	 наблюдается	 столкновений	 на	
национальной	 почве,	 ставших	 для	 многих	 государств,	 не	
исключая	соседние,	едва	ли	не	повседневной	реальностью.	
В	общественном	мнении	достаточно	глубоко	укоренилось	
представление	о	толерантности	белорусов	и	их	гостепри-
имстве.
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Так,	 подавляющее	 большинство	 населения	 Беларуси	
(в	среднем	86%)	считает,	что	в	стране	нет	дискриминации	
по	национальному,	языковому	и	религиозному	признакам.	
Таковы	 данные	 социологического	 исследования,	 прове-
денного	в	октябре	2010	года	Центром	социологических	и	
политических	 исследований	 Белорусского	 государствен-
ного	университета	[3].

Описывая	 свой	 национальный	 характер	 в	 свободной	
форме,	белорусы	среди	наиболее	ярких	позитивных	черт	
указывали	доброту	и	трудолюбие,	гостеприимство	и	толе-
рантность.	По	оценкам	белорусов	уровень	выраженности	
агресссивности	и	индивидуализма	в	национальном	харак-
тере	белорусов	самый	низкий	по	сравнению	с	представи-
телями	 соседних	 этносов:	 русских,	 украинцев,	 литовцев,	
поляков	 [4].	 Употребление	 лексем	 «гостеприимный»	 и	
«терпимый»	 в	 автохарактеристиках	 белорусов	 значи-
тельно	 превышает	 употребление	 этих	 слов	 для	 характе-
ристики	других	этнических	групп.

Анализ	содержания	авто-	и	гетеростереотипов	обнару-
живает	проявление	одной	из	стратегий	сохранения	пози-
тивного	образа	собственной	группы,	потерпевшей	неудачу	
в	экономическом	соревновании.	Западными	психологами	
не	раз	отмечалось,	что	группы	с	более	высоким	статусом	в	
экономической	сфере	имеют	тенденцию	характеризовать	
себя	с	точки	зрения	компетентности	и	экономического	ус-
пеха,	 а	 группа	 с	 более	 низким	 экономическим	 статусом	
характеризует	себя	с	точки	зрения	теплоты,	сердечности	
и	 гуманности.	 Так,	 белорусы,	 создавая	 образ	 представи-
теля	 своей	 национальной	 группы,	 в	 4,6	 раз	 больше	 ис-
пользовали	положительных	характеристик,	соотносимых	
с	такими	качествами,	как	гуманность,	коммуникативность,	
подобные	качества	в	значительно	меньшей	степени	бело-
русы	приписывают	полякам	и	русским	[5].

Однако,	есть	и	другие	данные,	позволяющие	говорить	
о	том,	что	белорусы	не	настолько	терпимы	по	отношению	
к	 представителям	 других	 этнических	 общностей,	 как	 это	
принято	считать.

Доктор	 социологических	 наук	 Л.	 Титаренко	 считает,	
что	белорусы	демонстрируют	выборочную	толерантность.	
Это	проявляется	в	росте	терпимости	к	таким	формам	по-
ведения,	 которые	 по	 закону	 считаются	 девиантными,	
но	 которые	 в	 общественной	 морали	 белорусов	 не	 полу-
чили	 адекватной	 оценки.	 Однако	 эта	 терпимость	 далеко	
не	 всеохватывающая:	 большинство	 опрошенных	 по-пре-
жнему	не	желает	видеть	среди	своих	соседей	людей,	при-
надлежащих	к	отдельным	национальностям,	сексуальным	
меньшинствам	или	больных	СПИДом	[6].

Причины	 скрытой	 нетерпимости	 белорусов,	 на	 наш	
взгляд,	 следует	 искать	 в	 истории	 белорусского	 этноса,	
который	в	течении	многих	веков	не	имел	национального	
государства	и,	живя	в	многоэтничном	государстве	(Речь	
Посполитая,	 Российская	 империя)	 подвергался	 диск-
риминации	 по	 языковому	 или	 религиозному	 признаку.	
Национальная	 политика	 в	 СССР	 также	 способство-
вала	ассимиляции	белорусов.	Достаточно	большая	часть	
представителей	 белорусской	 молодежи	 имеет	 неопреде-

ленную	 или	 фрустрированную	 национальную	 идентич-
ность:	 15	 %	 опрошенных	 белорусов	 отмечают	 отсутс-
твие	чувств,	связанных	со	своей	национальностью,	а	у	7	
%	 респондентов	 собственная	 национальная	 принадлеж-
ность	 вызывает	 чувство	 униженности,	 ущемлённости	 и	
обиды	 [4].	 По	 мнению	 Н.М.	 Лебедевой	 в	 норме	 в	 груп-
повом	 сознании	 существует	 прочная	 устойчивая	 связь	
между	 позитивной	 этнической	 идентичностью	 и	 этни-
ческой	 толерантностью.	 В	 неблагоприятных	 социально-
политических	условиях	данная	связь	может	разрушаться	
или	 становиться	 обратной,	 активизируя	 механизмы	 пси-
хологической	 защиты,	 что	 выражается	 в	 росте	 нега-
тивных	гетеростереотипов,	этнической	интолерантности,	
этноцентризме	[7.	с.	35].

Опрос	 группы	 социологов	 при	 поддержке	 Незави-
симого	 института	 социально-экономических	 и	 полити-
ческих	 исследований	 (Литва,	 Вильнюс)	 также	 засви-
детельствовал,	 что	 белорусский	 народ	 далеко	 не	 столь	
толерантен	 к	 представителям	 других	 национальностей.	
Респондентам	 было	 предложено	 охарактеризовать	 свое	
отношение	 к	 ним	 по	 пятибалльной	 шкале	 социальной	
дистанции	 Богардуса.	 Результаты	 показали,	 что	 самый	
низкий	 индекс	 социальной	 дистанции	 у	 белорусов	 с	 рус-
скими	 –	 1,918,	 украинцами	 (2,417)	 и	 поляками	 (2,474).	
Самый	же	высокий	индекс	социальной	дистанции	зафик-
сирован	 по	 отношению	 к	 выходцам	 из	 стран	 Юго-Вос-
точной	Азии	(вьетнамцы,	китайцы	и	др.)	–	4,009.	То	есть	
в	среднем	белорус	готов	всего	лишь	жить	в	одном	городе	
с	выходцами	из	стран	Юго-Восточной	Азии,	а	почти	40%	
опрошенных	 готовы	 их	 терпеть	 всего	 лишь	 как	 жителей	
одной	с	ними	страны	[8].

Т.Н.	Волынец	в	своем	исследовании	представленности	
стереотипов	 в	 отношении	 различных	 этнических	 групп	 в	
языковом	 сознании	 белорусов	 выявила	 активное	 форми-
рование	стереотипных	представлений,	совмещающих	по-
лярные	 оценки,	 по	 отношению	 к	 китайцам.	 Автор	 в	 обь-
яснении	различий	между	оценками	различных	этнических	
групп	 пользуется	 «гипотезой	 контакта»,	 согласно	 ко-
торой	чем	дольше	и	глубже	мирное	взаимодействие	групп	
между	собой,	тем	выше	шкала	положительных	оценок	ге-
теростереотипов	[9].

Однако,	 далеко	 не	 всякое	 межэтническое	 общение	
разрушает	 межэтнические	 стереотипы.	 В	 ряде	 случаев	
предшествующая	 напряженность	 в	 межгрупповых	 отно-
шениях,	недостаток	информированности	друг	о	друге,	от-
рицательные	 социальные	 установки	 по	 отношению	 друг	
к	 другу	 и	 т.	 п.	 в	 результате	 непосредственного	 общения	
лишь	усугубляют	взаимные	негативные	оценки.

Примером	 может	 служить,	 динамика	 восприятия	 ки-
тайцев	на	Дальнем	Востоке	России,	где	число	контактов	
между	 представителями	 групп	 в	 последнее	 десятилетие	
значительно	 увеличилось	 и	 расширилась	 информаци-
онная	база	для	создания	адекватных	представлений	о	со-
седнем	 народе.	 В	 то	 же	 время	 почти	 каждый	 четвертый	
(23%)	 из	 числа	 опрошенных	 признался,	 что	 его	 отно-
шение	 к	 китайцам	 за	 последние	 10	 лет	 ухудшилось,	 и	
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только	 15%	 констатировали	 положительную	 динамику.	
Наибольшую	 непримиримость,	 причем,	 показала	 моло-
дежь	 [10].	 Исследователь	 Палютина	 Е.В.	 полагает,	 что	
проблема	 синофобии	 имеет	 общие	 черты	 с	 юдофобией.	
Представителей	обоих	диаспор	можно	классифицировать	
как	 т.н.	 «торговые	 меньшинства»,	 которые	 раздражают	
местное	 население	 чуждостью,	 преуспеванием	 и	 атмос-
ферой	криминогенности	[11].

Китайцы	относятся	к	очень	древней	и	высококонтекс-
тной	 культуре,	 сложная	 система	 иерархии,	 конечно,	 не	
способствует	 понимаю	 китайцев	 среди	 представителей	
западной,	 достаточно	 низкоконтекстной	 культуры.	 По	
мнению	китайского	историка	Ян	Бо	традиционная	китай-
ская	 культура	 породила	 разобщенность	 между	 людьми,	
заставила	китайцев	обладать	многими	нелицеприятными	
чертами	[12].

Значительную	 часть	 среди	 прибывающих	 в	 Беларусь	
китайцев	 составляют	 студенты.	 Китай	 является	 лидером	
по	 потреблению	 белорусских	 образовательных	 услуг.	 А	
так	как	экспорт	образовательных	услуг	является	приори-

тетным	 направлением	 в	 концепциях	 развития	 высшего	
образования	в	РБ,	это	число	будет	только	возрастать.

Представляет	 особую	 значимость	 изучение	 особен-
ностей	 этнической	 перцепции	 представителей	 молодого	
поколения	как	части	общества,	наиболее	сензитивно	вос-
принимающей	 идеи	 этнических	 коллизий.	 От	 особен-
ностей	 межэтнических	 отношений	 в	 молодежной	 среде	
сейчас	зависят	пути	их	развития	в	будущем.

Таким	образом,	на	основании	вышеизложенных	поло-
жений,	 можно	 утверждать,	 что	 исследование	 гетеросте-
реотипов	восприятия	белорусских	и	китайских	студентов	
как	 представителей	 двух	 различных	 метацивилизаций	
представляет	 существенное	 значение	 для	 белорусской	
психологической	науки	и	обладает	необходимой	научной	
новизной.	Полученные	данные	могут	быть	использованы	
для	 создания	 программ	 межкультурной	 адаптации,	 сис-
темы	 превентивной	 педагогической	 поддержки	 иност-
ранных	 студентов,	 необходимость	 которой	 в	 последнее	
время	неоднократно	обосновывалось	в	отечественной	на-
учной	периодике.
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Внутриличностный конфликт как сопутствующий компонент беременности
Королева Н .Н ., ассистент
Московский государственный гуманитарный университет им . М .А .Шолохова

Исследование	 проблематики	 психологических	 особен-
ностей	 процесса	 беременности	 имеет	 сравнительно	

недолгую	 историю	 как	 в	 зарубежной,	 так	 и	 в	 отечест-
венной	 психологии.	 Меж	 тем,	 важность	 учета	 не	 только	
сугубо	 физиологической	 составляющей,	 но	 и	 психологи-
ческого	состояния	будущей	матери	получает	все	большее	
количество	 подтверждений.	 Процесс	 ожидания	 ребенка,	
особенного	первого,	является	для	женщины	чрезвычайно	
важным,	 и,	 в	 тоже	 время,	 противоречивым,	 этапом,	 во	
время	которого	происходит	существенная	перестройка	не	
только	 на	 физиологическом,	 но	 и	 на	 психологическом,	 в	
том	числе,	мотивационно-ценностном	уровне.

Противоречивость	 ситуации	 беременности	 в	 совре-
менном	мире	во	многом	связана	с	неопределенным	поло-
жением	самой	женщины	в	социальной	структуре,	ее	роли	
и	 степени	 активности	 в	 личной,	 семейной	 и	 профессио-
нальной	жизни.	Поскольку	универсального	рецепта	здесь	
просто	 не	 существует,	 каждая	 женщина	 сегодня	 вынуж-
дена	 самостоятельно	 делать	 данный	 непростой	 выбор,	
расставлять	 приоритеты,	 что,	 помимо	 всего	 прочего,	 не	
может	 не	 создавать	 предпосылки	 для	 внутреннего	 конф-
ликта	 между	 разными	 мотивационно-ценностными	 под-
структурами.

Важную	роль	в	развитии	тревожных	состояний	играют	
психологические	 факторы	 и	 определенный	 физический	
дискомфорт.	Безусловно,	что	эти	факторы	вносят	опреде-
ленный	 вклад	 в	 появление	 или	 усугубление	 психоэмоци-
ональных	 нарушений	 при	 беременности	 [8;	 14;	 17].	 Не-
льзя	не	отметить,	что	при	беременности	могут	появляться	
дополнительные	психотравмирующие	факторы,	такие	как	
появление	 осложнений	 беременности,	 требующих	 гос-
питализации,	 или	 выявление	 врожденных	 пороков	 раз-
вития	у	плода,	которые	могут	вызвать	негативные	образы	
и	чувства	[1;	16;	17	].

На	 настоящий	 момент	 существуют	 различные	 по-
нимания	 сущности	 внутриличностного	 конфликта;	 по	
большей	 части	 различия	 в	 трактовках	 данного	 явления	
обуславливаются	 разными	 общими	 методологическими	
подходами	тех	или	иных	исследователей.	В	общем	смысле	
внутриличностный	 конфликт	 –	 это	 достаточно	 острое,	
в	 большинстве	 случаев	 негативное	 переживание,	 вы-
званное	 противоречивой,	 часто	 прямо	 противоположной	
направленностью	 различных	 мотивационных,	 ценнос-
тных,	 а	 так	 же	 иных	 подструктур	 личности.	 Внутрилич-
ностный	конфликт	как	явление	комплексное	затрагиваем	
когнитивную,	 эмоциональную	 и	 поведенческую	 сферы	
личности.	 Сопутствующим	 эффектом	 внутриличностного	
конфликта	 является	 нарушение	 адаптационного	 комп-
лекса	личности,	а	так	же	повышение	уровня	стресса.

Существуют	 различные	 подходы	 к	 пониманию	 сущ-
ности	 внутриличностного	 конфликта,	 зависящие	 по	

большей	части	от	общеметодологической	ориентации	тех	
или	иных	авторов.

Так,	 в	 рамках	 психоанализа	 внутриличностный	 конф-
ликт	 рассматривается	 с	 точки	 зрения	 противоположной	
направленности	отдельных	бессознательных	подструктур	
личности.	 Теория	 комплекса	 неполноценности	 А.	 Ад-
лера	 объясняет	 наличие	 внутриличностного	 конфликта	
ранними	 неблагоприятными	 факторами,	 приводящими	 к	
чувству	неполноценности	и	др.

Отдельно	 следует	 упомянуть	 рассмотрение	 мотиваци-
онных	конфликтов	в	теории	Курта	Левина,	который	рас-
сматривает	формирование	внутриличностного	конфликта	
как	 результат	 выбора	 личности	 между	 противополож-
ными	тенденциями.

Что	 касается	 психологических	 особенностей	 проте-
кания	 беременности,	 то	 по	 данному	 вопросу	 можно	 сде-
лать	следующие	выводы:

Беременность	 является	 ключевым	 периодов	 в	 про-
цессе	 физического,	 эмоционального	 и	 личностного	 раз-
вития	женщины,	в	поиске	ее	идентичности.	Беременность	
представляет	 собой	 переход	 женщины	 в	 качественно	
новое	состояние,	предполагающее	задействование	широ-
кого	 спектра	 адаптационных	 возможностей	 организма	 и	
личности.

В	период	беременности	имеют	место	комплексные	из-
менения	в	функционировании	организма,	выражающиеся	
в	 перепадах	 настроения,	 тревожности,	 повышении	 сен-
сорной	 чувствительности.	 Определенная	 часть	 таких	 из-
менений	 является	 достаточно	 положительной,	 в	 тоже	
время	как	некоторые	из	таких	возможных	перемен	явля-
ются	 реально	 или	 потенциально	 неблагоприятными	 для	
здоровья	 самой	 женщины,	 а	 так	 же	 для	 физического	 и	
психологического	здоровья	будущего	ребенка.

Анализ	литературы	и	результаты	проведенных	исследо-
ваний	свидетельствуют	о	том,	что	на	принятие	женщиной	
материнской	 функции	 оказывает	 влияние	 совокупность	
следующих	 факторов:	 тип	 акцентуации	 личностных	 черт,	
система	ценностей	и	родительские	установки,	материнское	
отношение,	 индивидуальные	 особенности	 семейного	 вос-
питания,	культурный	и	социальный	статус	женщины,	пси-
хологическая	 готовность	 женщины	 к	 материнству,	 ее	 се-
мейный	 статус,	 особенности	 переживания	 беременности.	
Неблагоприятное	 влияние	 приведенных	 факторов	 спо-
собствует	формированию	девиантных	форм	материнского	
поведения,	которые	могут	иметь	различную	степень	выра-
женности:	от	провоцирования	несчастных	случаев	или	от-
каза	 матери	 от	 воспитания	 ребенка	 до	 различных	 видов	
нарушения	 связи	 между	 ними,	 которые	 негативно	 сказы-
ваются	на	эмоциональном	благополучии	ребенка	и	откло-
нений	в	его	психическом	развитии.	На	основе	анализа	вы-
шеприведенных	 психологических	 факторов	 уже	 в	 период	
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беременности	 возможно	 прогнозирование	 особенностей	
формирования	 материнской	 функции	 и	 ранняя	 диагнос-
тика	 нарушений	 ее	 реализации,	 что	 позволяет	 своевре-
менно	 проводить	 психопрофилактические	 и	 психокор-
рекционные	 мероприятия,	 направленные	 на	 устранение	
нарушений	материнско-детского	взаимодействия.

Состояние	 беременности	 сопровождается	 психоло-
гическим	 кризисом,	 включающим	 в	 себя	 осознание	 и	
внутреннее	 принятие	 себя	 беременной,	 симптом	 проти-
воречивого	 отношения	 к	 беременности,	 перестройку	 са-
мовосприятия	 беременной,	 предполагающей	 включения	
в	 оное	 образа	 будущего	 ребенка,	 принятие	 своей	 новой	
социальной	 роли	 матери,	 опасение	 относительно	 успеш-
ности	реализации	материнской	функции.	Изменение	эмо-
циональной	 жизни	 женщины	 ведет	 также	 к	 изменению	
внутрисемейных	 отношений,	 что	 сопровождается	 се-
мейным	кризисом.

Для	 беременности	 и	 послеродового	 периода	 является	
типичным	усиление	характерологических	свойств	личности,	
возникновение	эмоциональных	переживаний,	а	также	раз-
личных	эмоциональных	расстройств.	Вместе	с	тем	их	сим-
птомы	 в	 конкретном	 случае	 могут	 быть	 представлены	 с	
различной	степенью	выраженности.	Наиболее	ярко	выше-
указанная	симптоматика,	усиленная	страхом	в	связи	с	но-
визной	и	чрезвычайной	важностью	ситуации	беременности.	
Такое	психическое	состояния	беременной	в	большей	мере	
обусловлено	 психогенным	 фактором	 –	 осознанием	 того,	
что	 изменяется	 вся	 жизненная	 ситуация:	 независимое	 су-
ществование	заканчивается,	и	женщина	принимает	новую	
для	себя	социальную	роль	–	роль	матери.

Следует	отметить,	что,	несмотря	на	изученность	общих	
особенностей	 внутриличностных	 конфликтов,	 такой	 час-
тный	 аспект,	 как	 особенности	 проявления	 внутрилич-
ностных	 конфликтов	 на	 стадии	 беременности,	 пред-
ставляется	 недостаточно	 хорошо	 изученным.	 Особенно	
перспективным	 представляется	 изучение	 влияния	 внут-
риличностного	 конфликта	 на	 психоэмоциональное	 со-
стояние	будущей	матери	как	фактора,	существенно	вли-
яющего	 на	 здоровье	 и	 психологическое	 благополучие	
будущего	ребенка.

Проведение	 работ	 по	 изучению	 влияния	 внутрилич-
ностного	конфликта	на	психоэмоциональный	статус	бере-
менных	и	способов	его	коррекции	является	наиболее	ак-
туальным	в	настоящее	время.	По	итогам	теоретического	
обзора	 особенностей	 психоэмоционального	 состояния	
женщин	 в	 процессе	 беременности	 нами	 было	 проведено	
эмпирическое	исследование,	направленное	на	выявление	
роли	 и	 влияния	 внутриличностного	 конфликта	 на	 психо-
эмоциональный	 статус	 женщин,	 находящихся	 на	 стадии	
беременности,	а	так	же	способов	его	психокоррекции.

Гипотезой	нашего	исследования	стало	предположение,	
что	внутриличностный	конфликт	может	являться	сопутс-
твующим	компонентом	беременности,	отрицательно	вли-
яющим	 на	 психоэмоциональное	 состояние	 женщины,	
однако	 поддающимся	 психокоррекции	 средствами	 совре-
менной	практической	психологи.

В	 методологическом	 плане	 мы	 основывались	 на	 тео-
ретических	 положениях	 ведущих	 исследователей	 по	 про-
блемам	 психологических	 особенностей	 беременности	
(Баженова	 О.В.,	 Безрукова	 О.Н.,	 Ворошнина	 О.Р.,	 Фи-
липпова	Г.Г.	и	др.),	а	так	же	по	проблематике	внутрилич-
ностных	конфликтов	(Анцупов	А.Я.,	Шипилов	А.И.,	Гри-
шина	Н.В.,	Фанталова	Е.Б.	и	др.).

В	 исследовании	 приняли	 участие	 368	 женщин,	 нахо-
дящихся	на	разных	стадиях	беременности.	Выборка	была	
сформирована	нами	на	базе	Московского	центра	уроанд-
рологии	и	репродуктивной	гинекологии,	а	так	же	Центра	
семейной	 медицины	 «София»,	 г.	 Москва.	 Все	 испыту-
емые	 на	 момент	 проведения	 исследования	 находились	
в	удовлетворительном	психоэмоциональном	состоянии,	не	
имели	 выраженных	 соматических	 осложнений.	 Большая	
часть	 испытуемых	 имеют	 высшее	 образование	 (49,5%),	
значительная	 часть	 имеют	 среднее	 специальное	 образо-
вание	(	35,9%),	меньшую	часть	испытуемых	составляют	
женщины	с	общим	средним	образованием	(14,7%).	Для	
меньшей	части	испытуемых	текущая	беременность	явля-
ется	первой,	таковые	составляют	68,5%	от	общего	коли-
чества.	 Для	 оставшейся	 части	 испытуемых	 (31,5%)	 те-
кущая	беременность	является	не	первой.

Личностные	 и	 психоэмоциональные	 особенности	 бе-
ременных	 представляют	 собой	 многоуровневую	 систему,	
поэтому	 нами	 была	 подобрана	 батарея	 методик,	 позво-
ляющих	рассмотреть	особенности	личности	в	комплексе:	
индивидные	 и	 личностные	 характеристики,	 вектор	 эмо-
ционального	 компонента	 отношений,	 совладающее	 по-
ведение.	 При	 выборе	 наиболее	 эффективного	 исследо-
вательского	инструментария,	для	нас	было	важно,	чтобы	
методики	дополняли	друг	друга.

Руководствуясь	данным	соображением,	мы	задейство-
вали	методик	разных	типов,	а	именно:

Для	 исследования	 особенностей	 проявления	 внутри-
личностных	конфликтов	нами	были	использованы:

1.	 методика	Е.Б.	Фанталовой	«Уровень	соотношения	
ценности	и	доступности	в	различных	жизненных	сферах»	
[24,	25];

2.	 методика	 «Семь	 состояний»,	 дополнение	 к	 преды-
дущей	методике	[23].

Для	 определения	 психоэмоционального	 статуса	 испы-
туемых	применялись	методики:

3.	 мини-мульт	(сокращенный	вариант	MMPI);
4.	 индикатор	копинг-стратегий	Д.	Амирхана,
5.	 ЦТО	(цветовой	тест	отношений).
Полученные	 результаты	 подтверждают	 сформулиро-

ванную	 в	 начале	 работы	 гипотезу	 о	 наличии	 внутренних	
конфликтов	у	определенной	части	испытуемых.	Мы	видим,	
что	большая	часть	проблемных	сфер	испытуемых	связана	
с	 вопросами	 межличностных	 отношений	 и	 творчеством.	
Вопросы	профессионального	самоопределения	находятся	
в	нейтральной	зоне	ответов	испытуемых,	то	есть	не	пред-
ставляют	для	них	источников	внутренних	конфликтов.

Факторный	 анализ	 позволил	 выявить	 и	 описать	 два	
типа	 испытуемых,	 имеющих	 определенные	 личностные	
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особенности,	условно	названные	адаптивный	и	дезадап-
тивный.	Первая	группа	достаточно	успешно	справляется	
со	 сложностями	 беременности,	 у	 второй	 наблюдаются	
выраженные	затруднения.	Ведущими	характеристиками	
личности	 успешной	 в	 первой	 ситуации	 являются	 сис-
тема	 отношений	 к	 значимым	 близким	 людям,	 ответс-
твенность,	 тревога	 за	 их	 безопасное	 существование,	
филистерские	 ценности	 (здоровье,	 любовь),	 ответс-
твенная	свобода.

Общими	 целями	 психопрофилактики	 внутренних	 кон-
фликтов,	 а	 так	 же	 негативных	 воздействий	 стрессовых	
факторов	 являются:	 помощь	 в	 осознании	 дезадаптивных	
форм	собственного	поведения,	развитие	личностных	стра-
тегий	 и	 личностно-средовых	 ресурсов	 совладания	 с	 эмо-
циональным	стрессом,	адаптация	к	требованиям	окружа-
ющей	 среды,	 изменение	 дезадаптивных	 форм	 поведения	
на	 адаптивные,	 достижение	 большей	 внутренней	 согла-
сованности	 мотивационных	 и	 ролевых	 компонентов	 пси-
хической	 деятельности.	 Обязательным	 условием	 псих-
окоррекционной	и	психотерапевтической	интервенции,	по	
нашему	мнению,	является	привлечение	профильных	спе-
циалистов	к	работе,	как	в	краткосрочных,	так	и	в	долго-
срочных	программах,	а	также	возможность	получения	по-
мощи	от	социально-поддерживающего	окружения,	в	том	
числе	и	от	искусственных	структур	(тренинговые	и	психо-
терапевтические	 группы).	 Актуальность	 разработки	 про-
грамм,	 направленных	 на	 помощь	 беременным	 обуслов-
лена	 значимостью	 данного	 состояния	 в	 жизни	 женщины	
и	 теми	 негативными	 последствиями,	 которые	 сопровож-
дают	данный	период,	как	это	мы	показали	в	предыдущем	
разделе	работы.

Для	 достижения	данной	 цели	 нами	 была	 разработана	
и	 проведена	 корреционно-профилактическая	 программа	
с	 испытуемыми	 экспериментальной	 группы.	 При	 разра-
ботке	 программы	 мы,	 в	 том	 числе,	 гибко	 адаптировали	
некоторые	 методические	 разработки	 ведущих	 отечест-
венных	и	зарубежных	исследователей	по	данной	тематике.

Программа	 была	 направлена	 на	 решение	 следующих	
задач:

1.	 преодоление	 специфических	 сложностей,	 свя-
занных	 с	 беременностью,	 в	 том	 числе,	 достижение	
большей	 внутренней	 мотивационной	 и	 ролевой	 согласо-
ванности	испытуемых;

2.	 преодоление	 неспецифического	 синдрома	 эмоцио-
нального	выгорания	и	стрессогенности,	вызванных	ситуа-
цией	беременности.

Формирующим	 фактором	 для	 решения	 первой	 задачи	
выступил	комплекс	специальных	занятий,	проводимых	по	
типу	балинтовской	группы	с	элементами	психодрамы.

За	 счет	 обучение	 испытуемых	 умениям	 психической	
саморегуляции,	 на	 развитие	 у	 них	 специальных	 навыков	
управления	стрессом	и	ответных	реакций	на	стресс-фак-
торы	 внутреннего	 состояния	 и	 окружающей	 среды,	 ре-
шалась	вторая	задача.	Другим	существенным	элементом	
данного	 направления	 стало	 обучение	 и	 активное	 приме-
нение	методов	психологической	разгрузки,	снижение	пси-

хоэмоциональной	 напряженности,	 купирование	 нежела-
тельных	симптомов	стресса.

Еще	 одним	 существенным	 направлением	 коррекци-
онной	 программы	 выступило	 обучение	 испытуемых	 на-
выкам	 использования	 конструктивных	 личностных	 ко-
пинг-стратегий	в	проблемных	ситуациях,	возникающих	на	
рабочем	месте.	Задача	состояла	в	том,	чтобы	научить	ис-
пытуемых	применять	конструктивные	копинг-стратегии,	в	
частности,	проблемно-ориентированную	стратегию	«Раз-
решение	 проблем»	 в	 эксквизитных	 ситуациях,	 которые	
имеют	решение,	а	эмоционально-ориентированную	стра-
тегию	 «Избегание	 проблем»	 –	 в	 том	 случае,	 если	 адек-
ватное	разрешение	актуальной	проблемы	представляется	
невозможным.	Кроме	того,	в	процессе	эксперимента	его	
участники	 активно	 отрабатывали	 умение	 просить	 о	 по-
мощи	 и	 поддержке	 (социальной,	 эмоциональной),	 когда	
в	 этом	 есть	 необходимость,	 т.е.	 шло	 формирование	 ба-
зисной	копинг-стратегии	«Поиск	социальной	поддержки».	
В	ходе	обеих	программ	демонстрировалось	преимущество	
активных,	 конструктивных	 стратегий	 совладания	 и	 взаи-
модействия,	например,	таких	как	«Разрешение	проблем»	
и	 «Поиск	 социальной	 поддержки»,	 по	 сравнению	 с	 пас-
сивными	техниками	преодоления	(«Избегание	проблем»).

Обучаясь	 навыкам	 психической	 саморегуляции,	 участ-
ники	 экспериментальных	 групп	 выполняли	 различные	 уп-
ражнения	на	стрессоустойчивость.	Так	в	ходе	психодрамати-
ческих	действий	и	обсуждений	в	балинтовской	группе	имели	
возможность	 отработать	 эффективные	 копинг-стратегии	 и	
осознать	 их	 позитивное	 воздействие	 на	 самочувствие	 и	 ка-
чество	жизни	в	целом,	что	оказало	положительный	эффект	
на	управление	стрессом	и	выгоранием	на	рабочем	месте.

Наше	 исследование	 показало,	 что	 опыт	 проведения	
специализированной	 коррекционной	 программы	 свиде-
тельствует	о	реальной	возможности	оказания	психологи-
ческой	помощи	беременным	женщинам,	переживающим	
внутренний	 конфликт.	 Полученные	 данные	 подтверж-
дают	 вывод	 о	 том,	 что	 работники,	 применяющие	 адап-
тивные	 стратегии	 преодоления	 проблемных	 ситуаций,	
более	 толерантны	 и	 лучше	 подготовлены	 к	 «пережи-
ванию»	 эмоционального	 стресса;	 они	 могут	 более	 эф-
фективно	 справляться	 с	 различными	 проблемами	 и	 с	 их	
негативными	последствиями,	приводящими	к	картине	вы-
горания.	Кроме	того,	результаты	экспериментальных	ис-
следований	 свидетельствуют:	 выраженные	 проявления	
синдрома	 эмоционального	 выгорания	 тесно	 взаимосвя-
заны	 с	 напряженной	 психологической	 защитой, тенден-
циями	 социальной	 дезадаптированности	 и	 пассивными	
стратегиями	 совладания.	 Соответственно,	 для	 редукции	
выгорания	необходимо	снижение	уровня	неосознаваемого	
защитного	поведения	путем	интериоризации	осознанных	
зрелых	 копинг-механизмов	 и	 формирования	 паттернов	
адаптированных	 взаимоотношений.	 С	 целью	 профилак-
тики	 обозначенных	 негативных	 явлений	 целесообразно	
организовывать	 работу	 как	 постоянных,	 так	 и	 краткос-
рочных	превентивных	и	реабилитационных	программ,	ад-
ресованных	беременным	женщинам.
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Констатация	 того,	 что	 более	 эффективными	 и	 более	
предпочтительными	 следует	 считать	 программы,	 направ-
ленные	на	формирование	компонентов	активного	копинг-
поведения,	 работающие	 в	 рамках	 активного	 психотера-

певтического	подхода	(	в	частности,	балинтовские	группы	
и	технику	психодрамы)	позволяет	проектировать	индиви-
дуально	 ориентированное	 психологическое	 вмешатель-
ство.
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Влияние стресс-факторов на психику пожарных
Кошкаров В .С ., соискатель; Трошунин А .В ., кандидат медицинских наук
Уральский институт ГПС МЧС России 
Уральский государственный университет им . А .М . Горького (г . Екатеринбург)

 Всемирная	 организация	 здравоохранения	 относит	 про-
фессию	 пожарного	 к	 числу	 десяти	 сложнейших	 про-

фессий.
Экстремальные	 условия	 деятельности,	 с	 которыми	

сталкивается	 личный	 состав	 пожарных	 подразделений,	 с	
психологической	 точки	 зрения,	 характеризуется	 силь-
ными	психотравмирующими	факторами.

Источники	 психической	 травматизации	 и	 непосредс-
твенные	 стрессоры,	 влияющие	 на	 психику	 личного	 со-
става	и	здоровье,	могут	быть	самые	разнообразные	[1].

Наиболее	характерные	и	часто	встречающиеся	стресс-
факторы	при	выполнении	пожарными	своего	профессио-
нального	долга	следующие:	[2]

1.	Высокая	температура	окружающей	среды.	Это	спе-
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цифический	 стресс-фактор,	 который	 после	 кратковре-
менного	 усиления	 возбудительного	 процесса	 вызывает	
угнетение	коры	головного	мозга,	нарушение	равновесия	
между	возбуждением	и	торможением,	ослабление	самого	
тормозного	 процесса,	 нарушение	 двигательных	 актов,	
дискоординацию	и	т.	д.

Напряженная	 физическая	 работа,	 связанная	 с	 теп-
лообразованием	 в	 организме,	 при	 высокой	 температуре	
окружающей	 среды	 на	 пожаре,	 сочетающаяся	 со	 значи-
тельной	влажностью	воздуха	ставит	организм	пожарного	
в	чрезвычайно	трудные	условия.	Чаще	всего	такой	микро-
климат	создается	при	тушении	пожаров	в	подвалах,	под-
земных	галереях,	газопроводных	и	кабельных	коммуника-
циях.

В	 период	 работы	 в	 этих	 условиях	 ухудшается	 само-
чувствие,	 появляются	 головная	 боль,	 головокружение,	
«круги»	перед	глазами,	стук	в	висках,	ощущение	жара	и	
духоты,	слабости,	нежелание	двигаться,	повышается	тем-
пература	тела	и	т.д.

Мне	 лично	 приходилось	 спасать	 пожарных,	 поте-
рявших	сознание	во	время	тушения	пожаров.

В	условиях	боевой	деятельности	пожарных	очень	часто,	
а	особенно	в	зимний	период,	бойцы	и	командиры	подвер-
гаются	резкому	чередованию	воздействия	то	высокой,	то	
низкой	 температуры.	 Пожарные,	 возвращающиеся	 с	 по-
жара	 в	 зимнее	 время,	 подчас	 бывают	 настолько	 про-
мокшими,	 что	 оказываются	 не	 в	 состоянии	 снять	 с	 себя	
замерзшую	одежду.	В	результате	чего	появляются	функ-
циональные	 нарушения	 организма,	 которые	 ведут	 к	 воз-
никновению	различных	заболеваний.

2.	Высокая	плотность	дыма	является	вторым	наиболее	
распространенным	 стресс-фактором	 в	 боевой	 деятель-
ности	 пожарных,	 отрицательное	 воздействие	 которого	 в	
первую	 очередь	 осуществляется	 на	 органы	 чувств.	 Вы-
сокая	 плотность	 дыма	 ограничивает	 видимость	 и	 дейс-
твия	пожарных.	Дым	вызывает	сильное	раздражение	сли-
зистой	 оболочки	 глаз	 и	 носоглотки,	 вызывает	 кашель,	
одышку,	приводит	к	нарушению	у	пожарных	функции	ды-
хания	и	потере	работоспособности.	Вдыхание	на	пожаре	
дыма	 с	 оксидом	 углерода	 ухудшает	 здоровье	 пожарных,	
особенно	 лиц,	 предрасположенных	 к	 сердечным	 заболе-
ваниям.	При	работе	в	задымленной	зоне	пожарные	чаще	
всего	 теряют	 ориентировку.	 Имеются	 случаи,	 когда	 по-
жарные,	потеряв	ориентировку,	погибают.

3.	Воздействие	шума.	Из	практики	тушения	пожаров:	
на	промышленных	объектах	замечено,	что	всевозможные	
шумы	 –	 довольно	 распространенное	 явление.	 Нами	 ус-
тановлено,	 что	 шум	 на	 одних	 пожарных	 мало	 влияет,	 у	
других	 же	 приводит	 к	 возникновению	 неприятных	 ощу-
щений;	страха,	 тревоги,	беспокойства,	удрученности,	не-
домогания.	 Это,	 безусловно,	 приводит	 к	 снижению	 бо-
евой	деятельности,	а	иногда	и	к	отказу	выполнения	боевой	
задачи	некоторыми	пожарными.	Шум	затрудняет	речевой	
обмен,	 приводит	 к	 искажению	 приказов,	 распоряжений	
и	поступающей	информации.	В	условиях	шума	уменьша-
ется	сосредоточение	внимания,	снижается	мыслительная	

способность	 пожарных.	 Под	 влиянием	 шума	 увеличива-
ется	время	реакции	пожарных	на	различные	сигналы.

Таким	 образом,	 шум	 действует	 на	 психику	 пожарных	
негативно,	как	стресс-фактор,	что	сказывается	не	только	
на	успешности	боевой	деятельности,	но	и	на	здоровье.

Существует	прямая	связь	между	степенью	потери	слуха	
и	стажем	работы	в	пожарной	охране;	после	20	лет	службы	
теряется	до	30%	слуха,	а	после	25	лет	–	до	60%.	При	вы-
соком	уровне	шума	действия	пожарного	приобретают	ха-
рактер	 автоматических,	 появляется	 ощущение	 вибрации	
внутренних	органов,	диафрагмы;	при	шуме	свыше	140	дБ	
человек	может	погибнуть.

4.	 Действие	 ограниченного	 пространства.	 Известно,	
что	выполнять	боевые	задачи	личному	составу	пожарных	
подразделений	 приходится	 в	 ограниченном	 пространстве	
(тоннелях,	 подземных	 галереях,	 кабельных	 коммуника-
циях	и	т.	д.).	Ограниченное	пространство	вызывает	у	по-
жарных	трудности	не	только	физического	порядка,	такие	
как	 изменение	 привычного	 способа	 действий,	 рабочей	
позы	 (продвижение	 ползком,	 работа,	 лежа	 и	 т.	 д.),	 но	 и	
психического.	В	период	боевой	работы	в	этих	условиях	у	
пожарных	 наблюдается	 личностная	 ориентация	 на	 свое	
собственное	 состояние,	 что	 приводит	 к	 значительному	
снижению	работоспособности,	а	иногда	и	к	отказу	от	вы-
полнения	боевой	задачи.

5.	Стрессогенным	фактором	в	работе	пожарных	явля-
ется	сигнал	тревоги.	По	данным	М.	И.	Марьина,	Е.	А.	Ме-
шалкина,	 более	 70%	 пожарных	 при	 получении	 сигнала	
тревоги	испытывают	нервно-эмоциональный	дискомфорт,	
а	более	50%	сдвигов	частоты	сердечных	сокращений	свя-
заны	 с	 эмоциональным	 компонентом	 кардиальной	 ре-
акции.

6.	 Опасность	 отравления	 ядовитыми	 химическими	
веществами.	 Отравление	 пожарных	 парами	 и	 газами,	
выделяющимися	 в	 период	 тушения	 пожара,	 имеет	 ре-
альную	 основу.	 С	 бурным	 развитием	 химической	 про-
мышленности,	и	особенно	производства	пластмасс,	воз-
растает	опасность	воздействия	токсичных	продуктов	на	
организм	пожарных.	Нужно	отметить,	что	реакция	лич-
ного	 состава	 пожарных	 подразделений	 на	 различные	
концентрации	в	воздухе	токсичных	веществ	является	су-
губо	 субъективной.	 При	 отравлении	 окисью	 углерода,	
прежде	 всего,	 страдает	 высшая	 нервная	 деятельность,	
что	 выражается	 в	 нарушении	 процессов	 торможения:	
наступает	 общая	 слабость,	 сердцебиение,	 спутанность	
сознания	и	психическое	возбуждение,	нарушение	ритма	
и	 глубины	 дыхания,	 потеря	 сознания.	 При	 острых	 от-
равлениях:	 мышечная	 дискоординация,	 психическая	 де-
зориентация,	 глубокая	 потеря	 сознания;	 после	 потери	
сознания	 появляются	 судороги,	 пенистое	 выделение	
слюны,	расширение	зрачков,	прикусывание	языка,	отме-
чается	учащенный	слабый	пульс,	частое	дыхание.	После	
отравления	угарным	газом	средней	и	тяжелой	степеней	
наблюдается	поражение	нервной	системы:	расстройство	
памяти,	внимания,	галлюцинаторное	возбуждение,	фун-
кциональные	 неврозы,	 параличи,	 тремор,	 потливость,	
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миокардиопатия.	Все	эти	признаки	отравления	известны	
пожарным-профессионалам	 и	 имеют	 место	 почти	 на	
каждом	пожаре.

7.	Влияние	состояния	пострадавших	людей	на	психику	
пожарного.	 Большое	 количество	 пострадавших	 людей	
бывает	в	результате	катастроф,	аварий	и	пожаров	на	про-
мышленных	предприятиях,	в	зданиях	с	массовым	пребы-
ванием	людей:	театрах,	кинотеатрах,	гостиницах	и	т.	д.

К	 прибытию	 пожарного	 подразделения	 на	 место	 ка-
тастроф	 открывается	 удручающая	 картина,	 вызванная	

последствиями	 взрыва:	 разрушения	 конструкций	 зданий,	
подвижного	 состава,	 крики	 о	 помощи	 пострадавших,	
стоны	умирающих	людей,	обгорелые	и	расчлененные	тела	
погибших.	 Все	 это,	 несомненно,	 влияет	 на	 психическое	
состояние	 личного	 состава	 пожарных	 подразделений	 и	
других	лиц	аварийно-спасательных	служб	[3].

Таким	 образом,	 можно	 с	 уверенностью	 сказать,	 что	
чрезвычайные	 ситуации,	 с	 которыми	 сталкиваются	 по-
жарные,	 создают	 реальную	 угрозу	 для	 жизни,	 физичес-
кого	и	психического	здоровья	сотрудников.
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Любая	познавательная	деятельность	включает	в	себя	в	
той	или	иной	мере	прогноз	того,	что	может	произойти,	

и	подготовку	(преднастройка	по	Н.	А.	Бернштейну)	субъ-
екта	 к	 будущим	 событиям	 [1,	 с.	 56].	 Включение	 меха-
низмов	 вероятностного	 прогнозирования	 проявляется	
в	 регуляции	 диапазона	 преднастройки	 психофизиологи-
ческих	систем	и	подсистем	организма	к	ожидаемым	веро-
ятным	изменениям	в	окружающем	мире.	При	этом	процесс	
вероятностного	прогнозирования	детерминирует	функци-
ональную	структуру	регуляции	деятельности	как	в	сфере	
психических,	так	и	в	сфере	энергетических	процессов	[2,	
с.	 118].	 Проявление	 способности	 к	 прогнозированию	 в	
мыслительной	деятельности	характеризует	уровень	сфор-
мированности	процессов	регуляции	мнестических	и	мыс-
лительных	 операций,	 т.е.	 прогностическая	 деятельность	
тесно	связана	с	протеканием	познавательных	процессов.	
В	 результате	 этого	 эффективное	 прогнозирование	 явля-
ется	 элементом	 регуляции	 деятельности,	 поведения	 и	 в	
целом	участвуют	в	процессах	адаптации	личности	к	меня-
ющимся	условиям	среды.

На	 сегодняшний	 день	 количество	 детей	 с	 умственной	
отсталостью	не	уменьшается.	Для	детей	с	данной	анома-
лией	 свойственно	 стойкое,	 необратимое	 нарушение	 пре-
имущественно	 познавательной	 деятельности.	 Младшие	
школьники	 с	 умственной	 отсталостью	 характеризуются	
недостаточностью	 развития	 произвольности	 познава-

тельных	 процессов.	 Вероятнее	 всего	 их	 способность	 к	
формированию	 прогноза	 будет	 отличаться	 от	 таковой	 у	
детей	с	нормальным	развитием,	а	процесс	формирования	
прогноза	 будет	 искажен.	 В	 связи	 с	 этим	 становится	 по-
нятным,	 насколько	 важно	 изучение	 прогностической	 де-
ятельности	 младших	 школьников	 с	 умственной	 отста-
лостью,	 т.к.	 формирование	 прогностических	 операций	
может	 рассматриваться	 как	 возможность	 совершенство-
вания	процесса	интеллектуального	развития.

	Экспериментальное	 исследование,	 цель	 которого,	
изучить	 особенности	 прогностической	 деятельности	
умственно	 отсталых	 младших	 школьников	 проводи-
лось	в	2010	году	на	базе	средней	общеобразовательной	
школы	 №	 19	 г.	 Абакана,	 общеобразовательной	 кор-
рекционной	школы-интернат	VIII	вида	№17	г.	Абакана,	
специальной	 (коррекционной)	 общеобразовательной	
школы	VIII	вида	№	14	г.Черногорска.	В	исследовании	
приняло	 участие	 40	 детей,	 в	 возрасте	 от	 7–8	 лет:	 20	
умственно	 отсталых	 детей	 составляли	 эксперимен-
тальную	 группу,	 и	 ещё	 20	 детей	 без	 отклонений	 в	 раз-
витии	–	контрольную	группу.

Для	 выявления	 типов	 прогнозирования	 использова-
лась	 методика	 «Угадайка»,	 разработанная	 Л.И.	 Пере-
слени,	В.	Л.	Подобедом	(1984г.).	На	основе	эксперимен-
тального	исследования	Л.	И.	Переслени	сформулированы	
критерии	эффективного	прогнозирования	[3,	с.	10]:
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•	 небольшое	 количество	 ошибок	 предсказания	 (до	
11,5);

•	 отсутствие	ошибок	отвлечения;
•	 воспроизведение	 порядков	 чередования	 элементов	

всех	трех	наборов	после	окончания	обследования;
•	 использование	рациональных	стратегий.
Эти	четыре	показателя	позволяют	выделить	типы	про-

гностической	 деятельности	 и	 косвенно	 оценить	 память,	
мышление	и	такие	свойства	внимания,	как	устойчивость,	
переключаемость,	распределяемость.	Статистическая	об-
работка	 данных	 производилась	 с	 помощью	 пакета	 про-
грамм	 SSPS	 for	 Windows,	 использовались	 описательные	
статистики,	U-критерий	Манна-Уитни.

В	ходе	исследования	нами	были	получены	следующие	
результаты.	У	детей	из	контрольной	и	экспериментальной	
групп	 преобладают	 разные	 типы	 прогностической	 де-
ятельности.	 Детям	 из	 экспериментальной	 группы	 свойс-
твенны	 III	 (30%)	 и	 IV	 (70%)	 типы	 прогностической	 де-
ятельности.	Так	же	важно	отметить,	что	45%	из	них	имеет	
IV	 б	 тип	 прогностической	 деятельности,	 который	 не	 на-
блюдался	 у	 младших	 школьников	 без	 отклонений	 в	 раз-
витии.	 У	 испытуемых	 контрольной	 группы	 способность	
к	 прогнозированию	 в	 целом	 хорошая.	 Чаще	 всего	 у	 них	
встречаются	I	(30%)	и	II	(60%)	типы	прогнозирования,	в	
экспериментальной	 же	 группе	 эти	 типы	 не	 встречаются	
совсем.	Для	30%	младших	школьников	без	отклонений	в	
развитии	характерно	прогнозирование	по	типу	I,	что	ука-
зывает	на	малое	количество	ошибок	предсказаний,	отсутс-
твие	 ошибок	 отвлечения,	 воспроизведение	 всех	 трех	 по-
рядков	наборов	и	использование	рациональных	стратегий.	
У	60%	детей	контрольной	группы	выявлен	II	тип	прогнос-
тической	деятельности,	из	них	35%	относятся	к	подтипу	II	
б	и	25%	к	подтипу	II	а.	Прогнозирование	по	типу	II	а,	ха-
рактеризуется	не	большим	количеством	ошибок	предска-
зания	 (менее	 11,5),	 наличием	 ошибок	 отвлечения	 (1–4	
и	более),	воспроизведением	всех	трех	порядков	наборов	
и	 использованием	 рациональных	 стратегий.	 Младшим	
школьникам,	у	которых	выявлен	менее	эффективный	тип	
прогнозирования,	 в	 частности	 II	 б,	 свойственно	 наличие	
большого	 количества	 ошибок	 предсказаний	 (12–17,5	 и	
более),	 воспроизведение	 выявленных	 порядков,	 исполь-
зование	рациональных	стратегии,	либо	смена	стратегий.

Таким	образом,	можно	отметить,	что	для	большинства	
младших	 школьников	 без	 отклонений	 в	 развитии	 свойс-
твенно	 хорошее	 прогнозирование,	 что	 подтверждается	
превалированием	 у	 них	 I	 и	 II	 типов	 прогностической	 де-
ятельности.

Для	всех	умственно	отсталых	младших	школьников	ха-
рактерно	плохое	прогнозирование.	Это	проявляется	в	не-
способности	 быстро	 и	 точно	 воспринимать	 и	 перераба-
тывать	информацию,	учитывать	при	этом	прошлый	опыт,	
хранящийся	 в	 памяти,	 в	 неготовности	 к	 восприятию	 от-
дельных	 последовательностей	 событий	 внешней	 среды,	
следствием	 всего	 этого	 выступает	 трудности	 формиро-
вания	адекватного	прогноза.	В	результате	страдает	адап-
тивное	поведение	этих	детей,	что	накладывает	отпечаток	

на	поведение	в	целом	и	отрицательно	сказывается	на	осу-
ществлении	познавательной	деятельности.

У	умственно	отсталых	детей	по	сравнению	со	сверстни-
ками	без	отклонений	в	развитии	количество	ошибок	пред-
сказания	в	два	раза	больше,	что	говорит	о	низкой	эффек-
тивности	 формирования	 адекватного	 прогноза	 (рис	 1.).	
Это	коррелирует	со	слабостью	процессов	запечатления	и	
плохой	распределяемостью	внимания.	У	85%	детей	из	эк-
спериментальной	 группы	 наблюдается	 низкая	 эффектив-
ность	запечатления	и	плохая	распределяемость	внимания,	
в	контрольной	группе	это	свойственно	30%	испытуемых.	
Правильный	прогноз	у	детей	из	контрольной	группы	обес-
печивается	функцией	обобщения	–	30%,	либо	формиру-
ется	за	счет	эффективности	запечатления	–	40%.

Малое	 количество	 ошибок	 отвлечения	 в	 экспери-
ментальной	 группе	 объясняется	 неспособностью	 боль-
шинства	испытуемых	к	выявлению	порядков	чередования,	
что	 ведет	 к	 отсутствию	 ошибок	 такого	 рода,	 это	 харак-
терно	 для	 65%	 испытуемых	 экспериментальной	 группы.	
35%	испытуемых	данной	 группы	имели	больше	четырех	
ошибок	 отвлечения,	 что	 говорит	 о	 неустойчивости	 про-
извольного	 внимания.	 Для	 75%	 младших	 школьников	
без	 отклонений	 в	 развитии	 характерна	 нормальная	 пе-
реключаемость	 и	 устойчивость	 произвольного	 внимания,	
что	не	свойственно	40%	испытуемых	экспериментальной	
группы,	 причиной	 этого	 может	 выступать	 дефицит	 ре-
гулирующих	 корковых	 влияний.	 Исходя	 из	 этого	 можно	
сказать,	 что	 умственно	 отсталым	 младшим	 школьникам	
в	 большей	 степени	 свойственна	 неустойчивость	 произ-
вольного	внимания,	даже	при	том,	что	65%	этих	детей	не	
имели	ошибок	отвлечения.

Дети	 из	 экспериментальной	 группы	 менее	 успешны	
при	воспроизведении	порядков	чередования,	чем	дети	из	
контрольной	 группы.	 Для	 90%	 детей	 с	 нормальным	 ин-
теллектуальным	 развитием	 характерно	 воспроизведение	
выявленных	 порядков,	 также	 важно	 отметить,	 что	 55%	
из	них	воспроизвели	все	три	порядка,	что	не	наблюдалось	
в	 экспериментальной	 группе.	 В	 экспериментальной	 же	
группе	40%	выявили	порядки,	но	в	последствии	воспро-
извести	их	не	смогли.	Это	говорит	о	слабости	следообра-
зования,	 плохой	 долговременной	 памяти,	 что	 связанно	 с	
нарушением	нейрофизиологического	механизма,	который	
обеспечивает	 направленное	 считывания	 информации	 из	
памяти.

Успешность	прогнозирования	в	значительной	степени	
зависит	 стратегий,	 которые	 использует	 ребенок.	 Как	 из-
вестно,	 стратегии	 –	 это	 система	 правил,	 выбираемых	
человеком	 в	 процессе	 решения	 любой	 задачи.	 Каждую	
стратегию	 характеризуют	 два	 свойства	 эффективность	
(оптимальной	будет	такая	стратегия,	которая	позволяет	в	
максимальной	 степени	 адекватно	 реализовывать	 постав-
ленные	 цели)	 и	 степень	 трудности	 ее	 применения	 (опре-
деляется	величиной	умственных	усилий,	затраченных	че-
ловеком	при	ее	использовании).	Рациональные	стратегии	
способствуют	отбору	релевантной	информации	и	обнару-
жению	 порядка	 поступления	 разновероятностных	 и	 зна-
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чимых	 сигналов.	 Они	 формируются	 в	 онтогенезе	 и	 за-
висят	 от	 уровня	 развития	 ВПФ.	 Практически	 для	 всех	
умственно	 отсталых	 младших	 школьников	 (85%)	 свойс-
твенно	 использование	 в	 процессе	 прогнозирования	 не-
рациональных	стратегий.	При	чем	почти	для	половины	из	
них	(45%)	свойственна	наихудшая	стратегия	–	стратегия	
репродуктивного	предсказания,	при	которой	испытуемые	
инертно	 повторяют	 порядок,	 который	 использовался	 в	
первом	 наборе,	 в	 контрольной	 группе	 такого	 не	 наблю-
далось.	Это	демонстрирует	инертность,	неподатливость	к	
изменениям	 и	 трудность	 переключения	 при	 выполнении	
мыслительной	деятельности	умственно	отсталых	младших	
школьников,	 а	 также	 отражает	 особенности	 их	 деятель-
ности,	 проявляющиеся	 в	 подмене	 и	 упрощении	 постав-
ленной	задачи.	Для	15%	умственно	отсталых	школьников	
характерно	 использование	 рациональных	 стратегий,	 в	
контрольной	же	группе	такие	стратегии	применяли	75%.	
При	чем	из	них	45%	использовали	наиболее	эффективную	
стратегию	–	стратегию	сравнения	априорного	прогноза	с	
реальной	 последовательностью.	 В	 этом	 случае	 дети	 учи-
тывали	 опыт	 предсказаний	 предыдущего	 набора	 и	 полу-
ченную	 инструкцию	 при	 формировании	 априорного	 про-
гноза,	 что	 не	 наблюдалось	 в	 экспериментальной	 группе.	
Испытуемые	 последней	 группы	 использовали	 более	 эле-
ментарные	рациональные	стратегии.

Исходя	 из	 этого,	 можно	 сказать,	 что	 использование	
младшими	 школьниками	 без	 отклонений	 в	 развитии	 ра-
циональных	 стратегий	 повышает	 эффективность	 про-
гнозирования.	 Это	 указывает	 на	 способность	 эффектив-
ного	 использования	 в	 новой	 ситуации	 прошлого	 опыта.	
Также	способность	к	коррекции	своих	предсказаний,	при	
изменении	 порядка	 следования	 букв,	 свидетельствует	 о	

пластичности	 мыслительной	 деятельности,	 гибкости	 ус-
тановок	и	способов	решения	задач,	что	в	малой	степени	
проявляется	у	детей	с	умственной	отсталостью	младшего	
школьного	возраста.

	Экспериментальное	 исследование	 показало,	 что	 умс-
твенно	 отсталым	 младшим	 школьникам	 свойственны	 не-
эффективные	 типы	 прогностической	 деятельности,	 по	
сравнению	 с	 их	 сверстниками	 с	 нормальным	 развитием.	
Для	 85%	 из	 них	 характерно	 использование	 в	 процессе	
прогнозирования	нерациональных	стратегий.

При	 этом	 они	 отличаются	 более	 высокими	 показате-
лями	ошибок	предсказания	и	ошибок	отвлечения,	а	также	
меньшим	 количеством	 воспроизведенных	 порядков	 на-
ряду	 с	 детьми	 без	 отклонений	 в	 развитии	 (p≤0,01).	 Это	
отражает	низкую	эффективность	формирования	адекват-
ного	 прогноза,	 слабость	 процессов	 запечатления	 и	 вос-
произведения	 информации,	 плохую	 распределяемость	
внимания,	 неустойчивость	 и	 слабость	 произвольного	
внимания,	 трудности	 хранения	 информации	 в	 регистре	
кратковременной	 памяти.	 Это	 указывает	 на	 нарушение	
нейрофизиологических	 механизмов,	 обеспечивающих	 за-
печатление	 следов	 и	 направленное	 считывания	 инфор-
мации	из	памяти,	а	также	связано	с	дефицитом	регулиру-
ющих	корковых	влияний.

45%	 умственно	 отсталых	 детей	 практически	 неспо-
собны	 к	 вероятностному	 прогнозированию.	 Для	 них	 ха-
рактерно	 отсутствие	 сформированного	 процесса	 вероят-
ностного	 прогнозирования	 наряду	 с	 неустойчивостью	 и	
слабостью	 переключения	 произвольного	 внимания,	 сла-
бостью	 процессов	 запечатления	 и	 воспроизведения	 ин-
формации,	 поступившей	 на	 хранение	 в	 долговременную	
память.
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Рис . 1 . Показатели прогнозирования в контрольной и экспериментальной группах
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В проблемную	 область,	 связанную	 с	 развитием	 соци-
ального	 интеллекта	 у	 старших	 дошкольников,	 входит,	

в	 числе	 прочего,	 выявление	 механизмов,	 которые	 явля-
ются	толчком	для	развития	данного	феномена.	В	качестве	
основных	 механизмов	 нами	 выделены:	 процесс станов-
ления самосознания, процесс развития саморегу-
ляции.	При	этом	мы	отталкивались	от	механизма	форми-
рования	личности,	в	качестве	которого	выступает	процесс	
социализации	 в	 целом	 (В.С.	 Мухина,	 М.И.	 Бобнева	 и	
др.).	Это	обусловлено	тем,	что	социальный	интеллект	до-

школьника	 формируется	 в	 ходе	 его	 социализации,	 под	
воздействием	условий	социальной	среды	(Л.С.Выготский,	
Ю.С.	 Воробьёва).	 Наиболее	 ярко	 процесс	 становления	
самосознания	дошкольника	находит	своё	отражение	в	от-
ношении	ребёнка	к	себе,	своим	качествам	(самооценке).	
Адекватная	самооценка	основана	на	самоуважении,	ощу-
щении	 собственной	 ценности	 и	 положительного	 отно-
шения	ко	всему,	что	входит	в	представления	о	самом	себе.	
Отрицательная	 самооценка	 выражает	 неприятие	 себя,	
самоотрицание,	негативное	отношение	к	своей	личности,	

Механизмы развития социального интеллекта в дошкольный период
Масягина О .Ю ., аспирант
Омский государственный педагогический университет

Рис . 1 .  Модель развития социального интеллекта в дошкольный период
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что	соответствующим	образом	качественно	влияет	на	раз-
витие	 социо-интеллектуального	 уровня.	 Процесс	 осоз-
нания	ребёнком	себя	как	субъекта	и	объекта	социальных	
отношений	 также	 является	 одним	 из	 звеньев	 самосо-
знания.	 Осознание	 внешних	 воздействий	 позволяет	 лич-
ности	использовать	их	как	критерии,	эталоны,	меры,	мас-
штабы	 собственного	 поведения.	 В	 процессе	 осознания	
социальных	 воздействий	 личность	 вырабатывает	 отно-
шение	к	себе	и	другим,	оценивает	и	формирует	отношение	
к	своему	поведению	и	поведению	других	членов	общности	
и	 группы,	 к	 партнерам	 как	 в	 непосредственном,	 контак-
тном,	 так	 и	 опосредованном	 взаимодействии.	 Познание	
себя	и	отношение	к	себе	как	объекту	и	субъекту	социаль-
ного	 воздействия	 и	 социального	 поведения	 осуществля-
ется	в	процессе	становления	самосознания	личности	(А.Л.	
Журавлёв,	Г.М.	Андреева,	с.	Я.	Якобсон,	П.М.	Якобсон).

Активное	 становление	 самосознания	 в	 дошкольном	
возрасте	 тесно	 связано	 с	 процессом	 развития	 саморегу-
ляции.	В	составе	психических	процессов	в	качестве	внут-
ренних	 регуляторов	 выступают	 когнитивные	 процессы,	
через	 которые	 ребёнок	 получает,	 хранит,	 преобразует,	
воспроизводит	 необходимую	 для	 организации	 своего	 по-
ведения	информацию.	Функциями	социальной	регуляции	
являются:	 формирование,	 оценивание,	 поддержание,	 за-
щита	 и	 воспроизводство	 необходимых	 норм,	 правил,	 ме-
ханизмов,	 средств,	 обеспечивающих	 существование	 и	
воспроизводство	типа	взаимодействия,	взаимоотношений,	
общения,	 деятельности,	 сознания	 и	 поведения	 личности	
как	 члена	 общества.	 Психические	 состояния	 детей	 стар-
шего	дошкольного	возраста	связаны	с	расширением	диа-
пазона	 усвоенных	 ребенком	 социальных	 эталонов	 регу-
ляции	состояний,	приобретаемых	в	общении	с	взрослыми	
и	 сверстниками	 (согласно	 с.	 В.	 Велиевой).	 Применение	
активных	 способов	 саморегуляции	 дошкольников	 свя-
зано	 с	 внутренними	 факторами	 –	 развитием	 рефлексии,	
адекватной	 самооценкой,	 потребностями	 в	 сфере	 об-
щения	 с	 взрослыми	 и	 сверстниками	 и	 внешними	 факто-
рами	 –	 личностью	 взрослого,	 социальными	 условиями,	
адекватностью	 методов	 и	 приемов	 воспитания,	 обеспе-
чением	полноценного	процесса	социализации.	Таким	об-
разом,	происходит	непрерывное	развитие	саморегуляции:	
от	внешних,	вербальных	инструкций	взрослых	и	реакций	

на	поведенческие	проявления	сверстников	к	внутреннему	
самоконтролю.

Исходя	 из	 того,	 что	 каждому	 возрастному	 периоду	
присущ	 особый	 комплекс	 физических,	 познавательных,	
интеллектуальных,	 мотивационных,	 эмоциональных	
свойств,	нами	была	составлена	модель	развития	социаль-
ного	интеллекта	старших	дошкольников	(Рис.1).

Приведённая	 модель	 наглядно	 демонстрирует	 поуров-
невое	 развитие	 социального	 интеллекта,	 происходящее	
наряду	с	процессом	социализации	старшего	дошкольника.	
Социализация	 в	 данном	 случае	 рассматривается	 нами	
не	 только	 как	 процесс,	 но	 и	 как	 результат	 присвоения	
ребёнком	 социального	 опыта	 по	 мере	 его	 психологичес-
кого	 и	 интеллектуального	 развития,	 то	 есть	 преобразо-
вание	 (под	 влиянием	 обучения	 и	 воспитания)	 психоло-
гических	 функций,	 присвоение	 социально-нравственных	
ценностей,	 мотивационно-ценностных	 ориентаций,	 норм	
и	правил	поведения	[5].	И	в	этой	связи,	отметим	важность	
двухаспектности	 социализации:	 с	 одной	 стороны,	 это	 ус-
воение	 дошкольником	 социального	 опыта	 путем	 вхож-
дения	 в	 социальную	 среду,	 с	 другой	 стороны	 –	 это	 ак-
тивное	 воспроизводство	 им	 системы	 социальных	 связей	
за	 счет	 своей	 активной	 деятельности,	 активного	 вклю-
чения	 в	 социальную	 среду.	 Активность	 позиции	 предпо-
лагается	здесь	потому,	что	всякое	воздействие	на	систему	
социальных	 связей	 и	 отношений	 требует	 принятия	 опре-
деленного	 решения	 и,	 следовательно,	 включает	 в	 себя	
процессы	преобразования,	мобилизации,	построения	оп-
ределенной	 стратегии	 деятельности	 и	 поведения	 в	 част-
ности	[1].	Ребёнок	не	просто	усваивает	социальный	опыт,	
но	и	преобразовывает	его	в	собственные	ценности,	уста-
новки,	ориентации.	Это	та	обратная	связь,	когда	резуль-
татом	является	не	просто	прибавка	к	уже	существующему	
социальному	опыту,	а	и	его	воспроизводство,	т.е.	продви-
жение	его	на	новую	ступень.

В	модель	заложен	потенциал	развития	социального	ин-
теллекта.	Это	означает,	что	достижению	высокого	уровня	
исследуемого	феномена	у	ребёнка	6–7	лет	способствует	
ориентация	 на	 зону	 ближайшего	 развития	 (Л.С.	 Выгот-
ский),	как	реализация	возможности	активного	влияния	на	
процесс	 развития	 ребёнка	 в	 соответствии	 с	 его	 возраст-
ными	особенностями.
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Для	 коррекции	 детской	 личности	 и	 отдельных	 психи-
ческих	 функций	 западные	 специалисты	 сегодня	 все	

чаще	прибегают	к	арт-терапии.	На	счету	арт-терапевтов,	
практикующих	с	маленькими	детьми,	множество	случаев	
улучшения	 психического	 здоровья	 дошкольников,	 сни-
жения	уровня	агрессивности,	устранения	фобий,	налажи-
вания	эмоциональных	контактов	с	семьей.

Многие	 знают	 арт-терапию	 как	 терапию	 рисунком,	
лепкой	 и	 т.п.	 Помимо	 творческого	 самовыражения	 с	 по-
мощью	 материала,	 в	 арт-терапии	 приветствуются	 и	 иг-
ровые	 приемы	 коррекции	 –	 сказкотерапия,	 психодрама.	
Эффективностью	 работы	 последних	 очень	 заинтересо-
ваны	 сегодня	 отечественные	 психологи.	 По-видимому,	
российские	 дети	 более	 восприимчивы	 к	 игровым	 видам	
коррекции.

Одним	 из	 главных	 моментов	 арт-терапии,	 влияющим	
на	 ее	 эффективность,	 является	 личность	 арт-терапевта.	
Здесь,	 больше,	 чем	 в	 работе	 со	 взрослым,	 важны	 и	 не-
принужденная	атмосфера,	и	эмпатия	(умение	переживать	
и	 сопереживать	 чувствам	 другого	 человека),	 и	 одновре-
менно	рациональное	анализирующее	мышление.	Одно	из	
главных	качеств	арт-терапевта	–	способность	установить	
с	ребенком	контакт,	быть	на	его	стороне,	говорить	с	ним	
в	одной	плоскости.

Ребенок-дошкольник	зачастую	слышит	не	слова,	а	ин-
тонацию;	 понимает	 не	 содержание	 речи,	 а	 жесты,	 лицо,	
мимику,	 которые	 эту	 речь	 сопровождают.	 Специалисты	
говорят,	что	эмоциональный	контакт	с	малышом	достига-
ется	 с	 использованием	 невербальных	 приемов	 общения:	
открытые	 позы	 (руки	 раскрыты,	 разведены,	 открывая	
грудную	клетку),	живая	мимика	(но	без	кривляний)	и	т.п.	
Детские	 арт-терапевты	 не	 забывают	 и	 про	 стандартные	
педагогические	приемы	работы	с	дошкольниками.	[1,	c.	4]

Внутренний	 мир	 ребенка	 с	 проблемами	 в	 развитии	
(проблемы	 слуха,	 зрения,	 речи,	 задержка	 психического	
развития,	 умственная	 отсталость,	 нарушение	 опорно-
двигательного	аппарата)	сложен.	Как	помочь	таким	детям	
увидеть,	 услышать,	 почувствовать	 все	 многообразие	 ок-
ружающей	 среды?	 Как	 помочь	 им	 познать	 свое	 Я,	 рас-
крыть	его	и	войти	в	мир	взрослых,	полноценно	существо-
вать	и	взаимодействовать	в	нем?

Средством,	 способным	 решить	 все	 эти	 задачи,	 явля-
ется	искусство.

Основной	 целью	 артпедагогики	 является	 художест-
венное	 развитие	 детей	 с	 проблемами	 и	 формирование	
основ	 художественной	 культуры,	 социальная	 адаптация	
личности	средствами	искусства.

Понятие	 «арттерапии»	 (терапии	 искусством)	 воз-
никло	 в	 контексте	 идей	 3.	 Фрейда	 и	 К.	 Юнга	 и	 рассмат-

ривалось	 в	 психотерапевтической	 практике	 как	 один	 из	
методов терапевтического воздействия, который	
посредством художественного (изобразитель-
ного) творчества помогал	 психически	 больным	 выра-
зить	в	картинах	свои	скрытые	психотравмирующие	пере-
живания	и	тем	самым	освободиться	от	них.	В	дальнейшем	
это	 понятие	 приобрело	 более	 широкую	 концептуальную	
базу,	 включая	 гармонические	 модели	 развития	 личности	
(К.	Роджерс,	А.	Маслоу).

Совершенствование	 существующих	 и	 создание	 новых	
эффективных	средств	и	методов,	повышающих	резервные	
возможности	 организма	 человека,	 является	 актуальной	
проблемой.	 Взоры	 многих	 современных	 исследователей	
все	 больше	 обращаются	 в	 сторону	 различных	 видов	 ис-
кусства	 в	 качестве	 адаптогенных,	 профилактических,	 ле-
чебных,	коррекционных	средств.

Арттерапия	 представляет	 собой	 совокупность	 псих-
окоррекци-онных	 методик,	 имеющих	 различия	 и	 особен-
ности,	определяющиеся	как	жанровой	принадлежностью	
к	определенному	виду	искусства,	так	и	направленностью,	
технологией	психокоррекционного	лечебного	применения.

Поскольку	 арттерапия	 обеспечивается	 воздействием	
средствами	 искусства,	 то	 ее	 систематизации	 основыва-
ются	 прежде	 всего	 на	 специфике	 видов	 искусства	 (му-
зыка	 –	 музыкотерапия;	 изобразительное	 искусство	 –	
изотерапия;	 театр,	 образ	 –	 имаготерапия;	 литература,	
книга	 –	 библиотерапия,	 танец,	 движение	 –	 кинезите-
рапия).	В	свою	очередь	каждый	вид	арттерапии	подразде-
ляется	на	подвиды.

Одним	 из	 наиболее	 распространенных	 видов	 артте-
рапии	 является	 изотерапия (рисунок, лепка) – ле-
чебное	 воздействие,	 коррекция	 посредством	 изобрази-
тельной	деятельности.

Изотерапия	 по	 форме	 организации	 может	 быть	 ин-
дивидуальной	 и	 групповой.	 В	 современной	 зарубежной	
и	 отечественной	 изотера-пии	 (В.Е.	 Фолке,	 Т.В.	 Келлер;	
Р.Б.	 Хайкин,	 1977,	 М.Е.	 Бурно)	 выделяют	 направления	
этого	метода:

–	 использование	 уже	 существующих	 произведений	
изобразительного	искусства	путем	их	анализа	и	интерпре-
тации	пациентами;

–	 побуждение	 к	 самостоятельным	 творческим	 прояв-
лениям	в	изобразительной	деятельности.

Изотерапия	 широко	 используется	 в	 психокоррекци-
онной	практике	как	в	разных	областях	медицины:	психи-
атрии,	терапии,	так	и	в	медицинской	и	специальной	психо-
логии.	Применение	изотера-пии	в	медицине	обусловлено	
лечебно-реабилитационными	задачами,	а	в	психологии	–	
в	 большей	 мере	 коррекционно-профилакти-ческими.	
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Изотерапия	 дает	 положительные	 результаты	 в	 работе	 с	
детьми	с	различными	проблемами	–	задержкой психи-
ческого развития, речевыми трудностями, нару-
шением слуха, умственной отсталостью, при ау-
тизме, где	 вербальный	 контакт	 затруднен.	 Во	 многих	
случаях	 рисуночная	 терапия	 выполняет	 психотерапевти-
ческую	функцию,	помогая	ребенку	справиться	со	своими	
психологическими	проблемами.	[1,	c.175]

Рисуночная	терапия	в	этом	случае	рассматривается,	в	
первую	очередь,	как	проекция	личности	ребенка,	как	сим-
волическое	выражение	его	отношения	к	миру.

Изобразительно-игровое	 пространство,	 материал,	
образ	в	рисунке	являются	для	таких	детей	средством	пси-
хологической	защиты,	которое	помогает	в	трудных	обсто-
ятельствах.

Рисуночная	 терапия,	 как	 указывает	 О.А.	 Карабанова,	
рассматривается,	 в	 первую	 очередь,	 как	 проекция	 лич-
ности	 ребенка,	 как	 символическое	 выражение	 его	 отно-
шения	 к	 миру.	 В	 связи	 с	 si им	 важной	 и	 ответственной	
задачей	 для	 психолога,	 проводящего	 изо-терапию,	 явля-
ется	задача	разделения	в	детском	рисунке	тех	его	особен-
ностей,	которые	отражают	уровень	умственного	развития	
ребенка	 и	 степень	 овладения	 им	 техникой	 рисования,	 с	
одной	стороны,	и	особенностями	рисунка,	отражающими	
личностные	характеристики,	с	другой.

Характеризуя	 коррекционную	 направленность	 рису-
ночной	терапии,	используемой	в	работе	с	детьми,	О.А.	Ка-
рабанова	определяет	три	принципиальных	ее	отличия	от	
учебных	уроков	рисования.	Первое	связано	с	целями	и	за-
дачами	 рисуночной	 терапии:	 изоте-рапия	 –	 это	 самовы-
ражение	 в	 рисунке	 и	 моделирование	 конфликтной	 ситу-
ации,	 а	 на	 уроках	 рисования	 –	 овладение	 средствами	 и	
техниками	 изображения.	 Второе	 отличие	 касается	 про-
дуктов	изобразительной	деятельности:	в	терапии	изобра-
зительной	деятельностью	качество	рисунка	не	выступает	
важным	 критерием	 его	 оценки	 (рисунок	 обладает	 собс-
твенной	 ценностью,	 связанной	 с	 последовательностью	
этапов	 разрешения	 личностных	 проблем	 ребенка).	 На	
учебных	 занятиях	 основным	 при	 анализе	 рисунка	 явля-
ется	мера	и	качество	овладения	ребенком	системой	изоб-
разительных	 средств.	 '	 Тр	 е	 т	 ь	 е	 отличие	 состоит	 в	 раз-
личии	 функций	 взрослого	 в	 учебном	 (дидактическом)	 и	
терапевтическом	 рисовании.	 На	 учебных	 занятиях	 эти	
функции	 сводятся	 к	 передаче	 ребенку	 новых	 способов	 и	
средств	изображения	и	организации	процесса	их	усвоения	
ребенком.	 В	 изотерапии	 психолог	 помогает	 детям	 осоз-
нать	 и	 разрешить	 проблемную	 ситуацию,	 внешне	 ее	 вы-
разить	в	рисунке	(лепке)	и	определить	выход	из	нее.

Психологическая	коррекция	как	вид	психологической	
практики	 используется	 в	 дефектологии	 применительно	
к	 различным	 вариантам	 отклонений	 в	 развитии	 ребенка.	
Психологическая	 коррекция	 находится	 в	 тонкой	 и	 неод-
нозначной	взаимосвязи	с	психотерапией.	На	протяжении	
многих	 лет	 психотерапия,	 особенно	 в	 нашей	 стране,	 по-
нималась	как	исключительно	лечебное	воздействие,	вхо-
дящее	в	компетенцию	только	медицины.

В	 последние	 годы	 в	 связи	 с	 интенсивным	 разви-
тием	 психологических	 методов	 коррекции,	 основанных	
на	 знании	 социально-психологических	 закономерностей	
межличностного	 взаимодействия,	 право	 на	 существо-
вание	получили	и	немедицинские	модели	психотерапии,	в	
частности,	 психологическая	 модель,	 которая	 достаточно	
широко	используется	в	системе	помощи	детям	с	пробле-
мами	в	развитии	(Н.П.	Вайзман,	Е.Ю.	Pay,	Ю.Б.	Некра-
сова,	Л.3.	Арутюнова,	Б.И.	Айзенберг,	Л.В.	Кузнецова).

Существовавшему	прежде	представлению	о	том,	что	
психотерапевтическое	воздействие	при	работе	с	детьми	
неэффективно,	 в	 настоящее	 время	 большинством	 спе-
циалистов	 противопоставляется	 мнение,	 согласно	 ко-
торому	 на	 ребенка	 можно	 оказать	 положительное	 пси-
хотерапевтическое	 воздействие.	 Проблема	 состоит	 в	
поиске	необходимых	средств,	учете	возрастных,	личнос-
тных,	а	в	случае	патологии	и	клинических	особенностей	
детей.

Наиболее	 полно	 вопросы	 детской	 психотерапии	
представлены	 в	 работах	 В.Е.	 Рожнова,	 Б.3.	 Драпкина,	
В.Л.	Леви,	М.И.	Буянова,	А.И.	Захарова	и	др.	Примени-
тельно	 к	 детям,	 начиная	 со	 старшего	 дошкольного	 воз-
раста,	 задача	 психотерапии,	 психокоррекции	 состоит	 в	
формировании	у	них	осознанного	отношения	к	своим	бо-
лезненным	переживаниям,	в	привлечении	их	к	борьбе	со	
своими	 недостатками,	 овладении	 умением	 встать	 над	 си-
туацией,	 приспосабливаться	 к	 действительности	 и	 пре-
одолевать	психотравмирующее	воздействие.

Принципы	 психокоррекционной	 работы	 с	 детьми	 с	
проблемами	 в	 нашей	 стране	 основаны	 на	 фундамен-
тальных	 положениях	 отечественной	 общей,	 возрастной	
и	специальной	психологии	о	том,	что	личность	–	это	це-
лостная	 психологическая	 структура,	 которая	 формиру-
ется	 в	 процессе	 жизни	 человека	 на	 основе	 усвоения	 им	
общественных	форм	сознания	и	поведения	(Б.Г.	Ананьев,	
Л.И.	 Божович,	 Л.С.	 Выготский,	 В.В.	 Давыдов,	 А.В.	 За-
порожец,	Д.Б.	Эльконин	и	др.).	Формирование	личности	
ребенка	 и	 коррекция	 отклонений	 в	 развитии	 осущест-
вляется	только	в	общении	со	взрослым	и	сверстниками	и	
происходит	прежде	всего	в	той	деятельности,	которая	на	
определенном	этапе	онтогенеза	является	ведущей.

В	психокоррекционной	работе	с	детьми	с	проблемами	
выделяются	следующие	основные	принципы.

Принцип	 единства	 коррекции	 и	 развития.	 Это	 озна-
чает,	 что	 целенаправленная	 коррекционная	 работа	 осу-
ществляется	 только	 на	 основе	 клинико-психолого-пе-
дагогического	 анализа	 внутренних	 и	 внешних	 условий	
развития	ребенка,	с	учетом	возрастных	закономерностей	
развития	и	характеристики	нарушений.

Принцип	единства	диагностики	и	коррекции	развития.	
Цели	 и	 содержание	 коррекционной	 работы	 могут	 быть	
определены	только	на	основе	комплексного,	системного,	
целостного,	динамического	изучения	ребенка,	его	диффе-
ренциально-диагностического	 обследования.	 Осущест-
вляя	 коррекционную	 работу,	 необходимо	 фиксировать	
происходящие	изменения	в	состоянии	ребенка,	при	этом	
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сам	 процесс	 коррекции	 дает	 материал	 для	 более	 полной	
диагностики.

Принцип	взаимосвязи	коррекции	и	компенсации.	Вся	
система	коррекционной	работы	призвана	компенсировать	
нарушения	 в	 развитии	 и	 направлена	 на	 реабилитацию	 и	
социальную	адаптацию	ребенка	с	проблемами.	Коррекция	
и	 компенсация	 –	 это	 не	 рядополо-женные	 понятия,	 а	
тесно	увязанные	процессы,	которые	обусловливают	друг	
друга	и	не	могут	рассматриваться	один	без	другого.	Цель	
коррекционной	 работы	 непосредственно	 связана	 с	 ре-
зультатом	–	компенсацией	нарушения.

Принцип	 учета	 возрастных	 психологических	 и	 инди-
видуальных	 особенностей	 развития.	 Определяет	 индиви-
дуальный	подход	к	ребенку	и	построение	коррекционной	
работы	на	базе	основных	закономерностей	психического	
развития	с	учетом	сензитивных	периодов,	понимания	зна-
чения	последовательных	возрастных	стадий	для	формиро-
вания	личности	ребенка.

Принцип	комплексности	методов	психолого-педагоги-
ческого	воздействия.	Позволяет	оказать	помощь	ребенку	
и	его	родителям.	Выбор	методов,	композиция	модели	из	
нескольких	методов	определяется	в	зависимости	от	целей,	
задач	программы	оказания	ребенку	помощи,	возрастных	
и	 индивидуальных	 особенностей	 и	 организации	 условий	
проведения.

Принцип	 личностно	 ориентированного	 и	 деятельнос-
тного	 подхода	 в	 осуществлении	 коррекционной	 работы.	
Этот	 принцип	 основан	 на	 признании	 развития	 личности	
в	деятельности,	а	также	того,	что	активная	деятельность	
самого	 ребенка	 в	 рамках	 ведущей	 для	 возраста	 деятель-
ности	является	движущей	силой	его	развития	(А.Н.	Леон-
тьев,	П.Я.	Гальперин,	В.Н.	Мясищев	и	др.).

Принцип	 оптимистического	 подхода	 в	 коррекционной	
работе	 с	 ребенком	 с	 проблемами.	 Предполагает	 органи-
зацию	«атмосферы	успеха»	для	ребенка,	веры	в	ее	поло-
жительный	 результат,	 утверждение	 этого	 чувства	 в	 ре-
бенке,	поощрение	его	малейших	достижений.

Принцип	 активного	 привлечения	 ближайшего	 соци-
ального	 окружения	 к	 коррекционной	 работе	 с	 ребенком	
(семьи,	детского	сада,	школы).	Ребенок	развивается	в	це-
лостной	 системе	 социальных	 отношений,	 субъектом	 ко-
торой	 он	 является	 (Л.С.	 Выготский,	 Л.А.	 Венгер	 и	 др.).	
Развитие	 ребенка	 происходит	 в	 системе	 отношений	 с	
близкими	 ему	 людьми,	 взрослыми.	 Особенности	 меж-
личностных	 отношений,	 общения,	 форм	 совместной	 де-
ятельности	 и	 способов	 ее	 осуществления	 составляют	
важнейший	 компонент	 развития,	 определяют	 зону	 его	
ближайшего	развития.	Успех	коррекционной	работы	с	ре-
бенком	наряду	с	другими	составляющими	зависит	и	от	со-
трудничества	с	родителями.

Психокоррекционная	 работа	 с	 ребенком	 с	 пробле-
мами	 может	 дать	 положительную	 динамику,	 если	 она,	
опираясь	 на	 основные	 принципы,	 реализуется	 во	 взаи-
модействии	 психолога,	 педагога	 с	 детьми	 и	 его	 родите-
лями,	при	активной	роли	самого	ребенка,	а	также	когда	
задачи	 такой	 работы	 ставятся	 с	 учетом	 понимания	 це-

лостной	 личности,	 в	 совокупности	 всех	 ее	 качеств	 и	
свойств.

Психокоррекция,	 используемая	 в	 практике	 работы	
с	 детьми	 с	 проблемами,	 включает	 в	 себя	 различные	 ме-
тодики,	 среди	 которых	 особо	 выделяются	 арттерапевти-
ческие.

Можно	 отметить	 два механизма психологической 
коррекции с	 помощью	 арттерапии	 (О.А.	 Карабанова,	
1997):

–	когда	искусство	позволяет	в	своеобразной	символи-
ческой	 форме	 переконструировать	 травмирующую	 ситу-
ацию	и	найти	выход	из	нее,	используя	креативные	способ-
ности	ребенка;

–	когда	под	воздействием	искусства	появляется	эстети-
ческая	реакция,	изменяющая	действие	«аффекта	от	мучи-
тельного	к	приносящему	наслаждение»	(Л.	с.	Выготский,	
1987).

Коррекционные	 возможности	 арттерапии	 обуслов-
лены	 предоставлением	 ребенку	 с	 проблемами	 возмож-
ностей	для	самовыражения	и	саморазвития,	утверждения	
и	 самопознания.	 Созданные	 ребенком	 в	 процессе	 артте-
рапии	 творческие	 работы	 и	 их	 признание	 взрослыми	 по-
вышают	его	самооценку,	степень	его	самопризнания.

Многочисленные	 исследования	 детей	 с	 различными	
видами	 нарушений	 развития	 показывают,	 что	 у	 них	 име-
ются	 сходные	 проблемы	 в	 познавательной,	 эмоцио-
нально-волевой,	 личностной	 сферах,	 которые	 успешно	
коррегируются	средствами	искусства.	Показателями	для	
использования	арттерапии	в	коррекционной	работе	с	де-
тьми	с	проблемами	развития	являются	нарушения	в	раз-
витии	личности:

–	 отклонения	 в	 развитии	 психоэмоциональной	 сферы	
(эмоциональная	 депривация,	 переживание	 эмоциональ-
ного	 отвержения,	 чувства	 одиночества,	 трудности	 эмо-
ционального	 развития,	 актуальный	 стресс,	 депрессия,	
снижение	 эмоционального	 тонуса,	 лабильность,	 импуль-
сивность,	повышенная	тревожность,	страхи,	фобиче-ские	
реакции);

–	 нарушение	 коммуникативно-рефлексивных	 про-
цессов	(наличие	конфликтных	межличностных	отношений,	
внутрисемейных	 ситуаций,	 негативная	 «Я-концепция»,	
низкая,	дисгармоничная,	искаженная	самооценка,	низкая	
степень	самоприятия);

–	 психосоматические	 отклонения	 в	 развитии	 (в	 ды-
хательной,	 сердечно-сосудистой,	 двигательной,	 вегета-
тивной	и	центральной	нервной	системах).

Использование	 арттерапии	 в	 специальном	 образо-
вании	 предполагает	 две	 формы	 организации:	 индиви-
дуальную	 и	 групповую.	 Однако,	 несмотря	 на	 различия,	
групповая	и	индивидуальная	формы	едины	в	том,	что	фо-
кусом	 психокоррекционного	 воздействия	 в	 том	 и	 другом	
случаях	 является	 каждый	 ребенок,	 а	 не	 группа	 в	 целом.	
Форма	организации	определяется	характером	нарушений	
в	 развитии	 ребенка	 и	 коррекционными	 задачами.	 Если	
проблемы	 ребенка	 лежат	 в	 сфере	 эмоциональных	 отно-
шений	и	эмоционального	развития,	более	эффективно	на	
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начальном	 этапе	 использование	 индивидуальной	 формы	
арттерапии;	а	когда	трудности	в	развитии	ребенка	концен-
трируются	вокруг	социального	приспособления,	 то	пред-
почтительной	является	групповая	форма	работы.

Арттерапевтические	 методики	 в	 психокоррекции	 спо-
собствуют	 гармонизации	 личности	 детей	 с	 проблемами	
через	развитие	способностей	самовыражения	и	самопоз-
нания,	 обеспечивают	 коррекцию	 психоэмоционального	
состояния	 ребенка,	 психофизиологических	 процессов	
посредством	соприкосновения	с	искусством.

Пример занятий арттерапией с детьми

ИЗОБРАЗИТЕЛЬНАЯ	ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ	Занятия	по	
изобразительной	деятельности	серия	«Лето»

Для детей 5–6 лет с нарушениями речи, за-
держкой психического развития, умственной от-
сталостью, нарушением слуха

Составители	Т.В.	Балашова,	Л.М.	Новикова
1.	Лепка «Грибы для ежа».
Цель:	 вызывать	 интерес	 к	 рисованию,	 развивать	 сю-

жетно-игровой	 замысел,	 учить	 лепить	 из	 целого	 куска	
глины	разные	по	форме	грибы,	обеспечивать	коррекцию	
мелкой	моторики	руки.

Оборудование,	 материалы:	 картинки	 грибов,	 глина,	
дощечки,	корзинки.

Предварительная	 работа.	 Рассматривание	 муляжей	
разных	 грибов,	 иллюстраций	 к	 сказкам,	 где	 изображен	
еж,	несущий	на	себе	грибы.	Краткая	беседа	о	том,	кто	из	
лесных	зверей	запасает	на	зиму	грибы.

Проведение	 занятия.	 Организационная	 часть,	 где	 пе-
дагог	называет	тему,	показывает	образец	(«белый	гриб»,	
«подберезовик»),	рассматривает	и	обсуждает	с	детьми,	из	
каких	частей	состоят	грибы,	какая	форма	у	каждой	части,	

чем	 грибы	 отличаются	 один	 от	 другого.	 Затем	 ставит	
грибы	перед	детьми.	Во	второй	части	занятия	педагог	по-
казывает	 последовательность	 выполнения	 работы	 (де-
ление	 куска	 на	 части),	 обращает	 внимание	 на	 движения	
рук	при	выполнении	задания.	Затем	выполняет	с	детьми	
несколько	 упражнений	 «Пальчиковой	 гимнастики»	 для	
разогрева	рук	и	предлагает	детям	лепить,	в	процессе	ра-
боты	оказывая	им	помощь.	Выполненные	работы	склады-
ваются	в	корзиночки,	стоящие	на	каждом	детском	столе.	
В	конце	занятия	дети	с	педагогом	исполняют	песенку	про	
«ежа».

2. Аппликация «Грибы в лесу»
Цель:	 учить	 вырезать	 из	 бумаги	 овальные	 формы,	

разные	по	величине	(грибы),	составлять	несложную	ком-
позицию	 и	 дополнять	 ее	 деталями,	 осуществлять	 кор-
рекцию	мелкой	моторики.

Оборудование,	материал:	детские	работы	по	лепке,	бу-
мага	в	четверть	или	половину	альбомного	листа,	цветная	
бумага,	формы.

Предварительная	работа:	«печатание	на	песке»,	игры	
с	грибками,	лепка	в	свободное	от	занятий	время.

Проведение	 занятия.	 Педагог	 загадывает	 детям	 за-
гадку	про	гриб.	После	того,	как	дети	отгадали,	показывает	
корзинку	с	грибами,	которые	они	слепили	на	предыдущем	
занятии.	Воспитатель	говорит,	что	грибы	можно	вырезать	
и	из	бумаги	и	сделать	лесную	полянку,	 где	растет	много	
грибов.	 Показывает	 образец,	 объясняет	 последователь-
ность	 работы,	 предлагает	 детям	 вырезать	 и	 наклеить	
грибы	(по	2–3)	и	травку.	По	ходу	работы	оказывает	детям	
помощь.	 Тем,	 кто	 быстро	 выполнил	 аппликацию,	 пред-
лагает	 дополнить	 ее	 вырезанным	 маленьким	 «жучком».	
Свои	работы	дети	собирают	на	общий	стол	(как	будто	на	
полянку).	Педагог	обсуждает	с	детьми,	какие	грибы,	сде-
ланные	детьми,	похожи	на	настоящие	и	почему	[1,	c.	233].
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Психологическая готовность ребенка к школе и успеваемость ребенка 
в школьном обучении как результат влияния родительского отношения 
в дошкольном и младшем школьном возрастах
Михальченко К .А ., студент
Красноярский государственный педагогический университет им . В .П . Астафьева

На	 успех	 учащихся	 влияют	 многие	 факторы.	 Дети	 со	
слабым	здоровьем	или	получающие	недостаточное	пи-

тание,	озабоченные	проблемами	в	семье	или	обладающие	
заниженной	 самооценкой,	 часто	 недостаточно	 успешно	

справляются	со	школьными	заданиями.	Восприятие	себя	
как	компетентного	ученика	также	может	иметь	заметное	
влияние	на	успешность	обучения.	В	одном	из	проведенных	
исследований	 показано,	 что	 20%	 школьников	 недооце-
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нивают	 свои	 реальные	 способности.	 Эти	 дети	 просто	 не	
ожидают	 от	 себя	 многого	 и	 удивляются,	 если	 их	 оценки	
время	от	времени	оказываются	высокими.

Согласно	 Дэвиду	 Мак-Клелланду	 (McClelland,	 1955),	
причины	более	вы-соких	достижений	в	учебе	одних	детей	
по	сравнению	с	другими	могут	быть	связаны	с	ценностями	
той	 культуры,	 в	 которой	 они	 воспитаны.	 Проведя	 сопос-
тавление	 нескольких	 исторических	 периодов	 в	 ряде	 раз-
личных	 культур,	 Мак-Клелланд	 пришел	 к	 выводу,	 что	
мотивация	 дос-тижения	 –	 стремление	 достичь	 успеха	 и	
превосходства	 –	 является	 приобретенной	 культурной	
ценностью.	В	любом	обществе	в	любой	период	времени	
у	некоторых	групп	населения	ценность	такого	достижения	
гораздо	выше,	чем	у	остальных.	Кроме	того,	разные	куль-
туры	 или	 субкультуры	 могут	 ценить	 разные	 виды	 дости-
жений.	 В	 одних	 социумах	 больше	 ценят	 уровень	 образо-
вания,	в	других	предпочтение	отдают	успехам	в	обществе.	
Дети,	 родители	 которых	 разделяют	 ценности,	 отличаю-
щиеся	 от	 принятых	 в	 школе,	 часто	 имеют	 более	 слабую	
мотивацию	к	выполнению	академических	задач.	[2,	c.	443]

Роль	родителей	в	создании	условий	и	стимулировании	
развития	определенных	навыков,	помогающих	детям	пре-
успеть	 в	 учении,	 чрезвычайно	 важна.	 Если	 ребенок	 про-
исходит	 из	 семьи,	 для	 которой	 характерны	 сложные	 от-
ношения	 или	 его	 родители	 вовлечены	 в	 криминальную	
деятельность;	 в	 случае,	 когда	 его	 мать	 страдает	 каким-
либо	психическим	расстройством	или	ученику	негде	зани-
маться	из-за	плохих	жилищных	условий;	когда	ему	прихо-
дится	жить	то	в	одной	приемной	или	фостерной	семье,	то	
в	другой,	–	велика	вероятность	того,	что	он	будет	плохо	
успевать	 в	 школе	 (Sameroff,	 Seifer,	 Baldwin	 &	 Baldwin,	
1993).

Если	мы	посмотрим	на	родителей	детей,	отличающихся	
успехами	 в	 школе,	 мы	 обнаружим	 виды	 родительского	
поведения,	 которые	 могут	 реализовывать	 практически	
любые	отец	и	мать	независимо	от	экономических	условий.	
Исследователям	давно	известно,	что	следующие	факторы,	
относящиеся	 к	 родительскому	 поведению,	 связаны	 с	 ус-
пехом	детей	в	школе	(Hess,	Holloway,	1984).

1.	 Родители	 преуспевающих	 детей	 имеют	 реалисти-
ческие	представления	об	их	текущих	достижениях,	но	при	
этом	верят,	что	в	будущем	они	обязательно	преуспеют	в	
своей	 карьере.	 Такие	 родители	 помогают	 ребенку	 разви-
вать	 уверенность	 в	 себе,	 поощряя	 к	 выполнению	 соот-
ветствующих	возрасту	задач	в	школе	и	дома.

2.	Отношения	родителей	и	детей	отличаются	теплотой	
и	любовью.	Ис-пользуемые	родителями	методы	контроля	
и	поддержания	дисциплины	характерны	скорее	для	авто-
ритетного,	чем	авторитарного	стиля	поведения	(см.	главу	
8).	Дети	знают	границы	дозволенного,	но	при	этом	чувс-
твуют	 себя	 в	 безопасности	 и	 знают	 о	 том,	 что	 они	 же-
ланны	и	любимы.

3.	 И,	 наверное,	 наиболее	 важная	 переменная:	 роди-
тели	 успевающих	 в	 школе	 детей	 постоянно	 общаются	 с	
ними.	 Они	 читают	 им	 книги,	 внимательно	 выслушивают	
их	 и	 регулярно	 разговаривают	 с	 ними.	 Родители	 подде-

рживают	 интерес	 детей	 к	 познанию	 и	 исследованию	 и	
сами	служат	ролевыми	моделями.

Необходимо	 добавить,	 что	 объяснение	 родителями	
пользы	приготовле-ния	уроков	и	их	настаивание	на	этом	
также	 являются	 важными	 факторами	 успеха	 детей	 в	
школе.

В	целом	дети,	как	правило,	хорошо	учатся,	если	роди-
тели	 оказывают	 им	 поддержку	 и	 помогают	 своими	 сове-
тами.	 Так,	 атмосфера	 поддержки	 присуща	 практически	
всем	семьям	выходцев	из	Юго-Восточной	Азии.	Родители	
в	этих	семьях	очень	высоко	ценят	образование	и	упорную	
работу	 и	 верят,	 что	 их	 дети	 смогут	 достичь	 успеха	 в	
любой	деятельности,	если	проявят	решимость	и	упорство	
(Kaplan	 et	 al,	 1992).	 Подобным	 образом	 родители-афро-
американцы,	дети	которых	хорошо	учатся	в	школе,	также	
высоко	ценят	образование	и	поощряют	развитие	самоува-
жения	и	веры	в	свои	силы	и	способности.	В	то	же	время	
они	допускают,	что	их	ребенок	может	столкнуться	в	школе	
с	расовыми	предрассудками,	и	пытаются	подготовить	его	
к	таким	ситуациям	(Patterson,	Kupersmidt	&	Vaden,	1990).

Хотя	бедность	и	принадлежность	к	расовым	или	наци-
ональным	 меньшинствам	 могут	 быть	 очень	 серьезными	
факторами,	снижающими	интеллектуальные	достижения	
детей,	плохо	учатся	не	только	дети-выходцы	из	таких	се-
мейств.	Неуспевающие	ученики	могут	принадлежать	и	к	
семьям	со	средним	и	высоким	достатком.	Дети,	чьи	мать	
и	отец	уделяют	слишком	большое	внимание	детским	раз-
влечениям,	 играм	 или	 материальным	 проблемам,	 как	
прави-ло,	 учатся	 хуже	 тех,	 чьи	 родители	 высоко	 ценят	
знания	и	образован-ность	(Kaplan	et	al.,	1992).	[2,	c.	445]

В	 семьях,	 где	 растут	 дети	 с	 высокой,	 но	 не	 с	 завы-
шенной	самооценкой,	внимание	к	личности	ребенка	(его	
интересам,	 вкусам,	 отношениям	 с	 друзьями)	 сочетаются	
с	 достаточной	 требовательностью.	 Здесь	 не	 прибегают	
к	 унизительным	 наказаниям	 и	 охотно	 хвалят,	 когда	 ре-
бенок	того	заслуживает.	Дети	с	пониженной	самооценкой	
(не	обязательно	очень	низкой)	пользуются	дома	большей	
свободой,	 но	 эта	 свобода,	 по	 сути	 –	 бесконтрольность,	
следствие	равнодушия	родителей	к	детям	и	друг	к	другу.

Школьная	 успеваемость	 является	 важным	 крите-
рием	оценки	ребенка	как	личности	со	стороны	взрослых	
и	сверстников.	Отношение	к	себе	как	к	ученику	в	значи-
тельной	мере	определяется	семейными	ценностями.	У	ре-
бенка	 на	 первый	 план	 выходят	 те	 его	 качества,	 которые	
больше	всего	заботят	его	родителей	–	поддержание	пре-
стижа	 (дома	 задаются	 вопросы:	 «А	 кто	 еще	 получил	 пя-
терку?»),	послушание	(«Тебя	сегодня	не	ругали?»)	и	т.д.	
В	 самосознании	 маленького	 школьника	 смещаются	 ак-
центы,	 когда	 родителей	 волнуют	 не	 учебные,	 а	 бытовые	
моменты	 в	 его	 школьной	 жизни	 («В	 классе	 из	 окон	 не	
дует?»,	«Что	вам	давали	на	завтрак?»),	или	вообще	мало	
что	 волнует	 –	 школьная	 жизнь	 не	 обсуждается	 или	 об-
суждается	 формально.	 Достаточно	 равнодушный	 вопрос:	
«Что	было	сегодня	в	школе?»	рано	или	поздно	приведет	
к	соответствующему	ответу:	«Ничего	особенного»,	«Все	
нормально».
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Родители	 задают	 и	 исходный	 уровень	 притязаний	 ре-
бенка-то,	 на	 что	 он	 претендует	 в	 учебной	 деятельности	
и	 отношениях.	 Дети	 с	 высоким	 уровнем	 притязаний,	 за-
вышенной	 самооценкой	 и	 престижной	 мотивацией	 рас-
считывают	только	на	успех.	Их	представления	о	будущем	
столь	же	оптимистичны.

Дети	 с	 низким	 уровнем	 притязаний	 и	 низкой	 само-
оценкой	не	претендуют	на	многое	ни	в	будущем	ни	в	на-
стоящем.	 Они	 не	 ставят	 перед	 собой	 высоких	 целей	 и	
постоянно	 сомневаются	 в	 своих	 возможностях,	 быстро	
смиряются	с	тем	уровнем	успеваемости,	который	склады-
вается	в	начале	обучения.

Cемья	–	наиболее	распространенный	вид	социальной	
группы,	основная	ячейка	общества,	в	которой	рождается,	
формируется,	развивается	и	большую	часть	времени	в	те-
чение	 жизни	 находится	 человек.	 Семейные	 отношения	
обычно	 определяют	 психологию	 и	 поведение	 человека,	
поэтому	 семья	 представляет	 особый	 интерес	 для	 соци-
ально-психологического	 исследования.	 Типичная	 совре-
менная	семья	в	развитых	европейских	странах	состоит	из	
2–6	человек:	мужа,	жены,	детей	и	ближайших	родствен-
ников	по	материнской	и	отцовской	линиям	–	бабушек	и	
дедушек.

Основное	 назначение	 семьи	 –	 удовлетворение	 обще-
ственных,	 групповых	 и	 индивидуальных	 потребностей.	
Являясь	 социальной	 ячейкой	 общества,	 семья	 удовлет-
воряет	ряд	его	важнейших	потребностей,	в	том	числе	и	в	
воспроизводстве	 населения.	 В	 то	 же	 время	 она	 удовлет-
воряет	личностные	потребности	каждого	своего	члена,	а	
также	общесемейные	(групповые)	потребности.	Из	этого	
и	 вытекают	 основные	 функции	 семьи:	 репродуктивная,	
экономическая,	 воспитательная,	 коммуникативная,	 орга-
низации	досуга	и	отдыха.	Между	ними	существует	тесная	
взаимосвязь,	 взаимопроникновение	 и	 взаимодополняе-
мость.

В	семье	воспитываются	и	взрослые,	и	дети.	Особенно	
важное	значение	имеет	ее	влияние	на	подрастающее	по-
коление.	Поэтому	воспитательная	функция	семьи	имеет	
три	аспекта.	Первый	–	формирование	личности	ребенка,	
развитие	его	способностей	и	интересов,	передача	детям	
взрослыми	 членами	 семьи	 (матерью,	 отцом,	 дедушкой,	
бабушкой	 и	 др.)	 накопленного	 обществом	 социального	
опыта;	 выработка	 у	 них	 научного	 мировоззрения,	 высо-
конравственного	отношения	к	труду;	привитие	им	чувства	
коллективизма	 и	 интернационализма,	 потребности	 и	
умения	быть	гражданином	и	хозяином,	соблюдать	нормы	
социалистического	общежития	и	поведения;	обогащение	
их	интеллекта,	эстетическое	развитие,	содействие	их	фи-
зическому	 совершенствованию,	 укреплению	 здоровья	 и	
выработке	 навыков	 санитарно-гигиенической	 культуры.	
Второй	 аспект–систематическое	 воспитательное	 воз-
действие	семейного	коллектива	на	каждого	своего	члена	
в	 течение	 всей	 его	 жизни.	 Аспект	 третий–постоянное	
влияние	 детей	 на	 родителей	 (и	 других	 взрослых	 членов	
семьи),	побуждающее	их	активно	заниматься	самовоспи-
танием.

Успех	 выполнения	 этой	 функции	 зависит	 от	 воспита-
тельного	 потенциала	 семьи.	 Он	 представляет	 собой	 ком-
плекс	 условий	 и	 средств,	 определяющих	 педагогические	
возможности	 семьи.	 Этот	 комплекс	 объединяет	 матери-
альные	и	бытовые	условия,	численность	и	структуру	семьи,	
развитость	 семейного	 коллектива	 и	 характер	 отношений	
между	 его	 членами.	 Он	 включает	 идейно-нравственную,	
эмоционально-психологическую	 и	 трудовую	 атмосферу,	
жизненный	 опыт,	 образование	 и	 профессиональные	 ка-
чества	 родителей.	 Большое	 значение	 имеют	 личный	
пример	отца	и	матери,	традиции	семьи.	Следует	учитывать	
характер	общения	в	семье	и	ее	общение	с	окружающими,	
уровень	педагогической	культуры	взрослых	(в	первую	оче-
редь	матери	и	отца),	распределение	между	ними	воспита-
тельных	 обязанностей,	 взаимосвязь	 семьи	 со	 школой	 и	
общественностью.	Особый	и	весьма	важный	компонент–
специфика	самого	процесса	семейного	воспитания.

Семья	 играет	 ведущую	 роль	 в	 умственном	 развитии	
ребенка	(американский	исследователь	Блум	выявил,	что	
различие	 в	 коэффициенте	 умственного	 развития	 детей,	
выросших	 в	 благополучных	 и	 неблагополучных	 семьях,	
доходит	 до	 двадцати	 баллов),	 а	 также	 влияет	 на	 отно-
шение	детей,	подростков	и	юношей	к	учебе	и	во	многом	
определяет	ее	успешность.	На	всех	этапах	социализации	
образовательный	уровень	семьи,	интересы	ее	членов	ска-
зываются	 на	 интеллектуальном	 развитии	 человека,	 на	
том,	какие	пласты	культуры	он	усваивает,	на	стремлении	
к	продолжению	образования	и	к	самообразованию.

Таким	 образом,	 родители	 играют	 важнейшую	 роль	 в	
развитии	 ребенка	 и	 тем	 более	 в	 психологической	 готов-
ности	к	школьному	обучению.	Если	родители	принимают	
ребенка,	 уделяют	 ему	 достаточно	 внимания,	 разделяют	
его	 интересы,	 являются	 положительным	 примером	 для	
подражания,	тогда	ребенок	развивается	полноценно	бла-
годаря	тому,	что	он	находится	в	адекватных	условиях	для	
развития.	Если	же	родители	не	принимают	ребенка,	инте-
ресы,	увлечения,	мысли	и	чувства	ребенка	кажутся	взрос-
лому	 человеку	 несерьезными,	 и	 он	 игнорирует	 их,	 то	 ре-
бенок	 не	 видит	 смысла	 и	 стремления	 к	 положительным	
действиям,	которые	могли	бы	способствовать	более	бла-
гоприятной	 психологической	 готовности	 к	 школьному	
обучению.

Для	маленького	ребёнка	семья	–	это	целый	мир,	в	ко-
тором	 он	 живёт,	 действует,	 делает	 открытия,	 учится	 лю-
бить,	 ненавидеть,	 радоваться,	 сочувствовать.	 Будучи	 её	
членом,	 ребёнок	 вступает	 в	 определённые	 отношения	 с	
родителями,	 которые	 могут	 оказывать	 на	 него	 как	 поло-
жительное,	 так	 и	 негативное	 влияние.	 Вследствие	 этого	
ребёнок	 растёт	 либо	 доброжелательным,	 открытым,	 об-
щительным,	 либо	 тревожным,	 грубым,	 лицемерным,	
лживым.

Родительская	позиция	характеризуется	определенным	
стилем	поведения,	реализуемым	во	взаимодействии	с	ре-
бенком.	 Параметрами	 ее	 являются	 динамичность,	 ри-
гидность,	 прогностичность.	 Динамичность	 определяет	
способность	 родителя	 не	 использовать	 различные	 дис-
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циплинарные	методы,	системы	запретов.	В	случае	ригид-
ности	возможности	адаптации	воспитательной	системы	к	
конкретным	 условиям	 и	 ситуациям	 оказываются	 ограни-
чены.	 Прогностичность	 характеризует	 умение	 родителя	
предвосхищать	 в	 методах	 воспитания,	 будущие	 возрас-
тные	изменения	ребенка,	способность	к	экстраполяции	и	
прогнозированию	развития	ребенка.

Успешность	 обучения	 в	 начальных	 классах	 школы	 во	
многом	зависит	от	того,	насколько	верно	дети	понимают	
профессиональную	 роль	 и	 позицию,	 занимаемую	 учи-
телем,	 уровень	 развития	 общения	 со	 сверстниками,	 са-
мооценка,	 что	 является	 немаловажным	 фактором	 готов-
ности	к	школе.

Наиболее	 важными	 показателями	 интеллектуальной	
готовности	ребенка	к	обучению	в	школе	являются	харак-
теристики	развития	его	мышления	и	речи.

К	 концу	 дошкольного	 возраста	 центральным	 показа-
телем	 умственного	 развития	 детей	 является	 сформиро-
ванность	 у	 них	 образного	 и	 словесных	 основ	 словесно	 –	
логического	мышления.

Также	важную	роль	в	развитии	ребенка	и	тем	более	в	
психологической	 готовности	 к	 школьному	 обучению	 иг-
рают	 родители,	 умеющие	 принимать	 своего	 ребенка,	
уважать	 его	 индивидуальность,	 одобрять	 его	 интересы,	

проводить	 с	 ним	 достаточно	 много	 времени,	 поощряют	
самостоятельность	и	инициативу	ребенка,	удовлетворяют	
его	 разумные	 потребности.	 В	 противном	 случае	 ребенку	
достаточно	 тяжело	 адаптироваться	 к	 условиям	 жизни,	
полноценно	развиваться,	так	как	родители	по	отношению	
к	 ребенку	 испытывают	 только	 отрицательные	 чувства,	
считают	 ребенка	 неудачником,	 устанавливают	 значи-
тельную	 психологическую	 дистанцию	 между	 собой	 и	 ре-
бенком,	мало	заботятся	о	нем.

	Экспериментальное	 исследование	 влияние	 типа	 ро-
дительских	 отношений	 на	 психологическую	 готовность	
к	 школьному	 обучению	 у	 детей	 6–7	 лет	 показало,	 что	 у	
родителей	с	 таким	типом	отношения	к	ребенку,	как	коо-
перация,	 выявлен	 высокий	 уровень	 психологической	 го-
товности	 к	 школьному	 обучению.	 Тогда	 как	 у	 родителей	
с	высокими	показателями	по	шкалам	принятие	и	симбиоз	
дети	имеют	средний	уровень	психологической	готовности	
к	школьному	обучению.	Низкий	уровень	психологической	
готовности	 к	 школьному	 обучению	 проявляется	 у	 роди-
телей	с	контролирующим	стилем	отношения	к	ребенку.

Это	 дает	 основание	 утверждать,	 что	 тип	 родитель-
ских	отношений	имеет	тенденцию	к	влиянию	на	психоло-
гическую	 готовность	 к	 школе	 и	 успеваемость	 ребенка	 в	
школьном	обучении	в	младшем	школьном	возрасте.
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Современные информационные технологии как средство организации 
психической деятельности
Морозова Т .Г ., магистрант
Гомельский государственный университет им . Ф . Скорины

На	 современном	 этапе	 развития	 общества	 информаци-
онные	 технологии	 завоевывают	 все	 новые	 сферы	 че-

ловеческой	деятельности,	с	ними	взаимодействуют	самые	
широкие	слои	населения.	Как	и	во	многих	других	странах,	
в	 России	 и	 Беларуси	 обоснованно	 отмечается	 высокая	
степень	 готовности	 к	 применению	 информационных	 тех-
нологий.	 Информационная	 среда,	 наряду	 с	 природной,	
пространственно-географической,	 социальной,	 куль-
турной,	ландшафтно-архитектурной	играет	все	более	зна-
чительную	 роль	 не	 только	 в	 профессиональной	 деятель-
ности,	но	и	в	повседневной	жизни	современного	человека.	
Очевидно,	 что	 особенности	 организации	 и	 протекания	
психической	 деятельности,	 опосредованной	 современ-
ными	 информационными	 технологиями,	 являются	 пред-
метом	все	расширяющегося	фронта	исследований	специ-
алистов-гуманитариев,	в	том	числе	психологов.

При	 этом	 следует	 дифференцировать	 прямое	 и	 кос-
венное	 влияние	 информационных	 технологий	 на	 пси-
хическую	 деятельность.	 Прямое	 влияние	 связано	 с	
«эффектом	 преобразования»	 –	 трансформацией	 опос-
редствованной	информационными	технологиями	деятель-
ности	в	содержательном	и	в	структурном	аспекте	по	срав-
нению	 с	 традиционной,	 с	 возникновением	 новых	 форм	
этой	 деятельности	 [1,	 2].	 Косвенное	 же	 влияние распро-
страняется	 на	 некомпьютеризированные	 виды	 деятель-
ности,	а	 также	на	личность	человека	в	целом.	Как	пока-
зывает	мировой	и	отечественный	опыт,	информационные	
технологии	оказывают	все	более	активное	воздействие	на	
формирование	психических	процессов.

Для	понимания	того,	как	протекают	и	преобразовыва-
ются	 психические	 процессы,	 обратимся	 к	 культурно-ис-
торической	психологии	Л.С.	Выготского.
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Л.С.	 Выготский	 определял	 психику	 как	 активную	 и	
пристрастную	форму	отражения	субъектом	мира,	своего	
рода	«орган	отбора,	решето,	процеживающее	мир	и	изме-
няющее	его	так,	чтобы	можно	было	действовать»	[1].	Он	
неоднократно	 подчеркивал,	 что	 психическое	 отражение	
отличается	незеркальным	характером:	зеркало	отражает	
мир	 точнее,	 полнее,	 но	 психическое	 отражение	 адек-
ватнее	для	образа	жизни	субъекта	–	психика	есть	субъек-
тивное	искажение	действительности	в	пользу	организма.	
Особенности	психического	отражения	следует	объяснять	
образом	жизни	субъекта	в	его	мире.

Выготский	стремился	раскрыть,	прежде	всего,	специ-
фически	 человеческое	 в	 поведении	 человека	 и	 историю	
становления	 этого	 поведения,	 его	 культурно-истори-
ческая	 психология	 требовала	 изменения	 традиционного	
подхода	 на	 процесс	 психического	 развития.	 По	 мнению	
автора,	 односторонность	 и	 ошибочность	 традиционного	
воззрения	 на	 факты	 развития	 высших	 психических	 фун-
кций	 заключается	 «в	 неумении	 взглянуть	 на	 эти	 факты	
как	 на	 факты	 исторического	 развития,	 в	 одностороннем	
рассматривании	 их	 как	 натуральных	 процессов	 и	 обра-
зований,	в	смешении	и	неразличении	природного	и	куль-
турного,	 естественного	 и	 исторического,	 биологического	
и	социального	в	психическом	развитии	ребенка,	то	есть	в	
неправильном	 принципиальном	 понимании	 природы	 изу-
чаемых	явлений»	[4].

Лев	Семенович	показал,	что	человек	обладает	особым	
видом	 психических	 функций,	 которые	 полностью	 отсутс-
твуют	 у	 животных.	 Эти	 функции,	 названные	 Выготским	
высшими	психическими	функциями,	составляют	высший	
уровень	 психики	 человека,	 обобщенно	 называемый	 со-
знанием.	И	формируются	они	в	ходе	социальных	взаимо-
действий.	 Высшие	 психические	 функции	 человека,	 или	
сознание,	 имеют	 социальную	 природу.	 Для	 того	 чтобы	
четко	 обозначить	 проблему,	 автор	 сближает	 три	 фунда-
ментальных	 понятия,	 ранее	 в	 психологии	 рассматривав-
шихся	 как	 раздельные	 –	 понятие	 высшей	 психической	
функции,	 понятие	 культурного	 развития	 поведения	 и	 по-
нятие	овладения	процессами	собственного	поведения.

В	 соответствии	 с	 этим	 свойства	 сознания	 (как	 специ-
фически	 человеческой	 формы	 психики)	 следует	 объяс-
нять	особенностями	образа	жизни	человека	в	его	челове-
ческом	мире.	Системообразующим	фактором	этой	жизни	
является,	 прежде	 всего,	 трудовая	 деятельность,	 опос-
редствованная	орудиями	различного	рода.

Гипотеза	Л.С.	Выготского	заключалась	в	том,	что	пси-
хические	процессы	преобразуются	у	человека	так	же,	как	
процессы	 его	 практической	 деятельности,	 т.е.	 они	 тоже	
становятся	опосредствованными.	Но	сами	по	себе	орудия,	
являясь	вещами	непсихологическими,	не	могут,	по	мнению	
Л.С.	Выготского,	опосредствовать	психические	процессы.	
Следовательно,	 должны	 существовать	 особые	 «психоло-
гические	орудия»	–	«орудия	духовного	производства»	[3].	
Этими	психологическими	орудиями	и	являются	различные	
знаковые	системы	–	язык,	математические	знаки,	мнемо-
технические	приемы	и	т.п.

Следуя	идее	культурно-исторической	природы	психики,	
Выготский	 совершает	 переход	 к	 трактовке	 социальной	
среды	не	как	«фактора»,	а	как	«источника»	развития	лич-
ности.	В	развитии	ребенка,	замечает	он,	существует	как	
бы	 две	 переплетенных	 линии.	 Первая	 следует	 путем	 ес-
тественного	 созревания.	 Вторая	 состоит	 в	 овладении	
культурами,	 способами	 поведения	 и	 мышления.	 Вспомо-
гательными	 средствами	 организации	 поведения	 и	 мыш-
ления,	 которые	 человечество	 создало	 в	 процессе	 своего	
исторического	 развития,	 являются	 системы	 знаков-сим-
волов	–	язык,	письмо,	система	счисления	и	др.

Знак	 представляет	 собой	 средство,	 выработанное	 че-
ловечеством	 в	 процессах	 общения	 людей	 друг	 с	 другом.	
Он	 представляет	 собой	 средство	 (инструмент)	 воздейс-
твия,	с	одной	стороны,	на	другого	человека,	а	с	другой	–	
на	самого	себя.	Например,	взрослый	человек,	завязывая	
своему	ребенку	узелок	на	память,	тем	самым	воздействует	
на	 процесс	 запоминания	 у	 ребенка,	 делая	 его	 опосредс-
твованным	 (узелок	 как	 стимул-средство	 определяет	 за-
поминание	стимулов-объектов),	а	впоследствии	ребенок,	
используя	 тот	 же	 мнемотехнический	 прием,	 овладевает	
своим	 собственным	 процессом	 запоминания,	 которое,	
именно	 благодаря	 опосредствованию,	 становится	 произ-
вольным	[5].

Овладение	 ребенком	 связью	 между	 знаком	 и	 значе-
нием,	использование	речи	в	применении	орудий	знаменует	
возникновение	 новых	 психологических	 функций,	 систем,	
лежащих	в	основе	высших	психических	процессов.

В	 процессе	 культурного	 развития	 изменяются	 не	
только	 отдельные	 функции	 –	 возникают	 новые	 системы	
высших	психических	функций,	качественно	отличные	друг	
от	друга	на	разных	стадиях	онтогенеза.

Высшие	 психические	 функции	 –	 теоретическое	 по-
нятие,	 введенное	 Л.С.	 Выготским,	 обозначающее	
сложные	 психические	 процессы,	 социальные	 по	 своему	
формированию,	которые	опосредствованы	и	за	счет	этого	
произвольны.	 По	 его	 представлениям,	 психические	 яв-
ления	 могут	 быть	 «натуральными»,	 детерминирован-
ными	преимущественно	генетическим	фактором,	и	«куль-
турными»,	 надстроенными	 над	 первыми,	 собственно	
высшими	 психическими	 функциями,	 которые	 всецело	
формируются	под	влиянием	социальных	воздействий	[5].

При	 этом	 внешние	 средства,	 опосредствующие	 это	
взаимодействие,	 переходят	 во	 внутренние,	 т.е.	 проис-
ходит	их	интериоризация.	Если	на	первых	этапах	форми-
рования	высшей	психической	функции	она	представляет	
собой	развернутую	форму	предметной	деятельности,	опи-
рается	 на	 относительно	 простые	 сенсорные	 и	 моторные	
процессы,	то	в	дальнейшем	действия	свертываются,	ста-
новясь	автоматизированными	умственными	действиями.

Высшие	 психические	 функции	 имеют	 специфические	
признаки	и	формируются	на	основе	биологических	пред-
посылок.	Они	складываются	прижизненно	во	взаимодейс-
твии	ребенка	с	взрослым	и	окружающим	миром	в	целом,	
а	потому	социально	обусловлены	и	несут	в	себе	отпечаток	
той	 культурно-исторической	 среды,	 в	 которой	 развива-
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ется	 ребенок.	 Кроме	 того,	 такие	 функции	 по	 своей	 при-
роде	 инструментальны:	 они	 осуществляются	 с	 использо-
ванием	 различных	 средств,	 способов,	 «психологических	
орудий».	Используя	эти	орудия,	человек	овладевает	воз-
можностями	 регуляции	 своих	 отношений	 с	 предметным	
миром,	 другими	 людьми,	 овладевает	 собственным	 пове-
дением.	 Диапазон	 спектра	 доступных	 индивиду	 способов	
опосредствования	высших	психических	функций	является	
важным	критерием	степени	развития	личности	и	стреми-
тельно	расширяется	за	счет	достижений	научно-техничес-
кого	прогресса.

Опосредованность	 развития	 человеческой	 психики	
«психологическими	 орудиями»	 характеризуется	 еще	 и	
тем,	что	операция	употребления	знака,	стоящая	в	начале	
развития	каждой	из	высших	психических	функций,	первое	
время	всегда	имеет	форму	внешней	деятельности.

Интериоризуясь,	 «натуральные»	 психические	 фун-
кции	 трансформируются	 и	 «сворачиваются»,	 приобре-
тают	 автоматизированность,	 осознанность	 и	 произволь-
ность.

Затем,	 благодаря	 наработанным	 алгоритмам	 внут-
ренних	 преобразований,	 становится	 возможным	 и	 об-
ратный	 интериоризации	 процесс	 –	 процесс	 экстери-
оризации	 –	 вынесения	 вовне	 результатов	 умственной	
деятельности,	 осуществляемых	 сначала	 как	 замысел	 во	
внутреннем	плане	[6].

Внешняя	 орудийная	 деятельность,	 согласно	 куль-
турно-исторической	психологии	Л.С.	Выготского	–	один	
из	 наиболее	 существенных	 аспектов	 психического	 раз-
вития	человека.	Проявляя	активность	во	внешнем	мире,	
человек	 пользуется	 разнообразными	 инструментами,	
предметами,	орудиями,	приспособлениями	для	адаптации	
к	среде	и	для	подчинения	этой	среды	своим	потребностям	
и	интересам.	Здесь	имеются	в	виду	не	только	сельскохо-
зяйственные,	 охотничьи	 или	 рыболовные	 инструменты	
либо	 приспособления	 для	 изготовления	 жилища,	 приго-
товления	пищи	и	пошива	одежды,	но	и,	например,	орудия	
счета,	фиксации	сведений	или	знаний,	разнообразные	ма-
гические	и	символические	средства,	способы	передачи	со-
общений	на	расстояние.	Л.С.	Выготский	хорошо	понимал	
значение	 «орудий»	 как	 средств	 специфического	 отно-
шения	человека	к	природе,	а	 также	способов	их	практи-
ческого	 применения	 в	 общественно-историческом	 раз-
витии.

И	 поскольку	 подобные	 средства	 и	 орудия	 на	 протя-
жении	 человеческой	 истории	 становятся	 все	 более	 мно-

гочисленными	 и	 совершенными,	 всякая	 деятельность	
человека	должна	быть	признана	опосредствованной	внут-
ренними	 и	 современными	 внешними	 орудиями	 и	 инстру-
ментами.	 Именно	 орудийное	 опосредствование	 пред-
ставляет	 собой	 одно	 из	 самых	 существенных	 условий	 и	
одновременно	характеристик	развития	психики	[3].

В	 то	 же	 время	 культуру	 в	 целом	 можно	 интерпрети-
ровать	 в	 качестве	 семиотической	 системы,	 которая	 со-
держит	 особые	 алгоритмы,	 предназначенные	 для	 фор-
мирования	 человеческой	 психики,	 а	 также	 управления	
человеческим	 поведением.	 Культура	 представляет	 собой	
особую	 систему	 информационного	 обеспечения	 челове-
ческой	жизнедеятельности,	ее	программную	среду,	состо-
ящую	не	столько	из	звуков	и	образов,	сколько	из	управ-
ляющих	кодов.

И	 тогда,	 например,	 Интернет,	 с	 психологической	
точки	 зрения,	 является	 современным	 этапом	 знакового	
(семиотического)	 опосредствования	 деятельности.	 Его	
можно	понимать	как	социотехническую	систему,	вместе	с	
современными	 цифровыми	 технологиями	 опирающуюся	
на	 традиционные	 знаковые	 системы	 и	 всемерно	 спо-
собствующую	 их	 количественному	 усложнению	 и	 качес-
твенному	 преобразованию.	 А	 в	 соответствии	 с	 положе-
ниями	культурно-исторической	теории	развития	психики,	
постоянно	 усложняющиеся	 знаки	 и	 семиотические	 сис-
темы	способствуют	развитию	и	трансформации	«высших	
психических	 функций»,	 включая,	 например,	 память	 или	
мышление	[5].

Проблематика	 развития	 и	 усложнения	 строения	 вы-
сших	психических	функций	в	результате	освоения	и	при-
менения	 человеком	 компьютеров	 –	 и	 информационно-
коммуникационных	 технологий	 в	 целом	 –	 была	 поднята	
отечественными	 и	 зарубежными	 исследователями,	 эмпи-
рическому	 и	 экспериментальному	 исследованию	 особен-
ностей	 этого	 процесса	 был	 посвящен	 ряд	 теоретических	
и	экспериментальных	трудов	[7–12].	Такие	исследования	
можно	отнести	к	направлению	работы,	связанному	с	изу-
чением	 особенностей	 преобразования	 психических	 про-
цессов	и	функций	под	влиянием	компьютеров	(в	том	числе	
взаимосвязанных	в	составе	компьютерных	сетей).

Современный	 этап	 исследований,	 связанных	 с	 «пси-
хологией	Интернета»,	по	наблюдению	А.Е.	Войскунского	
[13],	можно	обозначить	как	изучение	психологических	ас-
пектов	преобразования	культуры	в	целом:	именно	в	таком	
разрезе	ставится	–	и	в	теоретическом,	и	в	эмпирическом	
плане	–	задача	в	настоящее	время.
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основные направления изучения материнства в отечественной психологии
Мягкова М .А ., аспирант
Курганский государственный университет

Материнство	 изучается	 в	 русле	 различных	 наук:	 куль-
турологи,	 медицины,	 физиологии,	 истории,	 социо-

логии,	психологии.	Такой	интерес	к	данной	проблематике	
не	случаен.	Научно-технические	и	социальные	изменения	
в	обществе	с	одной	стороны,	привели	к	возрастанию	роли	
женщины	во	всех	сферах	общественной	жизни,	с	другой	
стороны	 к	 появлению	 таких	 явлений	 как	 снижение	 цен-
ности	 семьи,	 увеличение	 количества	 разводов,	 абортов,	
незарегистрированных	браков	и	т.д.	Именно	поэтому,	се-
годня	 проблема	 материнства	 не	 теряет	 своей	 актуаль-
ности	и	продолжает	будоражить	умы	многих	ученых,	в	том	
числе	психологов.

В	 данной	 статье	 я	 буду	 рассматривать	 основные	 на-
правления	изучения	материнства	в	отечественной	психо-
логи.	Все	исследования,	посвященные	данной	проблема-
тике	можно	условно	разделить	на	несколько	групп:

I.	В	рамках	перинатальной	психологии	(Г.И.	Брехман,	
И.В.	 Добряков,	 Ж.В.	 Колесова,	 Л.В.	 Наумова,	 О.В.	 Ба-
женова,	Л.Л.	Баз,	Т.В.	Сколбо	и	др.)	акцент	ставится	на	
изучении	эмоционального	состояния	матери	с	момента	за-
чатия	 ребенка	 и	 после	 родов.	 Большое	 внимание	 уделя-
ется	динамики	этого	состояния,	исследованию	отдельных	
аспектов	его	проявления,	таких	как	тревожность,	раздра-
жительность,	 депрессивность,	 особенно	 проблеме	 пос-
леродовой	 депрессии.	 Главной	 целью	 такого	 подробного	
изучения	 является	 выявление	 зависимости	 между	 психо-
логическим	состоянием	женщины	во	время	беременности	
и	 после	 родов	 на	 развитие	 ребенка	 и	 отношение	 к	 нему	
как	к	объекту	материнства.

II.	 Отдельно	 обсуждаются	 проблемы	 юного	 мате-
ринства,	ранней	беременности	(О.И.	Лебединская,	М.С.	
Радионова,	Е.В.	Андрюшина,	В.Б.	Якубович	и	др.),	в	час-
тности	качества	молодой	матери,	ее	особенности	взаимо-
действия	с	ребенком	после	родов,	изучение	отношений	с	
матерью	как	причина	ранней	беременности.

III.	 В	 данном	 направлении	 изучаются	 проблемы	 бес-

плодия,	абортов,	осложнений	при	беременности,	феномен	
суррогатного	материнства	(Г.И.	Брехмен,	Н.В.	Шабалин,	
В.Т.	Волков	и	др.)

IV.	Психологи	также	изучают	материнство	в	соответс-
твии	с	возрастом	ребенка:	от	раннего	и	дошкольного	воз-
раста	 до	 школьного	 и	 подросткового	 (А.Д.	 Кошелева,	
Г.А.	Свердлова,	И.Ю.	Ильина,	В.И.	Гарбузов,	А.С.	Спи-
ваковская,	А.Я.	Варга,	Г.Г.	Хоментаускас	и	др.).

Особое	внимание	в	этих	исследованиях	уделяется	эмо-
циональному	состоянию	матери,	ребенка	и	влияние	его	на	
развитие	личности.

V.	В	последние	десятилетия	стали	появляться	исследо-
вания,	в	которых	материнство	рассматривается	как	само-
стоятельный	 психологический	 феномен	 (С.Ю.	 Мещеря-
кова,	А.С.	Спиваковская,	Н.Н.	Васягина,	Н.А.	Устинова,	
О.Е.	Смирнова,	Е.Н.	Рыбакова).

Огромный	 вклад	 в	 изучении	 и	 развитии	 данного	 на-
правления	внесла	Г.Г.	Филиппова	[7].	Она	условно	разде-
лила	материнство	на	две	составляющие:

1. Материнство как часть личностной сферы женщины.

По	мнению	Г.Г.	Филипповой	материнство	должно	изу-
чаться	с	учетом	того,	какие	функции	выполняет	мать	для	
развития	 ребенка	 и	 то,	 как	 они	 представлены	 в	 субъек-
тивной	 сфере	 самой	 матери.	 Автор	 выделила	 2	 группы	
таких	 функций:	 видотипичные	 и	 конкретно-культурные.	
Успешность	выполнения	всех	этих	функций	во	многом	оп-
ределяет	 развитие	 ребенка	 на	 каждом	 этапе	 его	 станов-
ления	 и	 особенности	 построения	 взаимоотношений	 с	 ок-
ружающим	 миром.	 Специфика	 материнского	 поведения	
заключается	 в	 том,	 что	 являясь	 достаточно	 самостоя-
тельной	сферой,	оно	проходит	в	своем	развитии	несколько	
этапов:

1.	 Взаимодействие	 с	 собственной	 матерью,	 которое	
продолжается	на	протяжении	всей	жизни.	Особенно	оно	
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важно	 на	 пренатальном	 периоде	 и	 после	 рождения	 ре-
бенка,	поскольку	именно	«во	время	беременности	актуа-
лизируется	весь	эмоциональный	опыт,	который	влияет	на	
содержание	ее	собственного	материнства»	[7,	с.	78].

2.	 Развитие	 материнской	 сферы	 в	 игровой	 деятель-
ности	 особенно	 в	 дочки-матери	 и	 в	 семью,	 где	 девочки	
принимают	 на	 себя	 роль	 матери,	 таким	 образом,	 при-
меняя	ее	на	свою	жизнь.

3.	Няньчание	характеризуется	налаживанием	эмоцио-
нального	контакта	с	элементами	ухода,	заботы	за	детьми	
младшими	по	возрасту.

4.	 Дифференциация	 мотивационных	 основ	 материн-
ской	 и	 половой	 сфер.	 На	 этом	 этапе	 происходит	 форми-
рование	 ценности	 ребенка	 как	 самостоятельной,	 не	 свя-
занной	с	другими.

5.	 Взаимодействие	 с	 собственным	 ребенком.	 Пред-
ставляет	 реализацию	 всех	 вышеперечисленных	 функций	
матерью	по	отношению	к	своему	ребенку.

6.	Отношение	с	ребенком	после	окончания	возраста	с	
характерным	гештальтом	младенчества.

Материнство,	по	мнению	Г.Г.Филипповой,	имеет	свою	
определенную	 структуру,	 в	 которую	 входят	 три	 компо-
нента:

–	потребность	в	продолжении	рода;
–	 модель	 детства	 и	 материнства,	 существующая	 в	

данном	обществе;
–	потребности,	желания,	идеалы,	цели	самой	матери.
В	содержании	материнской	сферы	автор	выделяет	три	

блока:
1.	 Потребностно-эмоциональный	 блок	 –	 собственно	

эмоциональное	отношение	к	своему	ребенку.
2.	 Операциональный	 блок,	 включающий	 в	 себя	 опе-

рации	 по	 уходу,	 кормлению,	 общению	 и	 воспитанию	 ре-
бенка.

3.	Ценностно-смысловой	блок	представляет	собой	от-
ношение	к	ребенку	и	к	материнству	как	к	самостоятельной	
ценности.

Существует	 еще	 одна	 концепция	 «базовых	 качеств»	
матери,	принадлежащая	данному	направлению	–	это	кон-
цепция	Исениной	Е.И.	[2].

Базовые	качества	матери	–	это	качества,	необходимые	
женщине	для	развития	ребенка	как	«представителя	рода	
homo	sapiens,	члена	культурного	сообщества	и	индивида»	
[2,	с.	50].Ею	было	выделено	две	группы	этих	качеств:

1.	 Качества,	 связанные	 с	 отношением	 к	 ребенку	 (Я-
ТЫ),	среди	этих	качеств	она	выделяет	такие,	как:

–	принятие	–	безусловно	эмоциональное	теплое	отно-
шение	к	ребенку;

–	 отзывчивость	 –	 внимание	 матери	 к	 действиям	 ре-
бенка,	 ее	 эмпатия	 ко	 всем	 мыслям,	 чувствам	 и	 другим	
проявлениям	 ребенка.	 Сюда	 также	 входят	 мотиваци-
онные,	 когнитивные,	 действенные	 характеристики	 роди-
теля	как	субъекта	обучения	(например,	мотивация	матери	
побуждать	к	продолжению	разговора	с	другими	людьми).

Все	 эти	 качества	 развиваются,	 прежде	 всего,	 через	
отношение	 матери	 со	 значимыми	 для	 него	 людьми	 (ре-

бенком,	мужем,	родственниками)	в	соответствии	с	ее	ин-
дивидуальными	особенностями.

2.	 Качества,	 связанные	 с	 отношением	 матери	 к	 окру-
жающему	миру	(Я-МИР).

2. Материнство как обеспечение условий для развития 
ребенка.

Материнство	 как	 обеспечение	 условий	 для	 развития	
ребенка	 рассматривается,	 прежде	 всего,	 с	 позиции	 де-
тско-родительских	 отношений.	 Традиционно	 в	 отечест-
венной	психологии	процесс	общения	и	взаимодействия	с	
родителями	является	источником	развития	ребенка,	ведь	
именно	в	процессе	общения	передаются	культурный	опыт	
от	поколения	к	поколению.

По	 мнению	 М.И.	 Лисиной	 [10]	 взрослый	 выступает	
не	только	как	основной	безликий	источник	социализации	
ребенка,	 но	 и	 как	 уникальная	 личность	 со	 своими	 цен-
ностями,	 переживаниями,	 целями,	 мотивами,	 смыслом	
жизни,	 которые	 естественно	 нельзя	 упускать	 из	 вни-
мания.

Все	исследования	данного	направления	условно	можно	
разделить	на	две	группы	–	психофизиологические	и	пси-
хологические.	 О	 физиологических	 уже	 было	 сказано	 –	
это	исследования,	посвященные	материнству	в	период	бе-
ременности.	Психологические	включают	в	себя	изучение	
ценностей,	 материнского	 поведения,	 родительских	 уста-
новок,	 отношений,	 чувств,	 позиций,	 ответственность	 и	
их	влияние	на	развитие	личности	ребенка,	каждый	из	ко-
торых	состоит	из	трех	компонентов:

–	когнитивный;
–	эмоциональный;
–	поведенческий.
В	 социальной	 психологии	 «ценность»	 включает	 в	

себя	 цели,	 идеалы,	 убеждения,	 интересы	 и	 другие	 зна-
чимые	для	личности	мировоззренческие	проявления,	ко-
торые	формируются	при	усвоении	социального	опыта.	[3,	
с.	 383]	 Именно	 в	 семье	 происходит	 формирование,	 раз-
витие,	 передача	 этих	 ценностей,	 являющихся	 мировоз-
зренческой	 основой	 любого	 человека.	 Родительские	 ус-
тановки	и	ожидания	–	«это	установки	на	цели	и	средства	
деятельности	в	области	родительства»	[5,	с.	18].

А.Я.	 Варга	 [1]	 под	 термином	 «родительское	 отно-
шение»	 понимает	 совокупность	 чувств	 и	 поведенческих	
проявлений	 по	 отношению	 к	 ребенку,	 способность	 к	 по-
ниманию	ребенка	и	его	поступков.

Кроме	того,	она	выделила	4	типа	родительского	отно-
шения:

–	принимающе-авторитарное;
–	отвергающее;
–	симбиотическое;
–	межличностная	дистанция.
И.С.	 Кон	 [4]	 выделил	 4	 составляющие	 родительской	

роли:
–	родительские	ценности,	установки;
–	социальные	роли	отца	и	матери;
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–	родительские	чувства,	такое	как	любовь;
–	культурные	символы	отцовства	и	материнства.
Он	 также	 считает,	 что	 изменения,	 которые	 проис-

ходят	 в	 обществе,	 существенно	 влияют	 на	 детско-ро-
дительские	отношения.	Каждая	эпоха	по	–	своему	рас-
сматривает	 эти	 взаимоотношения,	 диктуя	 свои	 правила	
родителям.

И.С.	 Кон	 считает,	 что	 эти	 изменения	 происходили	 6	
раз,	в	соответствии	с	этим	он	выделили	6	стадий	развития	
детско-родительских	 отношений:	 инфантицид,	 «броса-
ющий»	стиль,	амбивалентный	стиль,	«навязчивый»	стиль,	
социализирующий,	помогающий	стиль	воспитания.

М.В.	 Полевая	 [10]	 выделила	 две	 основные	 характе-
ристик	родительского	отношения:

–	принятие	(лояльность)	–	способность	родителя	под-
держивать	 любую	 активность	 ребенка,	 прежде	 всего	 не-
ординарную.

–	 отчуждение	 (непринятие)	 проявляется	 соответс-
твенно	 в	 отвержении	 родителями	 неординарных	 прояв-
лений	ребенка.

В	 качестве	 характеристик	 родительского	 отношения	
А.С.	Спиваковской	[6]	были	выделены	такие	как:

–	адекватность;
–	динамичность	–	способность	применять	методы	вос-

питания	в	соответствии	с	ситуацией;
–	прогностичность	–	выбор	воспитательной	позиции	в	

соответствии	 с	 требованиями,	 которые	 ставит	 перед	 ре-
бенком	жизнь.

Б.Ю.	Шапиро	[10]	выделил	следующие	детерминанты	
родительского	отношения:

–	особенности	личностей	родителей;
–	личностные	и	клинико-психологические	особенности	

родителей;
–	этологические	факторы;
–	социокультурные	детерминанты;
–	особенности	внутрисемейных	отношений.
Родительские	 позиции	 –	 реальная	 направленность	

воспитательной	 деятельности	 родителя,	 возникающая	
под	влиянием	мотивов	воспитания.

А.Рое	 и	 М.Сигельман	 [5]	 выделяют	 такие	 родитель-
ские	 позиции	 как	 отвержение,	 безразличие,	 гиперопека,	
сверхтребовательность,	устойчивость,	активная	любовь.

Родительские	 чувства.	 Одним	 из	 чувств	 является	 ма-
теринская	 любовь.	 Материнская	 любовь	 по	 мнению	 Э.	
Фромма	 [8]	 существенно	 отличается	 от	 всех	 остальных	
видов	любви	тем,	что	она	несет	в	себе	две	составляющие:

1.	Забота	о	росте	и	развитии	ребенка
2.	 Установка	 матери	 внушающая	 «ребенку	 любовь	 к	

жизни,	которая	дает	ему	почувствовать,	что	хорошо	быть	
живым»	[8,	с.	485].

В.В.	Столин	[5]	определяет	родительскую	любовь	как	
отношение,	 сочетающее	 в	 себе	 одновременно	 симпатию,	
близость,	уважение.

По	мнению	Г.Г.	Хоментаускаса	[9]	99	родителей	из	100	
скажут,	что	они	любят	своих	детей.	Ребенок	ощущает	лю-
бовь	со	стороны	родителей	в	том	случае,	если:

–	родитель	умеет	выражать	свои	чувства;
–	ребенок	понимает	своего	родителя;
–	родитель	понимает	внутреннее	состояние	ребенка.
Родители	же	считают,	что	любовь	проявляется,	прежде	

всего,	в	заботе	о	ребенке,	способности	выражать	все	свои	
нежные	чувства,	делать	приятное	и	проводить	как	можно	
больше	времени	вместе.

По	мнению	Е.В.	Милюковой	[5]	родительская	любовь	
включает	в	себя	4	компонента:

1.	 Биологический	 –	 подразумевает	 наличие	 взаимо-
связи	 между	 ребенком	 и	 родителем	 на	 физиологическом	
уровне.

2.	Эмоционально-чувственный	компонент	содержит	в	
себе	аффективные	состояния,	эмоции,	чувства,	проявля-
ющиеся	у	родителя	по	отношению	к	ребенку.	Благодаря	
этому	 компоненту	 налаживается	 эмоциональная	 связь	 в	
детско-родительских	отношениях.

3.	Когнитивный	включает	в	себя	представление	роди-
телей	о	любви	и	способах	ее	проявления	с	учетом	индиви-
дуальных	особенностей.

4.	 Поведенческий	 представляет	 собой	 реальные	 про-
явления	данного	чувства	в	поведении	родителей.

А.С.	Спиваковская	выделяет	следующие	типы	любви:	
действенная,	отстраненная,	действенная	жалость,	любовь	
по	типу	снисходительного	отстранения,	отвержение,	пре-
зрение,	отказ,	преследования.

Кроме	 любви	 также	 выделяет	 позитивные	 родитель-
ские	чувства	не	только	к	ребенку,	но	и	к	себе	как	к	роди-
телю,	к	супругу	как	к	родителю,	к	родительству	в	целом.

«Ответственность	–	это	склонность	личности	придер-
живаться	в	своем	поведении	общепринятых	норм	в	данном	
обществе,	исполнять	ролевые	обязанности»	[5,	с.	17].

Ответственность	 в	 семье	 предполагает	 наличие	 ее,	
прежде	 всего,	 в	 воспитании	 детей,	 в	 отношениях	 между	
супругами.

Стиль	 семейного	 воспитания	 –	 система	 приемов	
и	 средств,	 а	 также	 характер	 эмоционального	 взаимо-
действия	 родителей	 и	 детей.	 На	 сегодняшний	 день	 вы-
делено	 уже	 достаточно	 большое	 количество	 классифи-
каций	 стилей	 семейного	 воспитания	 (Э.Г.Эйдемиллер,	
Е.Т.Соколова,	 Э.Роу	 и	 др.),	 но	 все	 они	 фактически	 яв-
ляются	 совокупностью	 отдельных	 структурных	 компо-
нентов,	 которые	 уже	 были	 описаны	 выше	 (ценностные	
ориентации,	установки,	отношения,	чувства,	позиции,	от-
ветственность).

Таким	 образом,	 в	 отечественной	 психологии	 отсутс-
твует	единый	теоретический	подход	к	изучению	феномена	
материнства.	Оно	рассматривается	в	рамках	той	или	иной	
проблематики.	 Несмотря	 на	 появившиеся	 исследования	
женщины	 как	 субъекта	 материнства,	 ее	 личностных	 ка-
честв,	мотивов,	ценностных	ориентаций,	эмоционального	
состояния,	 она	 является	 менее	 изученной	 из	 всех	 и	 тре-
бует	 дальнейшей	 разработки	 в	 исследованиях	 отечест-
венных	психологов.
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исследование тревоги женщин с репродуктивными расстройствами  
в период беременности
Гарданова Ж .Р ., доктор медицинских наук, профессор; Норина М .Ю ., аспирант
Российский Государственный Медицинский Университет Росздрава

Исследованию	 различных	 психологических	 аспектов	
беременности	 посвящено	 множество	 работ.	 Среди	

тем,	 затрагиваемых	 в	 них,	 отмечаются	 следующие:	 цен-
ностные	 ориентации	 беременных	 женщин,	 смысло-жиз-
ненные	ориентации	и	Я-концепция	женщин,	ожидающих	
ребенка,	 поведенческие	 и	 мотивационные	 аспекты	 мате-
ринства,	 самосознание	 будущих	 матерей	 и	 другие	 [1,	 2,	
3,	4].

Социально-экономические	 условия	 современной	
жизни,	ее	высокий	темп,	значительное	эмоциональное	на-
пряжение	привели	к	тому,	что	молодые	люди	реже	стали	
заключать	браки,	наряду	с	этим	уменьшилось	количество	
детей	в	семье	[5].

Этими	факторами	обусловлено	пристальное	внимание	
к	психологическому	состоянию	женщины	во	время	бере-
менности,	 поскольку	 известно,	 что	 оно	 оказывает	 значи-
тельное	влияние	на	протекание	беременности	и	родов,	на	
последующие	взаимоотношения	с	ребенком	[6,	7].

Высокая	тревога	у	женщин	часто	служит	причиной	раз-
личных	репродуктивных	расстройств,	риска	акушерских	и	
перинатальных	осложнений	[8].	В	связи	с	этим	в	нижепри-
веденном	исследовании	мы	сделали	акцент	на	выявлении	
влияния	на	уровень	тревоги	женщин	с	репродуктивными	
расстройствами	таких	психологических	аспектов,	как	ко-
пинг-стратегии,	 механизмы	 психологической	 защиты	 и	
особенности	ценностно-смысловой	сферы.

Материал исследования:	 в	 исследовании	 приняло 
участие	 40	 женщин	 (ФГУ	 «Научный	 Центр	 Акушерства,	
Гинекологии	и	Перинатологии»	им.	В.И.	Кулакова).	Рас-
пределение	диагнозов	среди	пациенток	следующее:	угроза	
прерывания	беременности	(43	%,	17	человек),	привычное	

невынашивание	 беременности	 (28	 %,	 11	 человек),	 пла-
центарная	 недостаточность	 (43	 %,	 17	 человек),	 хрони-
ческий	ДВС-синдром	(14	%,	6	человек).	Средний	срок	бе-
ременности	составил	29,5	±	9,5	недель.	Средний	возраст	
обследуемых	–	30,3	±	4,7	лет.	Все	пациентки	имеют	вы-
сшее	образование.

Методы исследования:	 клинико-психологический	
(клиническая	 шкала	 тревоги	 Шихана,	 тест	 смысло-жиз-
ненных	ориентаций	Д.А.	Леонтьева,	ценностный	опросник	
с.	 Шварца,	 опросник	 Плутчика-Келлермана-Конте,	 тест	
копинг-стратегий	 Р.Лазаруса),	 математическая	 статис-
тика	(корреляционный	и	факторный	анализ).

Клиническая шкала тревоги Шихана

Среднее	 значение	 выраженности	 тревоги	 женщин	 с	
репродуктивными	 расстройствами	 по	 шкале	 Шихана	 со-
ставило	24,3	±	5,4	балла,	что	говорит	об	отсутствии	кли-
нически	выраженной	тревоги	(что	отмечается	у	73	%	ис-
пытуемых	–	29	человек).	Значения	выше	30	баллов	(у	27	
%	 обследованных	 женщин	 –	 11	 человек)	 являются	 зна-
чимыми	 и	 свидетельствуют	 о	 наличии	 клинически	 выра-
женной	 тревоги	 и	 необходимости	 консультации	 обследу-
емой	психотерапевтом	или	психиатром.

Тест смысло-жизненных ориентаций Д.А. Леонтьева 
(СЖО)

Анализ	полученных	данных	позволил	непосредственно	
определить	 количественную	 меру	 осмысленности	 жизни	
женщин	 с	 репродуктивными	 расстройствами.	 Наряду	 с	



73«Актуальные вопросы современной психологии». Челябинск, 2011

общим	 показателем	 осмысленности	 жизни	 были	 про-
анализированы	еще	пять	субшкал.	Три	из	них	отражают	
конкретные	 смысло-жизненные	 ориентации:	 субшкала	
1	–	цель	в	жизни	(ее	осмысленность	и	направленность),	
субшкала	 2	 –	 процесс	 жизни	 (ее	 эмоциональная	 насы-
щенность,	 осмысленность,	 интерес	 к	 жизни),	 субшкала	
3	 –	 результативность	 жизни	 (удовлетворенность	 само-
реализацией).	Эти	три	категории	соотносятся	с	будущим	
(цель),	 настоящим	 (процесс)	 и	 прошлым	 (результат).	
Субшкала	 4	 характеризует	 внутренний	 локус	 контроля,	
общее	мировоззренческое	убеждение	в	том,	что	контроль	
возможен;	субшкала	5	отражает	веру	в	собственную	спо-
собность	осуществлять	такой	контроль.

В	 ходе	 анализа	 данных	 были	 выявлены	 показатели	
выше	 нормы	 по	 субшкале	 1	 (цели),	 субшкале	 3	 (ре-
зультат)	и	субшкале	4	(локус-контроля	–	Я).	Результаты	
свидетельствует	 о	 том,	 что	 группа	 исследуемых	 женщин	
характеризуется	 высокой	 целеустремленностью.	 Веро-
ятно,	это	подразумевает	стремление	благополучно	завер-
шить	период	беременности,	несмотря	на	репродуктивные	
расстройства,	 и	 включает	 постановку	 целей	 на	 послеро-
довой	 период	 жизни	 женщины	 и	 ребенка.	 Отмечается	
высокая	 оценка	 исследуемыми	 женщинами	 пройденного	

жизненного	 этапа	 и	 ощущение	 его	 продуктивности	 и	 ос-
мысленности.	Кроме	того,	полученные	данные	указывают	
на	 представление	 женщины	 о	 себе	 как	 о	 сильной	 лич-
ности.	 При	 этом	 она	 обладает	 достаточной	 свободой	 вы-
бора,	 чтобы	 построить	 жизнь	 в	 соответствии	 со	 своими	
представлениями	 о	 смысле	 жизни	 и	 со	 своими	 целями.	
Вероятно,	 это	 также	 связано	 со	 стремлением	 женщин,	
имеющих	 репродуктивные	 расстройства,	 принимать	 не-
посредственное	 участие	 в	 организации	 социально-сре-
довых	условий	протекания	беременности,	пред-	и	после-
родового	периодов.

Ценностный опросник с. Шварца (ЦО)

В	 ходе	 обследования	 было	 проанализированы	 12	
шкал-ценностей	(1	–	наслаждение,	2	–	достижения,	3	–	
социальная	власть,	4	–	самоопределение,	5	–	стимуляция	
себя	к	действию,	6	–	конформизм,	7	–	социальность,	8	–	
безопасность,	 9	 –	 зрелость,	 10	 –	 поддержка	 традиций,	
11	 –	 социальная	 культура,	 12	 –	 духовность),	 которые	
связаны	 биполярными	 отношениями.	 Всего	 имеется	 12	
пар	оппонентных	шкал:	4–6,	9–6,	5–6,	2–7,	1–7,	2–8,	
5–8,	 1–12,	 2–12,	 3–12,	 4–10,	 5–10.	 Анализ	 резуль-

Таблица 1
Средние значения смысло-жизненных ориентаций

Шкалы Средние значения в баллах
сумма	(общий	индекс	осмысленности	жизни) 111,7	±	13,2
субшкала	1	(цели) 35,9	±	4,4	*
субшкала	2	(процесс) 32,4	±	4,7
субшкала	З	(результат) 28,8	±	3,4	*
субшкала	4	(локус	контроля	–	Я) 23,2	±	3,1	*
субшкала	5	(локус	контроля	–	жизнь) 32,6	±	5,5

* – результаты выше нормативных .

Таблица 2
Меры конфликтности оппонентных шкал

Пары шкал
Конфликтные  
(% от общего 
числа группы)

Потенциально 
конфликтные 

(%)

Не конфликтные
(%)

самоопределение-конформизм	(4	–	6) 50 36 14
зрелость-конформизм	(9	–	6) 44 36 20
самостимуляция-конформизм	(5	–	6) 69 31 0
достижения-социальность	(2	–	7) 75 19 6
наслаждение-социальность	(1	–	7) 44 39 17
достижения-безопасность	(2	–	8) 50 42 8
самостимуляция-безопасность	(5	–	8) 53 33 14
наслаждение-духовность	(1	–	12) 61 25 14
достижения-духовность	(2	–	12) 86 8 6
социальная	власть-духовность	(3	–	12) 50 33 17
самоопределение-поддержка	традиций	(4	–	10) 56 38 6
самостимуляция-поддержка	традиций	(5	–	10) 52 42 6
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татов	 выявил	 преобладающие	 ценностные	 конфликты	 у	
беременных	женщин.

Исходя	 из	 данных	 таблицы,	 видно,	 что	 наиболее	 часто	
встречающимися	 конфликтными	 парами	 жизненных	 цен-
ностей	 у	 женщин	 с	 репродуктивными	 расстройствами	 яв-
ляются	 следующие:	 2–12	 и	 2–7.	 Это	 конфликт	 между	
желанием	достижений	(социальное	признание,	успех,	чес-
толюбие,	богатство)	с	одной	стороны,	а	с	другой	–	высокой	
социальностью	(справедливость,	честность,	альтруизм,	не-
злопамятность)	и	стремлением	к	духовности	(преобладание	
духовных	 интересов	 над	 материальными,	 внутренняя	 гар-
мония,	понимание	своего	предназначения	в	жизни).

Среди	 часто	 встречающихся	 потенциально	 конфлик-
тных	 пар	 ценностей	 можно	 выделить	 следующие:	 2–8,	
5–10.	Они	отражают	конфликты	между	желанием	дости-
жений	и	стремлением	к	безопасности	(здоровье,	чувство	
принадлежности,	дружба,	защищенность),	а	также	между	
внутренней	стимуляцией	себя	к	действию	(жажда	острый	
ощущений,	 переживаний,	 вызов,	 смелость,	 желание	 на-
сыщенной	 жизни)	 и	 необходимостью	 поддержания	 тра-
диций	(выказывание	уважения,	стабильность	убеждений,	
общественный	порядок).

Полученные	 результаты	 по	 конфликтным	 ценностям	
отражают	 актуальность	 выбора	 направления	 самореали-
зации	для	беременных	женщин	в	пользу	либо	професси-
ональных	достижений	(ценности	«достижений»	и	«стиму-
ляции	себя	к	действию»),	либо	успешного	протекания	и	
завершения	 периода	 беременности	 (ценности	 «безопас-
ности»,	 «поддержания	 традиций»,	 «духовности»,	 «соци-
альности»).

Примечательно,	 что	 наименее	 конфликтной	 является	
такая	пара	ценностей,	как	«зрелость	/	конформизм»,	что	
подразумевает	 выбор	 между	 индивидуальным	 понима-
нием	своего	предназначения	в	жизни	и	подчинением	воле	
других	 людей,	 социальным	 нормам.	 Возможно,	 это	 свя-
зано	 с	 выбором	 между	 самореализацией	 в	 сфере	 мате-
ринства	и	самореализацией	в	профессиональной	сфере.

Опросник Плутчика-Келлермана-Конте

В	 ходе	 анализа	 результатов	 было	 получено	 сле-
дующее	 распределение	 психических	 защитных	 меха-

низмов	 по	 проценту	 реализации	 от	 максимально	 воз-
можного.

Результаты	 свидетельствуют,	 что	 наиболее	 предпочи-
таемыми	 психическими	 защитными	 механизмами	 у	 бере-
менных	 женщин	 являются	 проекция,	 рационализация	 и	
отрицание.	 С	 помощью	 проекции	 чувства	 и	 мысли,	 вос-
принимаемые	 женщиной	 как	 неприемлемые,	 локали-
зуются	 вовне,	 становясь	 как	 бы	 вторичными.	 Рациона-
лизация	 помогает	 преодолеть	 конфликтную	 ситуацию	
посредством	создания	логических	и	благовидных	обосно-
ваний	 поведения,	 переживаний,	 истинные	 причины	 ко-
торых	не	могут	быть	признаны	из-за	угрозы	потери	само-
уважения.	При	отрицании	информация,	которая	тревожит	
и	 может	 привести	 к	 конфликту,	 не	 воспринимается.	 По	
группе	обследованных	женщин	эти	защиты	реализуются	
на	47,7;	42	и	32,7	%	соответственно	от	максимально	воз-
можного	значения.

Наименее	 всего	 беременными	 женщинами	 использу-
ется	такие	защитные	механизмы,	как	замещение	и	вытес-
нение.	 При	 замещении	подавленные	эмоции	 могли	 быть	
направлены	 на	 объект,	 представляющий	 меньшую	 опас-
ность	 или	 более	 доступный,	 чем	 вызвавший	 эти	 отрица-
тельные	эмоции.	При	вытеснении	импульсы,	воспринима-
емые	женщиной	как	неприемлемые,	имеют	возможность	
стать	 бессознательными.	 Реализация	 этих	 защит	 соста-
вила	22,5	и	13,8	%	соответственно.

Таким	образом,	среди	женщин	с	репродуктивными	рас-
стройствами	наблюдается	сочетанное	использование	как	
зрелых,	 так	 и	 примитивных	 механизмов	 психической	 за-
щиты.

Тест копинг-стратегий Р.Лазаруса

При	анализе	результатов	было	выявлено	сле-
дующее	 распределение	 поведенческих	 копинг-стратегий	
совладания	с	тревогой	по	проценту	их	реализации	от	мак-
симально	возможного.

Исходя	 из	 данных	 таблицы,	 наиболее	 предпочитае-
мыми	 беременными	 женщинами	 копинг-стратегиями	 яв-
ляются	 планирование	 решения	 проблемы,	 поиск	 соци-
альной	поддержки	и	положительная	переоценка	ситуации.	
Это	 подразумевает,	 что	 в	 ситуации	 стресса	 активность	

Таблица 3
Предпочтение механизмов психических защит

Психический защитный механизм % реализации от максимально возможного
1.	проекция 47,7	±	24,2	%
2.	рационализация 42	±	17,6	%
3.	отрицание 32,7	±	17,7	%
4.	компенсация 29	±	20,1	%
5.	гиперкомпенсация 28,3	±	18,1	%
6.	регрессия 26,3	±	19,4	%
7.	вытеснение 22,5	±	16,3	%
8.	замещение 13,8	±	14,5	%



75«Актуальные вопросы современной психологии». Челябинск, 2011

направляется	 на	 поиск	 информационной,	 действенной	 и	
эмоциональной	поддержки	со	стороны.	При	этом	наблю-
дается	 стремление	 женщин	 аналитически	 подойти	 к	 сло-
жившейся	 проблемной	 ситуации,	 найти	 в	 ней	 положи-
тельные	стороны	и	возможности	для	личностного	роста.

Среди	 наименее	 используемых	 поведенческих	 стра-
тегий	 совладания	 отмечаются	 дистанцирование	 от	 про-
блемы	 и	 бегство-избегание.	 При	 этом	 усилия	 направля-
ются	 на	 отделение	 от	 ситуации	 с	 целью	 уменьшения	 ее	
значимости.

Таким	образом,	мы	видим,	что	в	ситуации	стресса	ак-
тивность	женщин	с	репродуктивными	расстройствами	на-
правлена	 как	 во	 вне	 (поиск	 помощи	 со	 стороны	 других	
людей),	так	и	на	самих	себя	(планирование	решения	про-
блемы	 и	 создание	 положительного	 настроя	 в	 ситуации	
фрустрации),	 что	 является	 гармоничным	 сочетанием	 за-
щитных	копинг-стратегий.

Статистический анализ

1)	 использование	 механизма	 психической	 защиты	 по	
типу	 регрессии	 связано	 с	 нарастанием	 выраженности	
тревоги	 (r	 =	 0,43;	 p<0,05),	 использованием	 копинга	
«бегства»	 в	 ситуации	 стресса	 (r	 =	 0,40;	 p<0,05)	 и	 сни-
жением	общего	уровня	осмысленности	жизни	(r	=	-0,35;	
p<0,05)	–	это	может	проявляться	в	тенденции	к	инфан-
тилизации	 при	 возникновении	 конфликтных	 ситуаций	 у	
женщин,	имеющих	репродуктивные	расстройства	(однако	
данный	механизм	защиты	менее	других	используется	об-
следованными	женщинами);

Проявления	тревоги	беременных	женщин	связаны:
2)	 со	 снижением	 осмысленности	 жизни	 (r	 =	 –0,52;	

p<0,05)	 –	 состояние	 ангедонизма	 и	 представление	 о	
жизни	как	малоосмысленной;

3)	со	снижением	ориентации	на	будущее	 (r	=	–0,51;	
p<0,05)	–	отказ	от	постановки	целей	и	планирования	на	
будущее;

4)	с	ослаблением	включенности	в	процесс	жизни	(r	=	
–0,45;	 p<0,05)	 –	 неспособность	 получать	 от	 процесса	
собственной	 жизни	 и	 своей	 деятельности	 в	 настоящем	
удовлетворение;

5)	 со	 снижением	 удовлетворенности	 достигнутыми	
результатами	 (r	 =	 –0,49;	 p<0,05)	 –	 неудовлетворен-
ность	своей	жизнью	в	настоящем	и	недостаточно	высокая	
оценка	уже	пройденного	отрезка	жизни;

6)	с	отсутствием	веры	в	себя	(r	=	–0,45;	p<0,05)	–	от-
сутствие	 веры	 в	 свои	 силы,	 в	 возможность	 сознательно	
контролировать	 события	 собственной	 жизни,	 выра-
женное	ощущение	фатализма;

7)	с	дезактуализацией	конфликта	между	стремлением	
к	 достижениям,	 с	 одной	 стороны,	 и	 высокой	 социаль-
ностью	(r	=	–0,41;	p<0,05),	стремлением	к	безопасности	
(r	=	–0,32;	p<0,05),	с	другой.	Вероятно,	тревога	во	время	
беременности	 у	 женщин,	 имеющих	 репродуктивные	 рас-
стройства,	 была	 обусловлена	 проблемами,	 связанными	
с	отказом	женщин	от	личных	достижений,	активной	про-
фессиональной	самореализации	и	с	приоритетом	высокой	
социальности	 и	 стремления	 к	 безопасности.	 Женщина	
стремилась	 к	 чувству	 защищенности,	 заботе	 о	 будущем	
ребенке	 и	 собственном	 здоровье,	 к	 установлению	 психо-
логически	благоприятной	окружающей	среды	и	др.

Выводы

Проявления	 тревоги	 женщин,	 имеющих	 репродук-
тивные	расстройства,	связаны:

1)	 со	 снижением	 осмысленности	 жизни	 и	 ориентации	
на	будущее,

2)	с	ослаблением	включенности	в	процесс	жизни,
3)	 с	 неудовлетворенностью	 достигнутыми	 результа-

тами,
4)	с	отсутствием	веры	в	себя,
5)	с	отказом	женщин	от	стремления	к	достижениям,
6)	с	приоритетом	высокой	социальности	и	стремления	

к	безопасности.
Полученные	 результаты	 определяют	 мишень	 псих-

окоррекционного	 воздействия	 при	 работе	 с	 женщинами,	
имеющими	 репродуктивные	 расстройства,	 и	 указывают	
на	необходимость	своевременной	коррекции	проявлений	
тревоги	 с	 целью	 гармонизации	 психологического	 состо-
яния	женщин	и	снижения	риска	репродуктивных,	акушер-
ских	и	гинекологических	осложнений.

Таблица 4
Предпочтение копинг-стратегий среди обследованных женщин

Выборка %	реализации	от	максимально	возможного
1.	планирование	решения	проблемы 70	±	13	%
2.	поиск	социальной	поддержки 69,5	±	17,4	%
3.	положительная	переоценка	ситуации 63,4	±	15,5	%
4.	самоконтроль 61,3	±	16	%
5.	принятие	ответственности 61,2	±	17	%
6.	конфронтационное	поведение 52,6	±	17	%
7.	бегство-избегание 50,9	±	13,7	%
8.	дистанцирование	от	проблемы 45,2	±	18,1	%
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Постановка проблемы

Подростковый	 возраст	 является	 переходным	 пери-
одом	 развития	 человека,	 наполненным	 множеством	 про-
тиворечий,	 возрастных	 конфликтов,	 преломлением	 в	 са-
мосознании.	 В	 этот	 период	 складывается	 своеобразное	
отношение	между	ребенком	и	средой,	так	называемая	со-
циальная	 ситуация	 развития,	 обусловливающая	 дина-
мику	психического	развития	в	подростковом	возрасте	[3].	
В	рамках	подросткового	возраста	перестраиваются	отно-
шения	ребенка	к	миру	и	к	себе,	развивается	процесс	са-
мосознания	 и	 самоопределения	 [4].	 Однако	 формиро-
вание	психики	подростка	связано	с	множеством	проблем,	
в	числе	которых	–	проявление	различных	форм	девиант-
ного	поведения.

Девиантное	поведение,	различаясь	как	по	содержанию	
и	целевой	направленности,	так	и	по	степени	общественной	
опасности,	 может	 проявляться	 в	 различных	 формах	 –	 от	
нарушений	 морали,	 незначительных	 поступков	 до	 тяжких	
преступлений.	 Девиантные	 проявления	 выражаются	 не	
только	во	внешней,	поведенческой	стороне;	к	развитию	де-
виантного	 поведения	 ведет	 деформация	 ценностно-нор-
мативных	 представлений,	 то	 есть	 система	 внутренней	 ре-

гуляции.	 Среди	 девиантных	 проявлений	 выделяется	 так	
называемый	 докриминогенный	 уровень,	 когда	 подросток	
еще	не	стал	субъектом	преступления,	и	его	девиации	про-
являются	на	уровне	мелких	нарушений	правил	поведения,	в	
употреблении	алкогольных,	наркотических	средств,	разру-
шающих	психику.	Девиации,	выражающиеся	в	преступных	
действиях,	 представляют	 более	 серьезную	 общественную	
опасность.	 Заметное	 неблагополучие	 у	 девиантных	 под-
ростков	выявляется	в	системе	межличностных	отношений	
в	семье,	в	школе,	на	улице	[2].	Все	это	свидетельствует	о	
том,	 что	 девиантное	 поведение	 является	 результатом	 не-
благоприятного	 социального	 развития,	 нарушений	 социа-
лизации,	 возникающих	 на	 разных	 возрастных	 этапах.	 На-
рушения	 внешних	 социальных	 связей	 тесно	 связано	 с	
деформацией	внутренней	поведенческой	регуляции	–	цен-
ностных	ориентаций	и	социальных	установок.

Явление	социальной	установки	остается	в	центре	вни-
мания	 психологии	 не	 один	 год,	 хотя	 этот	 интерес	 посто-
янно	колеблется	–	то	возрастая,	то	убывая.	Возможной	
причиной	 такого	 положения	 дел	 является	 сама	 природа	
феномена	 социальной	 установки	 (его	 способность	 про-
являться	 в	 самых	 различных	 сферах	 психической	 орга-
низации	 человека),	 так	 и	 закономерности	 развития	 пси-
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хологии	 как	 науки.	 Сегодня	 наряду	 с	 дифференциацией	
психологического	 знания,	 происходит	 и	 систематизация	
психологических	идей	на	философском	уровне,	что	ведет	
к	переосмыслению	наработанного	материала	[5].

По	 проблеме	 установки	 написано	 огромное	 коли-
чество	 работ,	 проведено	 множество	 эмпирических	 ис-
следований	 –	 от	 глобальных	 исследований	 Ховланда	 в	
Йельском	исследовательском	центре	[12]	до	изучения	ре-
лигиозных	 фанатиков	 Фестингером	 [11].	 Известны	 ра-
боты	по	проблеме	установки	Г.	Олпорта	[10],	М.	Рокича	
[13]	 и	 многих	 других.	 П.Н.	 Шихирев	 предрекает	 соци-
альной	 установке	 роль	 центрального	 объекта	 в	 будущих	
психологических	исследованиях	[9].

Не	вдаваясь	в	анализ	огромнейшего	количества	работ	
по	 изучению	 феномена	 социальной	 установки,	 хотелось	
бы	 акцентировать	 внимание	 на	 самых	 важных	 с	 точки	
зрения	понимания	аттитюда.	Прежде	всего,	поворотным	
пунктом	в	понимании	аттитюда	с	позиций	социальной	пси-
хологии	 является	 предложение	 конструкции	 аттитюда	 У.	
Томасом	и	Ф.	Знанецким	как	«ценность»	+	«отношение	
к	 ценности».	 У.	 Томас	 и	 Ф.	 Знанецкий	 определили	 ат-
титюд	 как	 «психологический	 процесс,	 рассматриваемый	
в	отношениях	к	социальному	миру	и	взятый	прежде	всего	
в	 связи	 с	 социальными	 ценностями»	 [9,	 с.	 100].	 В	 свое	
время	А.Г.	Асмоловым	было	замечено,	что	социальная	ус-
тановка	 «обусловлена	 пониманием	 ценности	 как	 соци-
ального	объекта,	имеющего	значение	для	индивида»	[1,	с.	
145]	или,	иначе,	социальная	установка	описывает	взаимо-
действие	индивида	и	общества,	в	котором	общество	пред-
ставлено	 социальной	 ценностью,	 а	 индивид	 –	 отноше-
нием	к	этой	ценности.

Данная	позиция	для	нас	существенна	и	позволяет,	во-
первых,	рассматривать	вопрос	о	двойственности	природы	
социальной	установки	–	со	стороны	окружающего	мира	и	
со	стороны	индивида,	и,	во-вторых,	вопрос	об	отношении	
к	 ценностям	 общества,	 которое	 в	 каждом	 конкретном	
случае	 обосновано	 потребностями	 индивида.	 В	 этом	
смысле,	 двойственность	 природы	 социальной	 установки	
позволяет	ей	быть	регулятором	социального	поведения	и	
деятельности	индивида	в	обществе.	На	этой	основе	нами	
была	 выдвинута	 гипотеза	 о	 взаимосвязи	 системы	 соци-
альных	 установок	 и	 ценностных	 ориентаций	 подростков,	
как	основы	регуляции	их	поведения,	влияющей	на	прояв-
ление	тех	или	иных	форм	поведения,	в	т.ч.	и	девиантных.

Учитывая	 вышеcказанное,	 перед	 нашим	 исследова-
нием	были	поставлены	следующие	задачи:

1	)	изучение	значения	социальных	ценностей	у	девиан-
тных	и	нормативных	подростков;

2)	 исследование	 количественных	 оценок	 системы	 со-
циальных	 установок	 подростков	 с	 девиантным	 поведе-
нием	и	подростков	без	девиаций	в	поведении;

3)	 выявление	 взаимосвязей	 систем	 социальных	 уста-
новок	и	ценностных	ориентаций	подростков;

4)	анализ	различий	ценностных	ориентаций	личности	и	
социальных	установок	подростков	без	отклонений	в	пове-
дении	и	подростков	с	отклоняющимся	поведением.

Методика

Эмпирическая	часть	исследования	выполнена	на	базе	
средней	 школы	 №2,	 средней	 школы	 №6	 и	 педагогичес-
кого	лицея	№25	г.Димитровграда	Ульяновской	области.	В	
качестве	респондентов	выступали	школьники	9-х	классов,	
15–16	лет,	всего	119	человек.

В	 исследовании	 использовался	 метод	 семантического	
дифференциала	 Ч.	 Осгуда,	 направленный	 на	 выявление	
количественных	 оценок	 социальных	 установок	 личности	
[6];	 ценностный	 опросник	 с.	 Шварца,	 ориентированный	
на	измерение	мотивационных	доменов,	определяющих	на-
иболее	 значимые	 ценностные	 ориентиры	 жизнедеятель-
ности	 человека	 [7].	 Также	 была	 использована	 методика	
диагностики	 склонности	 к	 отклоняющемуся	 поведению	
(СОП)	 (автор	 –	 А.Н.Орел),	 являющаяся	 стандартизи-
рованным	 тест-опросником,	 предназначенным	 для	 изме-
рения	 склонности	 подростков	 к	 реализации	 различных	
форм	девиантного	поведения	[8].

Результаты и их обсуждение

С	целью	анализа	систем	ценностей	подростков	с	откло-
няющимся	поведением	и	подростков	без	отклонений	нами	
было	 проведено	 сравнение	 среднегрупповых	 значений	
ценностей	с	использованием	статистического	t-критерия	
Стьюдента.	 При	 этом	 особое	 внимание	 уделялось	 зна-
чимым	 различиям	 ценностей	 в	 изучаемых	 группах	 под-
ростков.	 В	 результате,	 были	 обнаружены	 статистически	
значимые	 различия	 значений	 ценностей	 Достижения	
(tэмп=2,0212	 при	ρ≤0,05),	 Стимуляция	 (tэмп=2,0643	 при	
ρ≤0,05),	 Безопасность	 (tэмп=1,9815	 при	 ρ≤0,05)	 (таб-
лица	1).

Более	 высокие	 оценки	 ценности	 достижения	 девиант-
ными	 подростками	 свидетельствует	 о	 большей	 ориенти-
рованности	 на	 социальное	 признание,	 стремление	 к	 об-
ладанию	 материальными	 благами,	 в	 то	 время	 как	 для	
нормативных	 подростков	 данная	 ценность	 связана	 с	 ус-
пешностью	 своей	 деятельности,	 выражаемой	 повыше-
нием	 личностной	 компетентности.	 Высокие	 оценки	 зна-
чимости	стимуляции	для	девиантных	подростков	связаны	
со	 стремлением	 к	 острым	 ощущениям,	 поиском	 приклю-
чений,	риска.	В	то	же	время	значение	ценности	безопас-
ности	для	девиантных	подростков	менее	высокое	по	срав-
нению	 с	 нормативными	 подростками,	 что	 характеризует	
девиантных	 подростков	 как	 менее	 ответственных,	 заслу-
живающих	 доверия	 и,	 в	 то	 же	 время,	 девиантные	 под-
ростки	меньше	испытывают	чувство	принадлежности,	за-
боты	окружающих.

Дальнейший	 наш	 анализ	 был	 посвящен	 сравнению	
среднегрупповых	значений	социальных	установок	подрос-
тков	 с	 отклоняющимся	 поведением	 и	 подростков	 без	 от-
клонений	в	поведении	с	использованием	статистического	
t-критерия	 Стьюдента.	 С	 использованием	 метода	 семан-
тического	 дифференциала	 Ч.	 Осгуда	 измерялись	 соци-
альные	 установки	 подростков	 на	 соответствующие	 типо-



78 Международная заочная научная конференция

логии	с.	Шварца	ценности.	В	результате	такого	анализа	
были	выявлены	статистически	значимые	различия	среди	
изучаемых	групп	подростков	в	социальных	установках	на	
стимуляцию	(tэмп=2,0089	при	ρ≤0,05),	социальную	спра-
ведливость	 (tэмп=2,1487	 при	 ρ≤0,05),	 поддержку	 тра-
диций	(tэмп=1,9878	при	ρ≤0,05).

Данные	 различия	 свидетельствуют	 о	 том,	 что	 девиан-
тные	подростки	имеют	меньшую	установку	на	социальную	
справедливость,	что	в	поведении	выражается	в	их	откло-
нении	 от	 искренних,	 честных	 отношений.	 Также	 в	 своих	
отношениях	 с	 друзьями	 девиантным	 подросткам	 при-
суща	 меньшая	 установка	 на	 преданность,	 привержен-
ность	группе.	С	другой	стороны,	более	сильная	установка	

у	девиантных	подростков	на	поддержку	традиций	говорит	
о	 том,	 что	 они	 продолжают	 почитать	 своих	 родителей,	
старших	 людей,	 высказывая	 почитание	 к	 традициям.	
Стоит	 особо	 отметить	 установку	 девиантных	 подростков	
на	стимуляцию,	выражающая	стремление	к	острым	ощу-
щениям,	риску,	которая	реализуется	в	поведении,	напол-
ненном	изменениями.

Выводы

1.	Проведенный	теоретический	анализ	показал,	что	со-
циальная	 установка	 выражает	 определенное	 отношение	
индивида	к	ценностям	общества.	Для	девиантных	подрос-

Таблица 1
Сравнение среднегрупповых значений ценностей подростков с отклоняющимся поведением  

и подростков без отклонений в поведении

№	п/п Ценности
Среднегрупповые	значения

tэмпнормативные девиантные
1. Наслаждение 8,5500 8,2857 0,3259
2. Достижения 23,5500 26,7710 2,0212*

3. Социальная	власть 15,5500 16,4290 0,2902
4. Самоопределение 29,8500 28,2860 1,0293
5. Стимуляция 14,0500 15,9430 2,0643*

6. Конформизм 16,4000 16,1430 0,2247
7. Социальность 35,5000 34,0000 0,7101
8. Безопасность 31,4810 27,6230 1,9815*

9. Зрелость 32,7500 32,0000 0,4992
10. Поддержка	традиций 17,4000 17,0000 0,2690
11. Социальная	культура 25,7500 24,4290 0,6285
12. Духовность 21,5000 21,0000 0,3406

* – значимые различия при ρ≤0,05

Таблица 2
Сравнение среднегрупповых значений социальных установок подростков с отклоняющимся поведением 

и подростков без отклонений в поведении

№	п/п Социальные	установки	на
Среднегрупповые	значения

tэмпнормативные девиантные
1. Наслаждение 20,5000 20,8571 0,0675
2. Достижения 25,4000 25,7143 0,1284
3. Социальную	власть 12,8500 18,7143 1,0069
4. Самоопределение 22,1500 22,8571 0,1767
5. Стимуляцию 21,8520 11,6571 2,0089*

6. Самоограничение 8,4000 12,7143 0,7812
7. Социальную	справедливость 17,4561 25,8571 2,1487*

8. Безопасность 21,6000 23,1429 0,3165
9. Зрелость 13,2000 11,5714 0,3088

10. Поддержку	традиций 20,9760 14,2857 1,9878*

11. Социальную	культуру 21,1500 21,5714 0,1018
12. Духовность 24,0500 22,5714 0,4156

* – значимые различия при ρ≤0,05
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тков,	у	которых	происходит	формирование	личности,	это	
означает	особое	преломление	общественных	ценностей	в	
сознании,	 выражающееся	 затем	 в	 определенной	 направ-
ленности	поведения.

2.	 Проведенный	 эмпирический	 анализ	 показал,	 что	
девиантные	 подростки	 придают	 большее	 значение	 цен-
ностям	 достижения	 и	 стимуляции,	 и	 меньшее	 значение	
ценности	 безопасности.	 Возможно,	 это	 объясняется	
стремлением	 девиантных	 подростков	 к	 достижению	 ма-
териальной	 обеспеченности,	 уважения	 со	 стороны	 окру-
жающих,	 поиску	 удовольствий,	 острых	 ощущений,	 в	 то	
время,	как	чувство	принадлежности,	близости	с	окружаю-
щими	у	них	занижено.	Система	социальных	установок	де-
виантных	подростков	демонстрирует	их	низкую	установку	

на	социальную	справедливость,	в	то	время,	как	поддержка	
традиций	для	них	является	значимой.

3.	Особенно	стоит	обратить	внимание	на	ценности	сти-
муляции.	 Высокая	 значимость	 ценности	 стимуляции	 со-
ответствует	у	девиантных	подростков	высокой	установке	
на	стимуляцию.	Таким	образом,	получается,	что	высокая	
значимость	 стимуляции	 встречается	 с	 положительным	 к	
ней	 отношением,	 что,	 соответственно,	 выражается	 в	 по-
ведении.	 Такое	 положение	 ценности	 и	 установки,	 воз-
можно,	является	отличительной	особенностью	личности	и	
поведения	девиантных	подростков,	означающая	их	стрем-
ление	к	острым	ощущениям,	риску,	поиску	приключений	
и	 положительным	 отношением	 к	 этому,	 что,	 в	 свою	 оче-
редь,	детерминирует	проявление	девиаций	в	поведении.
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некоторые социально-психологические механизмы формирования 
интеллектуально-корпоративной компетентности управления предприятием
Пасленов А .П ., кандидат психологических наук
Отраслевой научно-исследовательский учебно-тренажерный центр ОАО «Газпром»

В настоящее	время,	более	чем	когда-либо	раньше,	при-
знается,	 что	 управление	 человеческими	 ресурсами	

является	решающим	фактором	для	выживания	и	успеха	
предприятия.	 Работа	 в	 этой	 области	 не	 мыслима	 без	
всестороннего	 изучения	 психологии	 человека,	 его	 меж-
личностных	 контактов,	 взаимоотношения	 внутри	 малой	

группы,	 предприятия	 или	 транснациональной	 корпо-
рации	в	целом.

Чем	 шире	 и	 глубже	 становится	 предметная	 область	
исследования	 психологических	 проблем	 человека,	 тем	
острее	 ощущается	 потребность	 в	 разработке	 цельной,	
последовательной	 теории	 формирования	 интеллекту-
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ально-корпоративной	компетентности	личности	–	психо-
логического	учения	о	формировании	личности	в	качестве	
общественно-деятельного	существа.	Все	аспекты	теории	
личности	 связаны	 с	 правильным	 пониманием	 сложного	
социально-психологического	 механизма	 становления	 че-
ловека	в	качестве	индивида	и	реализации	личностных	пот-
ребностей	в	формировании	интеллектуальной	компетент-
ности.

Функциональное	 состояние,	 динамика	 и	 особенности	
формирования	 интеллектуально-корпоративной	 компе-
тентности	 управления	 предприятием	 заставляют	 с	 иных	
методологических	 позиций	 подойти	 к	 анализу	 функци-
ональности	 самого	 процесса.	 Дело	 в	 том,	 что	 его	 фун-
кциональность	 определяется	 не	 только	 системой	 соци-
ально-психологических	 показателей,	 но	 и	 внутренней	
функциональной	 «исправностью».	 Другими	 словами,	
функциональность	 формирования	 интеллектуально-кор-
поративной	 компетентности	 предопределена	 функци-
ональностью	 внутренних	 социально-психологических	
механизмов	 ее	 осуществления.	 Этот	 момент	 и	 обуслов-
ливает	 оптимальные	 последствия	 процесса	 формиро-
вания	 интеллектуально-корпоративной	 компетентности	
в	 целом.	 Поэтому	 анализ	 внутренних	 социально-психо-
логических	 механизмов	 интеллектуально-корпоративной	
компетентности	превращается	в	важную	теоретическую	и	
практическую	проблему.

Однако	поиск	и,	самое	главное,	обоснование	таких	со-
циально-психологических	 механизмов	 практически	 на	
всем	историческом	пути	институционализации	теории	ин-
теллектуально-корпоративной	 компетентности,	 как	 по-
казывает	наш	анализ,	являлся	сложной,	если	не	сказать,	
трудноразрешимой	проблемой.	Причин	тут	много,	как	ме-
тодологического,	 связанного	 с	 гносеологическими	 про-
блемами,	 так	 и	 традиционного	 институционализацион-
ного	характера,	связанного	с	проблемами	становления	и	
развития	теории	интеллектуально-корпоративной	компе-
тентности.

Под	 социально-психологическими	 механизмами	 фор-
мирования	 интеллектуально-корпоративной	 компетен-
тности	 мы	 понимаем	 совокупность	 социально-психоло-
гических	 процессов,	 обеспечивающих	 высокий	 уровень	
интеллектуально-корпоративной	компетентности.

В	 методологическом	 плане	 проблемы	 возникали	
всегда,	 когда	 употреблялись	 понятия	 «психологический	
механизм»	 и	 «функциональная	 зависимость».	 «Меха-
низм»	как	внутреннее	устройство,	для	передачи	и	преоб-
разования	 движения,	 как	 совокупность	 состояний	 и	 про-
цессов,	из	которых	складывается	какое-либо	явление	[1],	
в	 соединении	 с	 понятием	 «социально-психологический»	
нередко	 вызывал	 ассоциации	 с	 механицизмом,	 редукци-
онистской	 методологией	 крайнего	 позитивизма,	 несосто-
ятельность	 которой	 была	 доказана	 еще	 в	 прошлом	 сто-
летии.	Однако	нередко	забывалось	то,	за	что	критиковали	
механицистов,	а	именно,	не	сводимость	низших	форм	дви-
жения	 материи	 (физической,	 биологической	 и	 др.)	 к	 вы-
сшим	(социальной	и	психологической),	недопустимость	их	

абстрактного	отождествления.	Как	следствие,	отсутствие	
в	психологии	личности	достаточно	релевантной	и	верифи-
цируемой	теории	социально-психологических	механизмов	
процесса	формирования	интеллектуально-корпоративной	
компетентности.

Выявление	 внутренних	 функциональных	 механизмов	
формирования	 интеллектуально-корпоративной	 компе-
тентности	 порою	 затруднялось	 из-за	 абстрактного	 по-
нимания	 функциональной	 зависимости.	 Последняя,	 по	
мнению,	 например,	 Н.А.	 Габриелян,	 не	 тождественна	
причинной	связи	[2]	и	предполагает,	что	явления,	подчи-
няющиеся	ей,	характеризуются	через	определенные	пара-
метры,	константы,	конкретные	условия,	количественные	
законы.

Объективно-функциональная	 зависимость	 проявля-
ется	в	виде	законов	и	отношений,	обладающих	точной	ко-
личественной	 определенностью,	 что	 достаточно	 сложно	
установить	 при	 изучении	 динамических	 социально-пси-
хологических	феноменов.	Ведь	наше	знание	о	социально-
психологических	 процессах	 взаимодействия	 достаточно	
фрагментарно.	 Подход	 к	 исследованию	 функциональной	
взаимосвязи	 в	 системе	 формирования	 интеллектуально-
корпоративной	 компетентности	 как	 нахождение	 такого	
угла	 зрения,	 при	 котором	 в	 фокусе	 анализа	 появляется	
не	строгая	математическая,	а	следственная	зависимость,	
крайне	редко	используется	в	отечественной	психологии	и	
более	 всего	 распространен	 в	 функционализме.	 Действи-
тельно,	 если	 в	 качестве	 функции	 рассматриваются	 на-
блюдаемые	последствия	действий	субъектов	взаимодейс-
твия,	то	есть	теоретическая	и	эмпирическая	возможность	
анализа	именно	следственной	зависимости.	Необходимо	в	
соответствии	 с	 требованиями	 структурно-функциональ-
ного	 анализа	 выявить	 элементы	 структуры	 явления	 или	
процесса	и	их	функциональные	последствия	для	этого	фе-
номена.	 Причем	 элементы	 структуры	 должны	 быть	 еди-
ного	для	исследуемого	феномена	сущностного	порядка.	В	
соответствии	с	этой	позицией	мы	понимаем	динамические	
процессы,	рассматривая	их	как	«механизмы»,	влияющие	
на	«функционирование»	системы.

В	таком	подходе	выполняется	требование	методологи-
ческого	единства	анализа,	предусматривающего	исследо-
вание	функциональности	процесса	формирования	интел-
лектуально-корпоративной	 компетентности	 через,	 или	
посредством	 изучения	 внутренних	 функциональных	 ме-
ханизмов-процессов.	В	таком	подходе	мы	также	находим	
связующий	 мост	 между	 функциональным	 анализом	 и	 ус-
тановлением	внутренних	причинно-следственных	связей	в	
процессе	формирования	интеллектуально-корпоративной	
компетентности.

Психологическая	 теория	 интеллектуально-корпора-
тивной	компетентности,	во	многом	обязанная	своим	ста-
новлением	психологии	и	социальной	психологии,	зачастую	
решала	проблему	поиска	и	анализа	механизмов	ее	форми-
рования	 на	 чужом	 теоретико-методологическом	 поле.	 В	
психологическую	теорию,	далеко	не	всегда	обоснованно,	
включались	различные	социальные,	педагогические	фун-
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кциональные	и	др.	механизмы.	Например:	культурно-эко-
люционного	 накопления	 –	 «генно-культурной	 коэво-
люции»	 (социобиология	 Э.Уилсона);	 игра	 как	 механизм	
выработки	социальных	свойств	(Г.	Блумер,	Дж.	Морено);	
внушение,	подражание,	«изобретение»,	«оппозиция»	(Г.	
Тардт);	 «социального	 научения»,	 отражающий	 процесс	
распространения	 знаний	 в	 обществе	 посредством	 «экс-
тернализации»,	«объективации»	и	«интериоризации»	(А.	
Щюц,	П.	Бергер,	Т.	Лукман	и	др.).

Такое	 обилие	 функциональных	 механизмов	 процесса	
формирования	интеллектуальной	компетентности	допол-
няется	поиском	некоторых	механизмов	так	называемого	
фазового	 динамического	 характера,	 которые	 предпола-
гают	формирование	интеллектуальной	компетентности	с	
учетом	 корпоративного	 аспекта	 функционирования	 кон-
кретного	 предприятия.	 К	 ним	 относятся	 –	 механизмы	
адаптации	 и	 интериоризации.	 Первая	 означает	 приспо-
собление	 индивида	 к	 социально-экономическим	 усло-
виям,	 к	 ролевым	 функциям,	 социальным	 нормам,	 скла-
дывающимся	 на	 различных	 уровнях	 жизнедеятельности	
общества,	 к	 социальным	 группам	 и	 социальным	 орга-
низациям,	 социальным	 институтам,	 выступающим	 в	 ка-
честве	 среды	 его	 жизнедеятельности.	 Процесс	 адап-
тации	–	это	первая	фаза	формирования	корпоративности	
интеллектуальной	 компетентности.	 Вторая	 ее	 фаза,	 ин-
териоризация,	–	процесс	включения	социальных	норм	и	
ценностей	производственной	организации	в	когнитивную	
сферу	 личности	 во	 внутренний	 мир	 человека	 [3].	 В	 ходе	
усвоения	 (интериоризации),	 отмечает	 некоторая	 часть	
психологов	 [4],	 складывается	 система	 внутренних	 регу-
ляторов	 поведения,	 которые	 идут	 в	 контексте	 корпора-
тивной	 культуры	 управления.	 Вместе	 с	 тем,	 как	 спра-
ведливо	замечает	Б.Ананьев,	стадии	или	фазы	процесса	
формирования	 интеллектуальной	 компетентности	 тес-
нейшим	 образом	 связаны	 с	 механизмами,	 посредством	
которых	 осуществляется	 цепь	 непрерывных	 преобразо-
ваний	индивида	в	личность	[5].

Еще	 на	 один	 из	 социально-психологических	 меха-
низмов	 формирования	 интеллектуально-корпоративной	
компетентности	 –	 социально-психологическую	 иденти-
фикацию	 –	 обращает	 внимание	 незначительное	 число	
исследователей	 этого	 процесса	 [6].	 Посредством	 соци-
ально-психологической	 идентификации	 приобретаются	
и	усваиваются	нормы,	ценности,	роли,	способы	решения	
управленческих	 задач,	 качества	 представителей	 тех	 про-
фессиональных	 групп,	 к	 которым	 принадлежит	 (прина-
длежал,	желает	принадлежать)	данный	индивид.

Представляют	 интерес	 попытки	 представить	 образо-
вание,	 как	 один	 из	 механизмов	 формирования	 интеллек-
туально-корпоративной	 компетентности.	 Ведь	 органи-
зация,	 формы,	 методы,	 силы	 и	 средства	 этого	 процесса	
привносят	 в	 процесс	 формирования	 интеллектуально-
корпоративной	 компетентности	 целенаправленность,	 ор-
ганизованность,	планомерность,	контролируемость.	Есть	
огромный	смысл	в	выводе	о	том,	что	«в	любом	обществе	
обучение	 можно	 рассматривать	 как	 относительно	 конт-

ролируемый	 процесс	 формирования	 интеллектуальных	
способностей»	 [7].	 Однако,	 опираясь	 на	 наши	 концеп-
туальные	 положения,	 существуют	 все	 основания	 рас-
сматривать	 образование	 как	 важнейшее	 и	 необходимое	
институциональное	образование,	содержательный	подин-
ститут	–	обучение.

Проанализировав	 основания,	 пути	 и	 способы	 выяв-
ления	 и	 изучения	 механизмов	 формирования	 интеллек-
туально-корпоративной	компетентности	на	всем	междис-
циплинарном	пространстве,	нам	представляется	важным	
подчеркнуть,	что,	во-первых,	поиск	таких	механизмов	на	
нынешнем	этапе	развития	психологической	теории	интел-
лектуально-корпоративной	 компетентности	 становится	
важной	 и	 необходимой	 проблемой	 формирования	 такой	
теории.	Во-вторых,	этот	поиск	необоснованно	затянулся	
в	силу,	прежде	всего,	причин	институционализационного	
характера.	 В-третьих,	 назрела	 насущная	 необходимость	
сосредоточить	 внимание	 именно	 на	 социально-психоло-
гических	 механизмах	 процесса	 формирования	 интеллек-
туально-корпоративной	 компетентности.	 В-четвертых,	
теоретические	 построения	 должны	 строиться	 на	 четком	
методологическом	 фундаменте	 социально-психологичес-
кого	 анализа	 социально-психологических	 механизмов	
формирования	 интеллектуально-корпоративной	 компе-
тентности.	Именно	последнее	обстоятельство	заставляет	
нас,	прежде	всего,	сосредоточить	внимание	на	методоло-
гических	принципах	такого	анализа.

Первый	 принцип	 ориентирует	 на	 поиск	 таких	 соци-
ально-психологических	 механизмов	 формирования	 ин-
теллектуально-корпоративной	 компетентности,	 которые	
бы	функционально	были	направлены	на	достижение	рав-
новесия	(гомеостаза)	внутри	системы	«личность	–	соци-
альная	 среда».	 В	 данном	 случае	 под	 средой	 понимается	
комплекс	 сложившихся	 норм,	 традиций,	 корпоративной	
культуры,	 особенности	 функционирования	 производс-
твенной	организации.

«Существуют	 процессы,	 –	 пишет	 известный	 амери-
канский	 социальный	 психолог	 Т.	 Парсонс,	 –	 которые	
поддерживают	 стабильность	 системы	 –	 как	 через	 внут-
ренние	структуры	и	механизмы,	так	и	через	взаимообмен	
с	ее	окружением»	[8].	Этот	принцип	ориентирован	на	до-
стижение	 базовой	 функциональной	 потребности	 любой	
системы,	в	том	числе	и	производственной	организации	–	
поддержание	 равновесия.	 А	 значит,	 любой	 социально-
психологический	 механизм	 в	 функциональной	 системе	
координат	должен	«работать»	на	гомеостаз.	В	противном	
случае	он	не	является	функциональным	механизмом.	При	
этом	 следует	 различать	 функциональность	 как	 эмпири-
ческую	характеристику	реального	состояния,	тех	последс-
твий,	 которые	 наблюдаются	 в	 результате	 действия	 того	
или	иного	процесса,	явления,	и	функциональность	как	ме-
тодологический	принцип,	ориентирующий	исследователя	
на	 поиск	 оптимального	 удовлетворения	 социальных	 пот-
ребностей	системы	«личность	–	среда».

Следующий	 принцип	 ориентирует	 исследователя	 на	
создание	определенной	теоретической	конструкции,	фун-
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кциональной	 координатной	 сетки,	 системы	 функцио-
нальных	 координат,	 в	 плоскостях	 которой	 действия	 лю-
бого	 социально-психологического	 механизма	 будут	
функционально	 ориентированными.	 При	 этом	 понятно,	
что	 и	 сам	 процесс	 формирования	 интеллектуально-кор-
поративной	компетентности	должен	быть	«вписан»	в	эту	
координатную	 конструкцию.	 «Это	 –	 процесс	 в	 системе,	
который	 может	 быть	 понят	 как	 процесс	 взаимообмена	
входов	и	выходов	между	единицами	(подсистемами)	в	сис-
теме,	 с	 одной	 стороны,	 и	 между	 системами	 и	 ее	 окруже-
нием	при	посредстве	своих	единиц	–	с	другой».

Выявляемые	в	ходе	исследования	социально-психоло-
гические	механизмы,	с	нашей	точки	зрения,	должны	быть	

ориентированы	 на	 «функциональные	 императивы»	 и	 со-
средоточены	на	формировании	определенного	уровня	ин-
теллектуально-корпоративной	 компетентности	 личности.	
Понятно,	что	нет	и	не	может	быть	жесткой	и	однозначной	
привязки	 социально-психологического	 механизма	 к	
уровням	 интеллектуально-корпоративной	 компетент-
ности.	Однако	сущностное	содержание	и	направленность	
социально-психологических	 механизмов	 должны	 быть	
выдержаны.

Именно	 с	 таких	 методологических	 позиций	 нам	 пред-
ставляется	возможным	поиск	и	анализ	социально-психо-
логических	 механизмов	 формирования	 интеллектуально-
корпоративной	компетентности	в	современных	условиях.
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Профессиональное здоровье учителя: проблемы и перспективы
Печеркина А .А ., кандидат психологических наук, доцент
Уральский государственный педагогический университет

Проблема	 здоровья	 интересовала	 ученых	 с	 древних	
времен.	 Так,	 первые	 упоминания	 о	 нем	 обнаружи-

ваются	 в	 трудах	 древнегреческих	 философов	 (Платон,	
Аристотель,	Алкмеон,	Гиппократ	и	т.п.).	Но,	несмотря	на	
столь	длительную	историю,	до	сих	пор	остается	открытым	
вопрос	 о	 его	 операционализации	 и	 определении	 струк-
турных	компонентов.

В	 последнее	 время	 все	 большую	 значимость	 приоб-
ретает	 проблематика	 профессионального	 здоровья	 при-
менительно	 к	 различным	 видам	 профессиональной	 заня-
тости.	Но,	несмотря	на	это,	пока	еще	не	сложилось	общее	
мнение	 о	 том,	 какое	 содержание	 следует	 вкладывать	 в	
данное	понятие.

Первоначально	 внимание	 к	 вопросам	 обеспечения	
здоровья	 работников	 связано	 с	 оформлением	 движения	
за	научную	организацию	труда	 (НОТ).	Основоположник	
НОТ,	американский	инженер	Ф.	Тейлор,	исходил	из	кон-
цепции	 «экономического	 человека»,	 рассматривая	 ра-
бочего	 как	 обособленную	 единицу,	 элемент	 производс-
твенного	процесса.	По-мнению	автора,	для	индивида	как	
работника	нужна	социальная	природа	психического	и	фи-
зического	 благополучия.	 Его	 современник	 Ф.	 Джилберт	

считал,	 что	 хорошая	 организация	 труда	 должна	 рассмат-
ривать	тело	и	душу	не	только	в	отдельности,	но	и	в	их	вза-
имной	связи.	Она	должна	не	только	ориентироваться	на	
профессиональное,	умственное	и	нравственное	развитие	
работников,	но	и	формировать	у	них	стремление	к	здоро-
вому	образу	жизни.

Вопросы	 профессионального	 здоровья	 начинают	 ак-
тивно	 обсуждаться	 в	 Англии	 в	 начале	 XX	 века.	 Так,	 Б.	
Мессио	 одной	 из	 важных	 задач	 промышленной	 психо-
логии	 считает	 соблюдение	 правил	 охраны	 труда.	 По	 его	
мнению,	 одна	 из	 главных	 причин	 несчастных	 случаев	 на	
производстве	 –	 переутомление	 работников,	 влекущее	
за	 собой	 ослабление	 правильности	 восприятия,	 памяти	
и	 сосредоточения	 внимания.	 Энергозатраты	 работника	
при	выполнении	производственных	заданий	должны	быть	
совместимы	 с	 хорошим	 состоянием	 здоровья.	 Ф.	 Уоттс	
особое	внимание	уделяет	организации	досуга	работников.	
Необходимо	создать	оптимальные	духовные	и	физические	
условия	 для	 осуществления	 работы	 самого	 высокого	 ка-
чества.

В	Советской	России	тема	профессионального	здоровья	
представителей	различных	профессий	была	представлена	
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в	 трудах	 В.М.	 Бехтерева,	 Ю.В.	 Варданяна,	 Э.Ф.	 Зеера,	
Е.М.	Иванова,	В.М.	Карвасарского,	В.Н.	Мясищева	и	др.

Так,	В.М.	Бехтерев	разрабатывал	меры	по	сохранению	
и	укреплению	здоровья	и	развитию	личности	трудящихся,	
гармонизацию	 и	 оздоровление	 трудового	 процесса,	 ги-
гиены	труда	и	охраны	здоровья	рабочих.	Первая	работа	в	
этой	 серии	 была	 подготовлена	 В.П.	 Кашкадамовым,	 ко-
торый	считал,	что	здоровье	работающего	человека	может	
быть	обеспечено	при	соблюдении	общего	порядка	жизни,	
который	 предусматривает	 организацию	 правильного	 пи-
тания,	 соответствующие	 условия	 проживания,	 содер-
жание	профессиональной	деятельности.

В.А.	 Пономаренко	 рассматривает	 профессиональное	
здоровье	как	свойство	организма	сохранять	необходимые	
компенсаторные	 и	 защитные	 механизмы,	 обеспечива-
ющие	 профессиональную	 надежность	 и	 работоспособ-
ность	 во	 всех	 условиях	 профессиональной	 деятельности.	
Основное	 положение	 в	 данном	 определении	 –	 вопрос	 о	
функциональных	состояниях	и,	следовательно,	об	оценке	
функциональных	резервов.	Чем	более	они	выражены,	тем	
больше	 вероятность	 продления	 профессионального	 дол-
голетия	[5].

А.Г.	 Маклаков	 считает,	 что	 профессиональное	 здо-
ровье	 –	 это	 определенный	 уровень	 характеристик	 здо-
ровья	 специалиста,	 отвечающий	 требованиям	 профес-
сиональной	деятельности	и	обеспечивающий	ее	высокую	
эффективность	[2].

По	 мнению	 Г.С.	 Никифорова,	 продуктивной	 основой	
для	 анализа	 вопросов,	 относящихся	 к	 проблеме	 профес-
сионального	 здоровья,	 может	 стать	 концепция	 психоло-
гического	 обеспечения	 профессиональной	 деятельности.	
Она	нацелена	на	сквозное	психологическое	обеспечение	
профессиональной	 деятельности	 –	 от	 «входа»	 в	 про-
фессию	до	«выхода»	из	нее.

Процесс	 непрерывного	 психологического	 сопровож-
дения	 рассматривается	 автором	 в	 качестве	 обязатель-
ного	 условия	 становления	 специалиста	 и	 его	 последу-
ющего	 профессионального	 функционирования.	 Данная	
концепция	ориентирует	психологию	на	формирование	це-
лостного	и	достаточно	сбалансированного	знания	о	психо-
логическом	 обеспечении	 субъекта	 деятельности	 на	 всем	
протяжении	его	профессионального	пути	[6].

Профессиональная	 деятельность	 –	 важная	 составля-
ющая	 жизни	 человека.	 Он	 считается	 здоровым,	 когда	 у	
него	гармонично	развиваются	потенциальные	физические	
и	 творческие	 силы,	 делающие	 его	 зрелым,	 работоспо-
собным	и	активным	членом	общества.

Эффективность	 педагогической	 деятельности	 во	
многом	зависит	не	только	от	того,	как	учитель	умеет	ко-
ординировать	 свои	 действия,	 поступки,	 высказывания	 и	
эмоции,	 но	 и	 от	 состояния	 физического,	 психического	 и	
социального	благополучия.

Учитель	 –	 это	 ключевая	 фигура	 учебно-воспитатель-
ного	процесса,	носитель	знаний,	образец	поведения,	здо-
рового	образа	жизни	и	адекватного	отношения	к	здоровью.	
В	 специальной	 литературе	 описано	 большое	 количество	

экспериментов,	позволяющих	установить	ряд	важнейших	
факторов,	 подтверждающих,	 что	 профессиональное	 здо-
ровье	 учителя	 определяется	 стабильностью	 результатов	
его	труда,	и	сохраняет	высокий	уровень	его	профессиона-
лизма.

«Проблему	 профессионального	 здоровья	 педагога	 по	
степени	 значимости	 следует	 рассматривать	 в	 контексте	
общей	 концепции	 охраны	 здоровья	 нации.	 От	 здоровья	
педагога	в	огромной	степени	зависит	здоровье	подраста-
ющего	поколения,	будущее	страны»,	пишет	Л.М.	Митина	
[3,	с.	43].

Профессию	учителя	относят	к	профессии	повышенного	
риска	 по	 частоте	 возникновения	 невротических	 и	 психо-
соматических	расстройств.	К	числу	причин	относится:	по-
вышенная	 продолжительность	 дня,	 высокая	 нервно-пси-
хическая	 напряженность	 и	 социальная	 ответственность.	
Учителя	хронически	перегружены	и	имеют	высокие	риски	
заболевания,	 как	 правило,	 они	 не	 имеют	 возможности	
восстановить	затраченные	силы	и,	следовательно,	не	в	со-
стоянии	 адаптироваться	 к	 возрастающему	 разнообразию	
потребностей	 учеников.	 Эмоционально	 перегруженный	
учитель,	скорее	всего,	предпочтет	знакомый	круг	обстоя-
тельств	и	ситуаций,	в	которых	он	хорошо	и	действительно	
может	хорошо	обучать,	но	не	рисковать	новшествами,	где	
результаты	непонятны	и	плохо	прогнозируемы	[1].

Вышесказанное	 позволило	 сформулировать	 опреде-
ление	профессионального	здоровья	учителя,	под	которым	
мы	 понимаем	 состояние	 организма,	 при	 котором	 он	 спо-
собен	 сохранять	 и	 активизировать	 эмоциональные,	 ког-
нитивные,	мотивационные,	рефлексивные,	регуляторные	
механизмы,	обеспечивающие	работоспособность,	эффек-
тивность	и	развитие	личности	работника	во	всех	условиях	
и	 на	 всех	 этапах	 протекания	 профессиональной	 деятель-
ности	[4,	с.	165].

Также	 следует	 учитывать	 тот	 факт,	 что	 условия	 де-
ятельности	 оказывают	 значительное	 влияние	 на	 профес-
сиональное	здоровье	учителя.

Современный	 этап	 развития	 российского	 образо-
вания	характеризуется	переходом	к	инновационному	раз-
витию,	 основные	 направления	 которого	 изложены	 в	 на-
циональной	 образовательной	 инициативе	 «Наша	 новая	
школа».	 В	 условиях	 реализации	 данной	 инициативы	 су-
щественно	 возрастают	 нагрузки	 на	 учителя.	 Это	 обус-
ловлено,	прежде	всего,	тем,	что	внедрение	инноваций	со-
пряжено	 с	 возникновением	 сопротивления	 со	 стороны	
педагогического	 коллектива,	 причина	 которого	 лежит	 в	
непонимании	 и	 как	 следствие	 –	 недовольстве	 учителей.	
Это	приводит	к	возрастанию	эмоционального	напряжения,	
приводящему	 к	 эмоциональной	 изношенности;	 увели-
чению	 информационной	 и	 интеллектуальной	 нагрузки,	
вследствие	 необходимости	 постоянного	 повышения	 ква-
лификации	 и	 развитии	 профессиональной	 компетент-
ности.	 Все	 это	 усугубляется	 консерватизмом,	 возника-
ющим	 за	 долгие	 годы	 работы	 в	 школе.	 В	 итоге	 к	 концу	
учебного	года	многие	педагоги	ощущают	психологический	
дискомфорт,	 усталость,	 опустошенность,	 раздражитель-
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ность,	 чувство	 нереализованных	 возможностей,	 соци-
ально-профессиональное	одиночество	и	т.п.,	что	является	
характерными	признаками	изменения	профессионального	
здоровья	личности.

Это	позволило	в	качестве	симптомов	нарушения	про-
фессионального	здоровья	учителя	выделить	следующие:

•	 негативный	 субъективный	 статус,	 который	 прояв-
ляется	 ухудшением	 самочувствия,	 повышением	 артери-
ального	давления,	снижением	уровня	профессиональной	
активности,	 снижением	 интереса	 к	 инновациям,	 сопро-
тивления	им,	а	также	в	нестабильности	настроения,	быс-
трых	переходах	от	гнева	к	состоянию	апатии;

•	 наличие	 болевого	 синдрома	 (в	 том	 числе	 и	 психо-
эмоционального	–	«болит	душа»);

•	 снижение	или	полная	утрата	трудоспособности,	при	
которой	 у	 учителя	 нет	 сил	 для	 выполнения	 профессио-
нальных	обязанностей	даже	в	начале	рабочего	дня;

•	 уменьшение	 объема	 и	 степени	 мобилизации	 фун-
кциональных	 резервов	 (быстрая	 утомляемость	 педагога,	
снижение	 объема	 внимания,	 отказ	 от	 активных	 методов	
обучения,	требующих	больших	психофизиологических	за-
трат,	длительный	период	врабатываемости,	снижение	пе-
реносимости	 повышенных	 физических	 и	 психических	 на-
грузок);

•	 проявления	 психологического	 насилия	 в	 образо-
вательной	 среде	 (самоутверждение	 за	 счет	 других),	 про-
являющееся	 в	 открытом	 неприятии	 и	 постоянной	 кри-
тике	 ученика;	 унижении	 его	 человеческого	 достоинства;	
угрозах	 в	 адрес	 ученика;	 предъявлении	 к	 ученику	 тре-
бований,	 не	 соответствующих	 возрасту	 или	 его	 возмож-
ностям	[7,	с.	266].

Таким	 образом,	 достаточно	 наличия	 выраженности	 у	
учителя	 2–3	 симптомов	 нарушения	 профессионального	
здоровья,	 чтобы	 возникли	 проблемы	 в	 процессе	 реали-
зации	 педагогической	 деятельности,	 снизилось	 качество	
обучения,	утратилась	чуткость,	внимательность	и	воспри-
имчивость	 к	 интересам	 учащихся,	 а	 также	 желание	 по-
мочь	ребятам	найти	себя	в	будущем,	стать	самостоятель-
ными,	творческими	и	уверенными	в	себе	людьми.

Все	это	приводит	к	необходимости	разработки	и	адап-
тации	 программы	 психологической	 поддержки	 професси-
онального	 здоровья	 учителя.	 В	 результате	 можно	 будет	
говорить	 об	 активном,	 мобильном,	 проявляющем	 иници-
ативу,	 четко	 осознающем	 свои	 профессиональные	 цели,	
оптимистично	 настроенном	 по	 отношению	 к	 инновациям	
учителе.	Именно	такой	педагог	способен	успешно	реализо-
вать	основные	направления,	изложенные	в	национальной	
образовательной	инициативе	«Наша	новая	школа».
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особенности понимания современной молодежью террористической угрозы
Полякова О .О ., кандидат психологических наук, доцент
Мордовский государственный университет им . Н .П . Огарева

В настоящее	 время	 проблема	 терроризма	 изучается	 с	
различных	 сторон.	 Если	 за	 рубежом	 исследования	

по	 психологии	 терроризма	 проводятся	 достаточно	 ин-
тенсивно,	 то	 в	 России	 они	 только	 начинают	 привлекать	
психологов.	 В	 современной	 отечественной	 психологии	
изучением	 проблемы	 переживания	 террористической	 уг-

розы	занимаются	такие	авторы,	как	Ю.	В.	Быховец,	В.	В.	
Знаков,	Т.	А.	Нестик,	В.	А.	Соснин,	Н.	В.	Тарабрина,	Е.	М.	
Турок,	с.	В.	Цыцарев	и	др.

Психологов	интересуют	не	столько	правовые	или	эти-
ческие,	 сколько	 психологические,	 личностные	 и	 соци-
ально-психологические	 аспекты	 этой	 проблемы.	 Психо-
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логия	терроризма	–	одна	из	наиболее	значимых	отраслей	
современной	 психологической	 науки.	 Она	 включает	 в	
себя	 несколько	 направлений:	 психологию	 терроризма,	
психологию	посттравматических	стрессовых	расстройств	
у	людей,	ставших	прямыми	и	косвенными	жертвами	тер-
актов,	 роль	 средств	 массовой	 информации	 в	 проблеме	
терроризма.	 Одним	 из	 важнейших	 направлений	 психо-
логии	 терроризма	 является	 изучение	 переживания	 и	 по-
нимания	людьми	террористической	угрозы.

Под	 переживанием	 и	 пониманием	 террористической	
угрозы	понимается	субъективная	оценка	риска	стать	жер-
твой	теракта	(Ю.В.	Быховец,	Н.В.	Тарабрина)	[1].

Важными	 социально-психологическими	 характерис-
тиками	 террористической	 угрозы	 как	 социального	 фено-
мена	являются,	прежде	всего,	публичность	теракта	и	его	
направленность	на	устрашение	широких	масс	населения.	
Терроризм	без	широкой	огласки,	без	открытого	предъяв-
ления	требований	не	существует.	Террористы	принимают	
в	 расчет	 общественный	 резонанс,	 вызванный	 их	 дейс-
твиями,	за	которым	следует	обвинение	в	адрес	правоохра-
нительных	и	властных	органов,	якобы	неспособных	защи-
тить	граждан.	Терроризм	–	это	всегда	вызов	обществу.	С	
другой	стороны,	терроризм	–	средство	психологического	
воздействия.	 Его	 отличительной	 особенностью	 является	
преднамеренное	 создание	 обстановки	 страха,	 подавлен-
ности,	 напряженности.	 Сам	 термин	 «террор»	 перево-
дится	как	«страх»,	«ужас».	Создание	обстановки	страха	
есть	 выражение	 терроризма,	 проявление	 его	 сути.	 Его	
главный	объект	–	не	те,	кто	стал	жертвой,	а	 те,	кто	ос-
тался	жив.	Его	цель	–	не	убийство,	а	устрашение	и	демо-
рализация	живых	[2].

Кроме	 того,	 современный	 терроризм	 самым	 тесным	
образом	связан	со	средствами	массовой	информации,	ко-
торые	 существенно	 усиливают	 косвенное	 воздействие	
террористических	акций.	Как	пишут	В.	А.	Соснин	и	Т.	А.	
Нестик,	«без	средств	массовой	информации	не	было	бы	
современного	терроризма».	Он	не	знает	никаких	границ	в	
пространственном	 отношении,	 а	 имеет	 только	 политико-
психологические	 границы.	 Средства	 массовой	 инфор-
мации	создают	терроризму	«виртуальное	пространство»,	
через	которое	можно	добиться	политических	и	психологи-
ческих	воздействий	на	реальный	мир	[2].

Отметим,	 что	 исследования	 влияния	 СМИ	 на	 форми-
рование	 субъективного	 образа	 произошедших	 терактов	
проводятся	как	за	рубежом,	так	и	у	нас	в	стране.	Так,	В.В.	
Нуркова	с	соавторами	отмечают,	что	СМИ	обеспечивает	
максимальное	 приближение	 виртуальной	 информации	 к	
непосредственно	пережитой,	так	как	за	счет	визуальных	
теле	 и	 фото	 образов	 она	 добавляет	 недостающий	 чувс-
твенный	материал	[3]	.

В.	В.	Знаков	провел	сравнительные	исследований	осо-
бенностей	 переживания	 и	 понимания	 террористической	
угрозы	 жителями	 Москвы	 и	 городов,	 где	 не	 было	 тер-
актов	–	Саранска	и	Смоленска.	Автор	делает	вывод	о	том,	
что,	что	в	ментальном	опыте	москвичей,	для	которых	тер-
акты	 –	 печальная	 правда	 повседневной	 жизни,	 содер-

жится	больше	знаний	о	политических,	религиозных	и	эко-
номических	основаниях	терактов.	Такие	знания	приводят	
к	иному,	отличному	от	жителей	центральной	России,	по-
ниманию	проблем,	связанных	с	террористической	угрозой	
[4].	В	этой	связи	изучение	понимания	террористической	
угрозы	тех,	кто	знает	о	терактах	из	средств	массовой	ин-
формации,	представляется	достаточно	интересным.

Так	 же	 в	 исследованиях	 В.	 В.	 Знакова	 установлено,	
что	 молодежь	 значительно	 больше,	 чем	 взрослое	 насе-
ление,	переживание	террористическую	угрозу,	проявляет	
большую	 тревожность,	 ниже	 оценивает	 доброжелатель-
ность	мира	[4].	В	связи	с	этим	изучение	особенностей	пе-
реживания	террористической	угрозы	именно	молодежью	
является	 достаточно	 актуальной	 проблемой,	 связанной	
с	 решением	 практической	 задачи	 профилактики	 нега-
тивных	эмоциональных	и	личностных	последствий	такого	
переживания.

Для	 выявления	 особенности	 понимания	 современной	
молодежью	террористической	угрозы	были	опрошены	90	
студентов	 Мордовского	 госуниверситета,	 из	 них	 50	 де-
вушек	и	40	юношей.	Возраст	испытуемых	составил	18–21	
год	(М=19,7,	Ме=19).	Среди	наших	испытуемых	не	было	
ни	одного,	кого,	этот	теракт	затронул	бы	лично.	Несмотря	
на	это	можно	предположить,	что	сообщения	СМИ	о	тер-
акте	могли	повлиять	на	переживание	и	понимание	студен-
тами	террористической	угрозы.

Цель	 данной	 статьи	 –	 проанализировать	 особен-
ности	понимания	современной	молодежью	Саранска	тер-
акта	как	социального	феномена	до	и	после	взрыва	поезда	
«Невский	 экспресс»	 (27	 ноября	 2009	 г.).	 В	 результате	
теракта	28	человек	погибло	и	более	90	–	ранено.	Теракт	
широко	освещался	в	средствах	массовой	информации.

Исследование	проходило	в	два	этапа:	I	–	октябрь-но-
ябрь	2009	г.,	когда	было	опрошено	55	молодых	людей	в	
возрасте	 18–21	 год	 (М=19,7,	 Ме=19);	 II	 –	 начало	 де-
кабря	2009	г.,	в	течение	двух	недель	после	взрыва	поезда,	
когда	 было	 опрошено	 35	 молодых	 людей	 того	 же	 воз-
раста	(М=19,2,	Ме=20).	Такой	срок	после	теракта	был	
обусловлен	 представлениями	 в	 психологии	 об	 убывании	
со	 временем	 эмоциональных	 реакций	 на	 посттравмати-
ческие	стрессовые	ситуации.

Исследование	 включило	 в	 себя	 ряд	 методик,	 направ-
ленных	 на	 выявление	 личностных	 особенностей	 испыту-
емых,	 а	 также	 проективную	 методику,	 состоящую	 из	 не-
конченых	предложений.	Коротко	отметим	тот	момент,	что	
сообщения	 о	 терактах	 в	 московском	 метро	 повлияли	 на	
переживание	молодежью	Саранска	террористической	уг-
розы.	 Это	 проявилось,	 прежде	 всего,	 в	 повышении	 об-
щего	 индекса	 переживания	 террористической	 угрозы	 и	
показателя	реакции	на	посттравматической	ситуации,	по-
высился	 уровень	 осознаваемого	 предвосхищения	 (анти-
ципации)	 опасности	 теракта,	 снизились	 показатели	 уве-
ренности	в	своей	способности	контролировать	ситуацию	
и	происходящие	события,	уверенности	в	себе.

Терракты	 практически	 не	 повлияли	 на	 смысложиз-
ненные	 ориентации	 личности,	 включая,	 цели	 в	 жизни,	
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процесс	жизни,	результат,	локус	контроля	жизнь,	а	также	
такие	базисные	установки	студентов,	как	убеждение	о	ми-
нимальной	 роли	 случая	 в	 жизни	 человека,	 доброжела-
тельность	мира,	самоценность,	удача.

Остановимся	подробнее	на	анализе	ответов	студентов	
на	 неоконченное	 предложение	 «Терракт	 –	 это…».	 Эта	
проективная	 методика	 позволила	 нам	 выделить	 смыс-
ловые	 конструкты,	 в	 которых	 молодежь	 формирует	 свое	
представление	о	терратке	как	социальном	феномене.	От-
веты	 испытуемых	 подверглись	 контент-анализу,	 в	 ходе	
которого	 вначале	 были	 выделены	 смысловые	 единицы	
анализа	 (всего	 15),	 а	 затем	 была	 подсчитана	 частота	
встречаемости	этих	единиц	в	ответах	испытуемых	двух	эк-
спериментальных	групп:	1)	студентов,	опрошенных	после	
взрывов	 в	 московском	 метро,	 2)	 студентов	 контрольной	
группы,	опрошенных	до	этих	взрывов.

Как	в	контрольной	группе,	так	и	в	группе,	порошенной	
после	 взрывов,	 лидирующие	 позиции	 занимает	 такая	
смысловая	 единица,	 как	 «страдание	 невинных,	 убийство	
мирного	 населения»:	 71,4%	 и	 57,1%	 соответственно.	 В	
своих	ответах	студенты	пишут:	«Приносит	огромную	боль	
невинным	 людям»,	 «Действие,	 направленное	 на	 при-
менение	 силы	 для	 уничтожения	 мирного	 населения»,	
«Смерть	 многих	 людей»,	 «Жестокое	 нападение	 на	 не-
винных	людей».	Однако,	у	студентов,	опрошенных	после	
терактов,	такие	ответы	встречаются	на	14,3%	чаще.	Это	
подтверждает	 специфику	 влияния	 на	 отношение	 к	 тер-
актам,	 которое	 оказывает	 на	 общественность	 средства	
массовой	информации.	Ведь	в	информационных	сообще-
ниях	очень	часто	делается	акцент	на	гибели	и	страданиях	
мирного	населения,	транслируются	кадры	с	раненными	и	
т.д.	 Тогда	 как	 истинные	 цели	 террористов	 в	 репортажах	
СМИ	практически	не	затрагиваются.

Это	 положение	 подтверждается	 также	 и	 в	 том,	 что	
после	взрыва	студенты	чаще	характеризуют	теракт	именно	
как	событие,	которое	является	преступлением,	несущим	в	
себе	большое	количество	жертв,	как	захват	заложников,	
взрывы	 домов	 и	 т.д.	 Например:	 «Это	 взрывы	 домов»,	
«Захват	 заложников	 угрозы»,	 «Это	 безжалостное	 отно-
шение	 людей	 по	 отношению	 к	 другим,	 применение	 на-
силия,	 пыток»,	 «Захват	 детей	 в	 Беслане».	 Можно	 ска-
зать,	что	картинка	с	экрана	стала	представлением	о	самой	
сущности	теракта.	В	ответах	студентов	после	взрыва	такие	
ответы	встречаются	на	14,3%	чаще	(34,3%	и	20%	в	конт-
рольной	группе).

Нет	неожиданности	в	том,	что	студенты	после	взрыва	
более	 эмоционально	 относятся	 к	 террористической	 уг-
розе,	 чем	 студенты,	 опрошенные	 спустя	 6–7	 месяцев.	
Такие	 эмоциональные	 оценки	 теракта,	 как,	 к	 примеру:	
«Кровь,	 слезы,	 боль»,	 «Зло	 необъятных	 масштабов!»,	
«Это	 страшно,	 страшно	 смотреть	 на	 окружающих	 тебе	
людей	 и	 понимать,	 что	 все	 зависит	 от	 случая»,	 «Чудо-
вищное	 зрелище!»	 выявлены	 у	 42,3%	 студентов	 после	
взрыва,	а	в	контрольной	группе	–	у	34,3	%.

Однако,	 когда	 проходят	 эмоции,	 вызванные	 сообще-
ниями	 о	 теракте,	 отношение	 к	 террористической	 угрозе	

несколько	 меняется.	 Так,	 появляются	 суждения	 о	 тер-
акте,	свидетельствующие	о	попытках	понять	мотивы	тер-
рористов,	истинную	сущность	события.	Это	видно	по	тому,	
что	в	ответах	контрольной	группы	значительно	чаще,	чем	
у	 студентов	 после	 взрыва,	 обнаруживаются	 упоминания	
таких	 смысловых	 единиц,	 как	 «способ	 достижения	 собс-
твенных	целей»	(2,9%	и	22,9%	соответственно),	«способ	
достижения	 политических	 целей»	 (8,6%	 и	 22,9%	 со-
ответственно),	 «способ	 борьбы	 с	 существующим	 уст-
ройством,	 идеологией»	 (2,9%	 и	 5,7%	 соответственно),	
«способ	 самовыражения»	 (2,9%	 и	 14,3%	 соответс-
твенно),	«совершают	больные	люди	(маньяки,	фанатики)»	
(2,9%	и	11,4%	соответственно).	В	ответах	студентов	кон-
трольной	 группы	 чаще	 встречаются	 ответы	 следующего	
содержания:	 «Для	 некоторых	 это	 единственный	 способ	
достижения	 цели,	 доказывание	 своей	 правоты,	 привле-
чение	 внимания	 общества	 к	 тому,	 что	 исповедует	 терро-
рист»,	 «	 Это	 действие,	 направленное	 на	 изменение	 по-
рядка	 с	 использованием	 оружия»,	 «Это	 политическая	
борьба,	метод	управления	миром»,	«Способ	подрыва	го-
сударственного	строя»,	«Это	может	быть	для	того,	чтобы,	
например,	заставить	правительство	вывести	войска	с	той	
или	иной	территории»,	«Это	маниакальная	попытка	чело-
века	подстроить	окружающий	мир	под	рамки	своего	пони-
мания»,	 «Совершается	 психически	 неуравновешенными	
больными	злыми,	фанатиками».

В	 обеих	 группах	 одинаково	 часто	 встречаются	 пред-
ставления	 о	 том,	 что	 терракт	 –	 это	 серьезная	 проблема	
современного	общества	(по	14,3%).	Студенты	характери-
зуют	теракт	следующим	образом:	«Мировая	угроза	жизни	
людей»,	 «Глобальная	 проблема,	 решение	 которой	 пока	
не	найдено»,	«Всемирный	хаос,	когда	все	страны	должны	
объединиться	 и	 покончить	 с	 этим	 раз	 и	 навсегда»,	 «Это	
проблема,	с	которой	должно	бороться	все	общество».

Незначительно	 различается	 частота	 встречаемости	
представления	 о	 том,	 что	 теракт	 –	 это	 способ	 устра-
шения:	в	группе,	опрошенной	сразу	после	взрыва,	такие	
ответы	обнаружены	у	22,9%	испытуемых,	в	контрольной	
группе	–	у	25,7%.	Студенты	пишут:	«Мероприятие,	про-
водимое	 людьми	 для	 нарушения	 общественной	 безопас-
ности	 общества»,	 «Это	 беспокойство,	 волнение	 из-за	
террористических	 действий»,	 «Действие,	 которое	 на-
правлено	на	людей	с	целью	оказания	на	них	негативного	
воздействия».

Как	 мы	 уже	 отмечали,	 важной	 социально-психологи-
ческой	характеристикой	терроризма	является	его	направ-
ленность	на	устрашение.	Однако,	из	90	опрошенных	сту-
дентов	в	целом	только	48,6%	в	своих	ответах	указали	на	
это	в	своих	ответах.	Это	позволяет	сделать	вывод	о	том,	
что	 молодежь	 не	 до	 конца	 осознает	 истинных	 целей	 тер-
рористов.

Таким	 образом,	 проведенное	 исследование	 показало,	
что	 понимание	 молодежью	 террористической	 угрозы	 ос-
новано	на	эмоциональных	оценках,	которые	значительно	
увеличиваются	 после	 сообщений	 о	 теракте.	 Кроме	 того,	
молодежь	 не	 до	 конца	 осознает	 истинных	 целей	 терро-
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ристов.	Такие	выводы	подтверждают	особую	актуальность	
в	 выработке	 методов	 психопрофилактики	 негативных	

последствий	 влияния	 сообщений	 о	 терактах	 на	 психоло-
гические	особенности	молодежи.
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Цели и задачи экспериментальной программы формирования интегративной 
и инструментальной мотивации обучения иностранному языку  
девушек и юношей – студентов технического ВУЗа
Седова Е .А ., аспирант
Нижегородский государственный педагогический университет

По	 результатам	 проведенного	 нами	 констатирующего	
эксперимента	 очевидны	 низкие	 показатели	 интегра-

тивной	 мотивации	 у	 юношей-студентов	 младших	 курсов,	
а	 также	 более	 низкая,	 по	 сравнению	 с	 юношами,	 выра-
женность	инструментальной	мотивации	у	девушек	на	1–2	
курсах.

На	 старших	 курсах	 выраженность	 интегративной	 мо-
тивации	у	юношей	также	является	более	низкой	по	срав-
нению	с	девушками.

На	 младших	 курсах	 девушки	 лидируют	 в	 показателях	
относительно	 личностных	 свойств,	 влияющих	 на	 форми-
рование	 интегративной	 и	 инструментальной	 мотивации	
(мотивация	достижений,	иноязычная	тревожность,	функ-
циональные	состояния,	ответственность).

Хотя	 к	 старшим	 курсам	 наблюдается	 положительная	
качественная	 динамика	 относительно	 упомянутых	 нами	
личностных	 качеств,	 с	 нашей	 точки	 зрения,	 необхо-
дима	 дальнейшая	 работа	 над	 формированием	 у	 девушек	
и	 юношей	 выбранных	 нами	 видов	 мотивации	 обучения	
иностранному	языку.

На	формирующем	этапе	нами	была	выделена	экспери-
ментальная	группа	из	109	студентов	(69	юношей	и	40	де-
вушек)	1–2	курсов	(оставшиеся	109	студентов	составили	
контрольную	группу).

В	констатирующем	эксперименте	приняло	участие	212	
студентов	старших	курсов,	в	это	число	входили	студенты	4	
и	5	курсов.	Для	формирующего	эксперимента	нами	было	
выбрано	85	студентов	3	курса,	из	них	60	юношей	и	25	де-
вушек,	другие	85	студентов-третьекурсников	были	вклю-
чены	в	контрольную	группу.

Со	студентами	1–2	и	3	курсов	нами	был	проведен	лон-
гитюдный	эксперимент.	В	течение	двух	лет	нами	просле-
живалась	 динамика	 упоминавшихся	 нами	 ранее	 личнос-
тных	свойств,	а	также	динамика	интегративной	мотивации	
у	 юношей	 и	 инструментальной	 мотивации	 у	 девушек	 от	
1–2	курсов	к	3-му	и	от	3-го	к	5-му	соответственно.

На	 формирующем	 этапе	 нами	 была	 разработана	 и	
апробирована	 программа	 на	 иностранном	 языке,	 яв-
ляющаяся	 дополнительной	 к	 основной	 рабочей	 про-
грамме.	Программа	имеет	название	«Юноши	и	девушки,	
вперед!»	 («Boys	and	Girls,	Go	Ahead!)	и	состоит	из	трех	
частей:	«Гендер	как	коммуникативная	интеракция	людей»	
[1]	 («Gender	 as	 a	 Communicative	 Interaction	 of	 People»),	
«Формирование	 интегративной	 мотивации»	 («Forming	
an	 Integarative	 Motivation»),	 «Формирование	 инструмен-
тальной	 мотивации»	 («Forming	 an	 Instrumental	 Motiva-
tion»)

Целью	 данной	 программы	 является	 формирование	 и	
дальнейшее	 совершенствование	 интегративной	 и	 инс-
трументальной	мотивации	обучения	иностранному	языку	
у	 девушек	 и	 юношей	 –	 студентов	 всех	 курсов.	 Наряду	 с	
этим,	 в	 процессе	 планирования	 экспериментальной	 про-
граммы,	 нами	 были	 поставлены	 задачи,	 которые	 были	
подразделены	нами	на	3	группы:

1) методические:
– дальнейшее	совершенствование	у	девушек	и	юношей	

всех	 видов	 речевой	 деятельности:	 говорения,	 аудиро-
вания,	чтения,	письма

–	 формирование	 у	 девушек	 и	 юношей	 коммуника-
тивной	компетенции	посредствам	экстралингвистической	
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информации	 (прослушивание	 песен,	 просмотр	 фильмов	
на	 иностранном	 языке,	 привлечение	 аутентичного	 мате-
риала	для	дискуссий,	ролевых	игр	и	«круглых	столов»)	с	
учетом	всех	видов	речевой	деятельности

–	 создание	 условий	 для	 коммуникативного	 образо-
вания	 девушек	 и	 юношей,	 открывающего	 возможности	
вступать	в	межкультурное	общение,	как	на	бытовом,	так	
и	на	профессиональном	уровне

2) педагогические:
– формирование	у	девушек	и	юношей	ценностного	от-

ношения	к	окружающей	действительности,	к	самим	себе,	
к	собственному	полу	и	полу	противоположному.	И.	Кант	
пишет:	«	Если	бы	мир	состоял	из	одних	безжизненных	или	
отчасти	 из	 живых,	 но	 лишенных	 разума	 существ,	 то	 су-
ществование	такого	мира	не	имело	бы	никакой	ценности,	
так	как	в	нем	не	было	бы	существа,	которое	имело	бы	хотя	
малейшее	понятие	об	этой	ценности»	[2,	с.	485].

–	 формирование	 у	 девушек	 и	 юношей	 эмоционально-
эстетического	 отношения	 к	 странам	 изучаемого	 языка	
средствами	лингвострановедческой	информации

–	 формирование	 профессиональной	 ориентации	 де-
вушек	 и	 юношей	 средствами	 иностранного	 языка,	 вклю-
чающей	 в	 себя	 профессиональное	 просвещение	 (обес-
печение	 информацией	 о	 мире	 профессий,	 возможностях	
профессиональной	 карьеры)	 и	 профессиональное	 воспи-
тание,	направленное	на	формирование	трудолюбия,	рабо-
тоспособности,	профессиональной	ответственности

3) психологические
– реализация	 принципа	 сотрудничества	 в	 процессе	

взаимодействия	между	преподавателем	и	студентами.	Со-
трудничество	определяется	как	«совместная	деятельность,	
система	активности	взаимодействующих	субъектов»	[2]	и	
включающая	в	себя	распределение	начальных	действий	и	
операций,	 обмен	 действиями,	 взаимопонимание,	 плани-
рование	и	рефлексию	[3,	4].

–	учет	психологических	особенностей	студентов	в	про-
цессе	организации	взаимодействия	между	ними.

Так	как	наша	экспериментальная	программа	содержит	
большое	 количество	 упражнений	 дискуссионного	 ха-
рактера,	 не	 представляется	 целесообразным	 воспользо-
ваться	 шестью	 правилами	 организации	 общения	 между	
учащимися	 (в	 нашем	 случае,	 студентами),	 сформулиро-
ванными	Н.Суворовой:

1)	вовлечение	в	работу	всех	участников	обсуждения;
2)	 акцент	 на	 психологической	 подготовке	 студентов.	

Не	все	студенты,	пришедшие	на	занятия,	психологически	
готовы	 к	 свободному	 выражению	 своей	 позиции,	 к	 сво-
бодному	 общению.	 Может	 сказаться	 закрепощенность,	
скованность,	традиционность	поведения.	В	данном	случае,	

необходимы	разминки,	поощрение	участников	общения	за	
активное	 участие	 в	 работе	 (словесная	 похвала,	 хорошая	
или	 отличная	 отметка),	 предоставление	 студентам	 воз-
можности	для	самореализации.

3)	 организация	 работы	 в	 небольших	 группах.	 Специ-
фикой	 предмета	 «иностранный	 язык»	 является	 то,	 что	
количество	 обучающихся	 оказывается	 в	 прямой	 зависи-
мости	 от	 качества	 обучения.	 Важно,	 чтобы	 каждый	 был	
услышан,	каждой	группе	должна	быть	предоставлена	воз-
можность	 выступить	 по	 той	 или	 иной	 проблеме.	 Только	
при	 таком	 условии	 возможна	 продуктивная	 работа	 сту-
дентов.

4)	 обеспечение	 физического	 комфорта	 при	 наличии	
соответствующих	 возможностей	 Аудитория	 должна	 быть	
подготовлена	 с	 таким	 расчетом,	 чтобы	 студентам	 было	
легко	 передвигаться	 и	 пересаживаться	 для	 работы	 в	
группах.

5)	внимание	к	вопросам	процедуры	и	регламента.	Оп-
ределенные	 правила	 поведения	 студентов	 во	 время	 дис-
куссии	 должны	 быть	 установлены	 изначально	 и,	 по	
возможности,	не	нарушены.	Важно,	чтобы	участники	об-
щения	 относились	 друг	 к	 другу	 с	 уважением,	 не	 переби-
вали	 друг	 друга	 в	 процессе	 обсуждения	 проблемы,	 про-
являли	 толерантность	 к	 позиции	 собеседника,	 уважали	
право	каждого	на	свободу	слова.

6)	 внимание	 к	 проблеме	 подразделения	 участников	
дискуссии	 на	 группы.	 Первоначально,	 необходимо	 осу-
ществлять	 подразделение	 на	 основе	 добровольности,	 а	
затем	воспользоваться	принципом	случайного	выбора	[5].

–	 учет	 гендерных	 экспектаций	 студентов.	 Мотивы	 и	
личностные	стратегии	обучения	иностранному	языку,	вы-
бранные	студентами	на	констатирующем	этапе,	были	уч-
тены	 нами	 при	 подборе	 заданий	 для	 экспериментальной	
программы

–	 апробирование	 студентами	 гендерных	 ролей,	 об-
разцов	 поведения,	 характерных	 для	 мужчин	 и	 женщин	 в	
той	или	иной	социальной	ситуации,	как	в	бытовой,	так	и	
в	 профессиональной;	 поэтому	 разработанная	 нами	 про-
грамма	содержит	гендерно-ориентированные	задания.

–	 оптимизация	 мотивации	 достижений,	 функцио-
нальных	 состояний	 и	 ответственности,	 снижение	 иноя-
зычной	тревожности

–	 создание	 психолого-педагогических	 условий	 для	 пе-
рехода	 девушек	 и	 юношей	 от	 внешней	 мотивации,	 фор-
мирующейся	 посредствам	 коммуникативных	 заданий	 на	
иностранном	языке,	к	внутренней.

–	 формирование	 развитой	 языковой	 личности	 в	 про-
цессе	развития	интегративной	и	инструментальной	моти-
вации.
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Эмоциональный интеллект и психологическая культура личности активных 
пользователей социальных сетей
Середина Т .С ., преподаватель
Алтайский государственный университет (г . Барнаул)

 Современный	 человек	 становится	 свидетелем	 и	 ак-
тивным	 участником	 становления	 информационного	

общества.	 Интенсивные	 информационные	 и	 коммуника-
тивные	 потоки,	 реализуемые	 с	 помощью	 новейших	 тех-
нологий	 (таких	 как	 Интернет),	 создают	 мощнейшие	 на-
грузки	на	психические	процессы	человека	и	его	личность.	
Соответственно	 перед	 психологией	 стоит	 задача	 поиска	
психологических	ресурсов,	которые	могли	бы	способство-
вать	снижению	данных	нагрузок	и	оптимизации	процессов	
саморегуляции	личности.	Отечественные	исследователи	в	
связи	с	этим	обращают	внимание	на	изучение	психологи-
ческой	культуры	личности	(Т.Е.	Егорова,	И.В.	Дубровина,	
О.В.	Пузикова,	Л.Д.	Демина).

Психологическая	культура	личности	является	для	науки	
достаточно	 новым	 понятием	 (впервые	 упоминается	 в	 ра-
ботах	А.А.	Бодалева	и	Н.И.	Обозова	в	80е	годы	прошлого	
века).	В	настоящее	время	существует	несколько	подходов	
к	исследованию	данного	конструкта.	Так,	И.В.	Мотков	по-
нимает	психологическую	культуру	личности	как	совокуп-
ность	 культурно-психологических	 стремлений	 личности	
и	соответствующих	им	умений;	В.В.	Семикин	рассматри-
вает	ее	как	следующий	уровень	развития	психологически	
компетентной	личности,	освоение	которого	предполагает	
принятие	гуманистических	ценностей	[6,	с.	131].	Согласно	
Т.Е.	Егоровой,	психологическая	культура	личности	может	
рассматриваться	как	онтологический	способ	бытия	чело-
века	 в	 социокультурном	 и	 природном	 мире,	 основанный	
на	 переживании	 единства	 себя	 с	 миром	 и	 реализации	
субъект-субъектных	отношений	[2,	с.	97].

Исследования	 психологической	 культуры	 личности	
касаются	 ее	 функциональных	 ресурсов	 (например,	 роль	
психологической	культуры	в	самоактуализации	личности,	
успешности	 профессиональной	 деятельности,	 саморегу-
ляции	 состояний	 тревожности),	 а	 также	 ее	 внутренней	
структуры	 и	 трансформации	 в	 различных	 условиях.	 Пос-
леднее	 направление	 в	 основном	 представлено	 работами,	
опирающимися	 на	 концепцию	 психологической	 куль-
туры	личности,	предложенную	Л.Д.	Деминой	и	коллегами.	
Психологическая	культура	личности	понимается	как	фун-
кциональная	 система,	 обеспечивающая	 информирован-
ность	 личности	 о	 законах	 психической	 деятельности	 [1,	
с.	 12].	 В	 ее	 составе	 выделяются	 ценностно-смысловой,	
когнитивный,	 рефлексивно-оценочный,	 интерактивный,	

творческий	 компоненты,	 а	 также	 социальный	 и	 эмоцио-
нальный	интеллект.	Структура	психологической	культуры	
трансформируется	в	различных	условиях	бытия	личности,	
обеспечивая	ее	социальную	адаптацию	и	развитие.

Существующие	 на	 данный	 момент	 исследования	
(Н.А.	 Лужбина,	 2003;	 Т.В.	 Манянина,	 2010)	 позволяют	
предположить,	 что	 социальный	 и	 эмоциональный	 интел-
лект	 могут	 обеспечивать	 освоение	 личностью	 культурно-
психологических	образцов	и,	тем	самым,	развитие	компо-
нентов	психологической	культуры	личности.	Произвольно	
остановимся	 на	 более	 подробном	 рассмотрении	 эмоцио-
нального	интеллекта.

Как	отмечает	Д.В.	Люсин,	«в	широком	смысле	к	эмоци-
ональному	интеллекту	относят	способности	к	опознанию,	
пониманию	эмоций	и	управлению	ими»	 [5,	 с.	5].	Анализ	
различных	 концепций	 эмоционального	 интеллекта,	 су-
ществующих	в	мировой	психологии,	позволяет	разделить	
их	 на	 «модели	 способностей»	 и	 «смешанные	 модели».	
Ряд	исследователей	(Дж.	Мэйер,	Д.	Карузо,	П.	Сэловей)	
понимают	эмоциональный	интеллект	как	набор	иерархи-
чески	организованных	способностей,	связанных	с	перера-
боткой	информации.	Данные	способности	объединяются	
в	четыре	«ветви»:	1)	восприятие	эмоций;	2)	«повышение	
эффективности	мышления	с	помощью	эмоций»;	3)	пони-
мание	эмоций;	4)	управление	эмоциями.	Как	показывают	
эмпирические	 исследования,	 эмоциональный	 интеллект	
(в	данном	понимании)	оказывается	взаимосвязан	с	крис-
таллизованным	интеллектом	и	некоторыми	личностными	
особенностями	 (дружелюбие,	 нейротизм,	 эмпатия,	 само-
оценка)	[5,	с.	13].

«Смешанные	 модели»	 достаточно	 разнообразны	 и	
включают	в	эмоциональный	интеллект	когнитивные,	лич-
ностные,	мотивационные	черты	(Д.	Гоулман,	Р.	Бар-Он,	
Д.В.	Люсин).	Исследования	пока	не	позволяют	говорить	
о	 взаимосвязи	 эмоционального	 интеллекта	 «смешанных	
моделей»	с	общим	интеллектом,	тогда	как	связи	с	личнос-
тными	 чертами	 (нейротизм,	 доброжелательность,	 созна-
тельность,	экстраверсия,	открытость	опыту)	оказываются	
сильными	[5,	с.	10].

Д.В.	 Люсин	 предлагает	 понимать	 эмоциональный	 ин-
теллект	 как	 «способность	 к	 пониманию	 своих	 и	 чужих	
эмоций	и	управлению	ими»	[3,	с.	33].	В	его	структуре	вы-
деляются	 «межличностный	 эмоциональный	 интеллект»,	
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«внутриличностный	эмоциональный	интеллект»,	а	также	
способности	к	управлению	и	пониманию	эмоций.	Эмоци-
ональный	интеллект	связан	с	когнитивными	(когнитивная	
сложность,	когнитивный	диапазон	эквивалентности	и	др.)	
[4]	 и	 личностными	 характеристиками	 (такими,	 как	 пред-
ставления	 о	 ценности	 эмоций,	 эмоциональная	 чувстви-
тельность,	эмоциональная	устойчивость	и	др.)	[3].

Как	отмечалось	выше,	исследования	психологической	
культуры	 личности	 и	 эмоционального	 интеллекта	 приоб-
ретают	особую	значимость	в	контексте	интенсивных	ком-
муникаций,	осуществляемых	личностью	в	Интернете.	Од-
ними	 из	 лидеров	 среди	 коммуникативных	 сервисов	 на	
данный	 момент	 являются	 социальные	 сети	 (online	 social	
networks).	 Социальную	 сеть,	 как	 и	 любое	 другое	 сооб-
щество	 в	 Интернете,	 можно	 определить	 как	 сеть	 участ-
ников,	 обменивающихся	 идеями	 и	 информацией.	 Сайты	
социальных	сетей	существенно	упростили	такой	обмен	и	
сделали	его	более	интенсивным.	Личные	странички	участ-
ников	(«профили»)	содержат	в	себе	информацию	о	поль-
зователях,	фотографии,	видео-	и	аудиозаписи,	«статусы»	
(высказывания,	 отражающие	 актуальные	 состояния,	
мысли	 и	 др.),	 ссылки	 на	 другие	 социальные	 сети,	 в	 ко-
торых	 зарегистрирован	 пользователь.	 Политика	 приват-
ности	сайта	позволяет	регулировать	степень	открытости	
указанной	 информации	 –	 например,	 «закрывать»	 стра-
ницу	 от	 посторонних	 пользователей;	 для	 разных	 групп	
«друзей»	 предоставлять	 разную	 информацию;	 отслежи-
вать,	кто	посещал	страницу	и	др.	Общение	в	социальных	
сетях	 осуществляется	 с	 помощью	 текстовых	 сообщений,	
пересылки	 пользователям	 аудиозаписей,	 видеороликов,	
картинок,	фотографии	и	т.д.

Социальные	 сети	 поддерживаются	 благодаря	 связям	
между	 участниками	 двух	 типов:	 сильными	 и	 слабыми.	
Сильные	 связи	 предполагают	 множественный	 обмен,	
включающий	 социальное	 и	 эмоциональное	 содержание,	
они	 создают	 ощущение	 «социального	 присутствия»,	 об-
щения	«здесь	и	сейчас».	Аналогом	этих	связей	являются	
дружеские	 и	 семейные	 взаимоотношения.	 Слабые	 связи	
базируются	 на	 «информационном»	 обмене	 идеями,	 фак-
тами	и	т.д.	Такой	обмен	происходит	не	слишком	часто	и	
может	иметь	односторонний	порядок.	Слабые	связи	явля-
ются	более	пассивными	и	рассчитанными	на	группу,	тогда	
как	 сильные	 связи	 активны	 и	 осуществляются	 с	 исполь-
зованием	разнообразными	медиасредств	[9,	p.161–165].

В	 психологии	 накоплен	 достаточно	 большой	 опыт	 ис-
следования	 интернет-коммуникации,	 выделены	 ее	 ос-
новные	 характеристики.	 Ключевым	 атрибутом	 исследо-
ватели	 называли	 анонимность	 участников	 виртуального	
взаимодействия	 [7],	 осмысливая	 психологические	 «эф-
фекты»	 сокрытия	 личности	 в	 общении.	 Однако	 особен-
ность	социальных	сетей	состоит	в	том,	что	пользователи	
(по	 крайней	 мере,	 большинство	 из	 них)	 позиционируют	
свою	истинную	личность.	Это	касается	не	только	указания	
фактической	информации	о	себе	и	размещения	своих	фо-
тографий,	но	и	самопрезентации	в	широком	смысле	слова	
[8].	В	связи	с	этим	можно	обоснованно	говорить,	что	экс-

траполяция	 выводов,	 полученных	 в	 исследованиях	 на	
других	 выборках	 интернет-пользователей	 (чатов,	 фо-
румов,	 компьютерных	 игр	 и	 др.)	 некорректна,	 и	 сущес-
твует	 объективная	 необходимы	 эмпирических	 иссле-
дований	 психологических	 особенностей	 пользователей	
социальных	сетей.

Таким	 образом,	 цель	 исследования	 мы	 формулируем	
как	выявление	особенностей	эмоционального	интеллекта	
в	 контексте	 психологической	 культуры	 активных	 поль-
зователей	социальных	сетей.	Основная	гипотеза	состоит	
в	 предположении	 о	 том,	 что	 эмоциональный	 интеллект	
более	развит	у	активных	пользователей	социальных	сетей	
и	имеет	более	тесные	связи	с	другими	компонентами	пси-
хологической	культуры	личности.

Выборка	представлена	юношами	(22,6%)	и	девушками	
(77,4%)	в	возрасте	от	17	до	25	лет,	зарегистрированными	
в	 социальной	 сети	 «Вконтакте»	 (всего	 132	 человека).	
Методиками	исследования	послужили	опросник	«Шкала	
психологического	 благополучия»	 К.	 Рифф	 (в	 адаптации	
Л.А.	 Пергаменщика,	 Н.Н.	 Лепешинского),	 методика	 из-
мерения	 компетентности	 социального	 взаимодействия	
(Н.М.	Кодинцева),	опросник	ЭмИн,	направленный	на	из-
мерение	 эмоционального	 интеллекта	 (Д.В.	 Люсин),	 оп-
росник	 социального	 интеллекта	 СОИНТ	 (Н.Ф.	 Калина),	
опросник	 рефлексивности	 (А.В.	 Карпов),	 тест	 коммуни-
кативных	 умений	 Л.	 Михельсона	 (адаптация	 Ю.З.	 Гиль-
буха),	 тест-опросник	 самоотношения	 (В.В.	 Столин,	 с.	
Р.	 Пантилеев),	 вопросник	 самоактуализиции	 личности	
САМОАЛ	(адаптация	Н.Ф.	Калина,	А.В.	Лазукина),	тест	
смысложизненных	 ориентаций	 (Д.А.	 Леонтьев).	 Шкалы	
данных	методик	соотносятся	с	различными	компонентами	
психологической	культуры	личности.

Выделение	 групп	 «активных»	 и	 «неактивных»	 поль-
зователей	 производилось	 на	 основе	 результатов	 иерар-
хического	 кластерного	 анализа	 по	 методу	 «дальнего	 со-
седа».	В	первый	кластер	вошли	56	человек,	проводящие	в	
социальной	сети	от	нескольких	часов	до	часа	в	день,	про-
сматривающие	 большое	 количество	 страниц,	 админис-
трирующие	 группы	 и	 создающие	 встречи	 («активные»	
пользователи).	 Второй	 кластер	 («неактивные	 пользова-
тели»)	 содержит	 76	 человек,	 которые	 посещают	 соци-
альную	сеть	от	одного	раза	в	несколько	месяцев	до	одного	
часа	в	день,	просматривают	гораздо	меньше	контента	(по	
сравнению	с	первой	группой)	и	неактивны	в	администри-
ровании	 сообществ.	 Таким	 образом,	 активные	 пользо-
ватели	поддерживают	как	сильные,	так	и	слабые	связи	с	
другими	участниками,	неактивные	–	в	основном	сильные.

Сравнение	 средних	 значений	 шкал	 методики	 ЭмИн	
в	 группах	 активных	 и	 неактивных	 пользователей	 с	 по-
мощью	критерия	Манна-Уитни	показало,	что	существуют	
различия	на	уровне	статистической	тенденции	(р<0,1)	по	
шкалам	«Управление	чужими	эмоциями»,	«Контроль	экс-
прессии»,	«Межличностный	эмоциональный	интеллект».

Активные	 пользователи	 социальных	 сетей	 чувс-
твуют	 себя	 более	 способными	 управлять	 эмоциями	
других	 людей.	 Управление	 чужими	 эмоциями	 коррели-



91«Актуальные вопросы современной психологии». Челябинск, 2011

рует	 с	 рефлексивностью	 (r=0,4),	 коммуникативными	
умениями	 («умение	 вступить	 в	 контакт	 с	 другим	 чело-
веком»	 (r=0,429),	 «умение	 самому	 оказать	 сочувствие,	
поддержку»	 (r=0,394)),компонентами	 социального	 ин-
теллекта	 –	 «интерес	 к	 людям»	 (r=0,39),	 «умение	 стать	
лидером	в	чужой	социокультурной	среде»	(r=0,494),	ком-
петентностью	 социального	 взаимодействия	 (r=0,468).	
Можно	назвать	такое	управление	эмоциями	других	людей	
«активным»,	 так	 как	 оно	 связано	 с	 умениями	 вызывать	
эмоции,	 менять	 их,	 основываясь	 на	 интересе	 к	 людям	 и	
анализе	ситуации.

В	 группе	 неактивных	 пользователей	 шкала	 «управ-
ление	 чужими	 эмоциями»	 взаимосвязана	 с	 поведенчес-
кими	проявлениями	психологической	культуры	личности	

–	 автономией	 (r=0,392),	 спонтанностью	 (r=0,578),	 ком-
муникативным	 умением	 «реагирование	 на	 попытку	 всту-
пить	в	контакт»	(r=0,427),	умением	регулировать	актив-
ность	другого	человека	(r=0,392),	хорошей	эмпирической	
обучаемостью	 (r=0,47),	 компетентностью	 социального	
взаимодействия	 (r=0,421).	 Неактивные	 пользователи	
демонстрируют,	 скорее	 «реактивное»	 управление	 эмо-
циями	 других	 людей,	 которое	 возникает	 как	 ответ	 (воз-
можно,	спонтанный)	на	действия	окружающих.	Вероятно,	
изменение	 эмоций	 других	 в	 данном	 случае	 является	 по-
пыткой	отрегулировать	их	роль	во	взаимоотношениях,	не	
дать	 им	 возможности	 влиять	 на	 внутренний	 мир	 и	 пове-
дение	респондентов,	пошатнуть	их	автономность.

Контроль	 над	 проявлениями	 собственных	 эмоцио-
нальных	 реакций	 («контроль	 экспрессии»)	 активных	
пользователи	социальных	сетей	развит	на	низком	уровне	
и	 коррелирует	 с	 терпимостью	 в	 социальных	 контактах	
(r=0,505).	В	группе	неактивных	пользователей	контроль	
экспрессии	 выражен	 на	 среднем	 уровне,	 значимых	 взаи-
мосвязей	со	шкалами	других	методик	не	обнаружено.	Ве-
роятно,	для	активных	пользователей	контроль	экспрессии	
понимается,	 в	 первую	 очередь,	 как	 контроль	 над	 прояв-
лениями	 негативных	 эмоций,	 связанных	 с	 неприятием	
и	 осуждением	 других	 людей	 (таких,	 например,	 как	 пре-
зрение,	отвращение).

Межличностный	 эмоциональный	 интеллект	 активных	
пользователей	 социальных	 сетей	 коррелирует	 со	 шка-
лами,	 измеряющими	 интерактивный	 компонент	 психо-
логической	 культуры	 личности:	 «положительные	 отно-
шения	 с	 другими»	 (r=0,393),	 «автономия»	 (r=0,506),	
«управление	 окружением»	 (r=0,443),	 «спонтанность»	
(r=0,531).	 Ценностно-смысловой	 компонент	 взаимо-
связан	 с	 межличностным	 эмоциональным	 интеллектом	
через	 показатели	 «цель	 в	 жизни»	 (r=0,419),	 «резуль-
тативность	 жизни»	 (r=0,423),	 «личностный	 рост»	
(r=0,424),	 рефлексивно-оценочный	 –	 через	 глобальное	
самоотношение	 (r=0,41).	 Корреляции	 с	 когнитивным	

компонентом	представлены	через	шкалу	«компетентность	
социального	 взаимодействия»	 (r=0,39),	 с	 социальным	
интеллектом	 –	 через	 «умение	 регулировать	 активность	
другого	 человека»	 (r=0,393).	 Таким	 образом,	 межлич-
ностный	 эмоциональный	 интеллект	 «вписан»	 в	 психоло-
гическую	культур	личности,	затрагивая	все	ее	компоненты,	
за	исключением	креативного.	Это	позволяет	говорить,	что	
для	 активных	 пользователей	 социальных	 сетей	 развитие	
личности	 тесно	 связано	 с	 развитием	 межличностных	 от-
ношений,	эмоциональными	реакциями	других	людей,	цен-
ностью	другого	человека	и	его	внутреннего	мира.

В	 группе	 неактивных	 пользователей	 межличностный	
эмоциональный	 интеллект	 взаимосвязан	 с	 когнитивным	
компонентом	 психологической	 культуры	 личности,	 а	
именно	 со	 шкалами	 «контрпродуктивный	 уровень	 соци-
альной	 компетентности»	 (r=-0,392),	 «компетентность	
социального	 взаимодействия»	 (r=0,477),	 «умение	 всту-
пить	 в	 контакт	 с	 другим	 человеком»	 (r=0,537).	 Также	
обнаружены	 корреляции	 с	 социальным	 интеллектом	 –	
«высокая	 точность	 оценки	 других»	 (r=0,428),	 «умение	
противостоять	групповому	давлению»	(r=0,404),	«умение	
стать	лидером	в	чужой	социокультурной	среде»	(r=0,433),	
«хорошая	 эмпирическая	 обучаемость»	 (r=0,42).	 На	 ос-
новании	 полученных	 взаимосвязей	 можно	 говорить,	 что	
в	 группе	 неактивных	 пользователей	 социальных	 сетей	
межличностный	эмоциональный	интеллект	имеет,	скорее,	
инструментальное	 значение.	 Понимание	 и	 управление	
эмоциями	других	людей	позволяет	более	успешно	решать	
задачи,	которые	неизбежно	встают	перед	человеком	в	со-
циальном	 взаимодействии,	 противостоять	 давлению	 со	
стороны	 других	 людей.	 Межличностный	 эмоциональный	
интеллект	 также	 способствует	 более	 точной	 оценке	
других	 и	 накоплению	 опыта	 взаимодействий,	 благодаря	
чему	 формируются	 умения	 выступать	 инициатором	 взаи-
моотношений.

Таким	 образом,	 можно	 сделать	 вывод,	 что	 активные	
пользователи	 социальных	 сетей	 демонстрируют	 более	
высокий	 уровень	 развития	 межличностного	 эмоциональ-
ного	интеллекта.	Это	достигается	не	благодаря	приобре-
тенным	навыкам	и	опыту	(как	в	группе	неактивных	поль-
зователей),	а	за	счет	принятия	ценности	другого	человека,	
его	 внутреннего	 мира,	 стремлении	 учитывать	 эмоции	
других	людей	в	своих	поступках,	а	также	рефлексивности.	
Вероятно,	интенсивное	общение	в	социальных	сетях	поз-
воляет	 личности	 реализовать	 данные	 ценности,	 чем	 и	
объясняется	 активность	 пользователей.	 Однако	 в	 какой-
то	 степени	 справедливо	 и	 обратное	 –	 насыщенная	 ком-
муникация	 социальных	 сетей	 может	 способствовать	 раз-
витию	эмоционального	интеллекта	за	счет	формирования	
у	личности	представлений	о	ценности	эмоциональных	пе-
реживаний	другого	человека.
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особенности распределения и характер устойчивости позитивных установок 
на детей у педагогов
Скрипкина Н .В ., преподаватель
Челябинский государственный университет

Актуальность исследования

От	 того,	 насколько	 научно	 обоснованы	 методы,	 спо-
собы,	 приемы,	 которыми	 пользуются	 педагоги	 в	 про-
цессе	взаимодействия	со	своими	воспитанниками,	в	про-
цессе	воздействия	на	них	не	только	при	обучении	наукам,	
но	и	при	формировании	ценностных	ориентаций,	зависит	
эффективность	 педагогической	 деятельности	 в	 целом.	
В	 контексте	 этих	 идей	 главной	 составляющей	 в	 педаго-
гической	 профессии,	 на	 наш	 взгляд,	 является	 личнос-
тное	 отношение	 к	 детям,	 которое	 дифференцированно	 и	
может	 оказывать	 различные,	 часто	 непредвиденные	 эф-
фекты	на	результаты	обучения	и	воспитания	детей.	Пол-
ностью	картину	феномена	«личностного	отношения	педа-
гога	к	детям»	можно	получить	только	при	изучении	этого	
явления	в	системе	педагогических	профессиональных	ус-
тановок,	так	как	его	сущность	составляет	такая	психоло-
гическая	 категория,	 как	 «установка».	 Известно,	 что	 ус-
тановки	на	детей	могут	быть	как	положительными,	так	и	
отрицательными,	иметь	разную	степень	выраженности	и	
устойчивости.

Термин	 «установка»,	 соответствующий	 английс-
кому	понятию	attitude,	в	отечественную	психологическую	
науку	ввел	представитель	грузинской	(советской)	школы	
Д.Н.	 Узнадзе	 (1961).	 Согласно	 его	 теории,	 установка	
представляет	 собой	 целостно-личностное	 состояние	 го-
товности,	настроенности	на	поведение	в	данной	ситуации	
и	 для	 удовлетворения	 определенной	 потребности.	 Сама	
теория	 установки,	 согласно	 Д.Н.	 Узнадзе,	 возникла,	 как	
попытка	 понять	 активность	 психического,	 проблемы	 его	
развития	 и	 взаимодействия	 с	 окружающим	 миром.	 Ус-
тановка	 относится	 к	 той	 категории	 фактов	 действитель-

ности,	которая	находит	возможность	проявления	в	самых	
разных	 условиях,	 где	 только	 имеют	 место	 отношения	 [9,	
с.	156].

В	 условиях	 педагогической	 профессии	 важным	 явля-
ется	 положительное	 отношение	 к	 детям	 (позитивная	 ус-
тановка	на	детей),	сигнализирующее	о	профессиональной	
компетентности	педагога	[1].

В	 «Педагогической	 энциклопедии»	 педагогическое	
мастерство	 определяется	 как	 высокое	 и	 постоянно	 со-
вершенствуемое	 искусство	 воспитания	 и	 обучения,	 до-
ступное	каждому	педагогу,	работающему	по	призванию	и	
любящему	детей	 [5,	c.	739].	По	утверждению	А.Н.	Толс-
того,	без	любви	к	детям	невозможна	полноценная	педаго-
гическая	деятельность	[2].

Э.Фромм	считал	любовь	искусством,	требующим	опыта	
и	умения	концентрироваться,	интуиции	и	понимания,	ко-
торое	 необходимо	 постигать.	 Любовь	 по	 Э.	 Фромму,	 –	
это	активная	заинтересованность	в	жизни	и	развитии	того,	
к	кому	мы	испытываем	это	чувство	[10,	c.	42].

По	 мнению Ситарова	 В.А.,	 Маралова	 В.Г., любовь	 –	
одно	из	высших	проявлений	духовности	человека,	которая	
сама	выступает	как	ценность	[8].

Как	отметил	В.Д.	Шадриков,	любовь	к	ребенку	–	это,	
прежде	всего,	принятие	его	таким,	каков	он	есть;	любовь	
открывает	 новое	 измерение	 ученика	 –	 его	 индивидуаль-
ность	и	самоценность.	Любовь	к	ученику	порождает	у	пе-
дагога	 чувство	 душевного	 богатства,	 своей	 значимости,	
повышает	интерес	к	жизни	и	открывает	тайны	педагоги-
ческого	мастерства	[11,	c.	227–229].

Следовательно,	несмотря	на	то,	что	в	общем	перечне	
личностных	свойств	(всего	50)	идеального	психологичес-
кого	портрета	педагога,	любовь	к	детям	занимает	только	
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25	место	 (!),	она	определяет	характер	личностного	отно-
шения	к	детям	[3,	с.	21].

Наличие	 у	 педагога	 любви	 к	 детям	 говорит	 о	 его	 по-
зитивной	установке	на	детей	и	повышает	эффективность	
педагогической	 деятельности.	 Следовательно,	 любовь	 к	
детям	(позитивная	установка	на	детей)	является	важным	
критерием	 профпригодности	 педагога.	 Более	 того,	 без	
любви	 к	 детям	 (позитивного	 отношения	 к	 детям)	 невоз-
можно	полноценное	их	обучение	и	воспитание.

	Экспериментальных	 исследований,	 уточняющих	 спе-
цифику	проявления,	устойчивости	и	выраженности	пози-
тивных	 установок	 на	 детей,	 крайне	 недостаточно,	 чтобы	
ответить	на	многие	вопросы,	связанные	с	областью	поло-
жительного	личностного	отношения	педагогов	к	детям.	В	
связи	с	этим	данное	исследование	посвящено	сравнитель-
ному	изучению	особенностей	распределения	и	характера	
устойчивости	позитивных	установок	на	детей	у	педагогов	
и	представителей	других	профессий.

В	 нашем	 исследовании	 последовательно	 решались	
как	 общие,	 так	 и	 специфические	 задачи.	 К	 общим	 за-
дачам	 мы	 относим	 выявление	 наличия	 позитивной	 ус-
тановки	 у	 педагогов	 и	 сравнение	 с	 наличием	 таковой	 у	
представителей	других	профессий.	К	специфическим	за-
дачам	 мы	 относим	 определение	 некоторых	 факторов,	
способствующих	проявлению	и	укреплению	позитивной	
установки	на	детей,	как	у	педагогов,	 так	и	у	представи-
телей	других	профессий.

Методика исследования

Для	 определения	 характера	 установки	 на	 детей	 в	
нашем	исследовании	мы	использовали	диагностический	
метод	 –	 тест	 «СОУЛ»	 (система	 оценочных	 установок	
личности),	 разработанный	 на	 базе	 семантического	 диф-
ференциала.	 Метод	 семантического	 дифференциала	
(СД)	 получил	 широкое	 применение	 в	 исследованиях,	
связанных	с	восприятием	и	поведением	человека,	с	ана-
лизом	социальных	установок	и	личностных	смыслов.	По-
пулярность	метода	можно	объяснить	тем,	что	исследова-
тели	получили	возможность	определять	такие	интимные	
процессы,	 как	 отношение	 субъекта	 к	 миру	 вещей,	 со-
циальному	 окружению	 и	 самому	 себе	 [6,	 с.	 110–124].	
Разработанный	 вариант	 теста	 СД	 –	 СОУЛ	 валиден	 и	
надежен	 при	 изучении	 иерархии	 ценностей.	 В	 нашем	
исследовании	 диагностический	 метод	 –	 тест	 «СОУЛ»	
позволяет	 обозначить	 структуру	 профессиональных	
ценностей	 (установок	 на	 детей)	 у	 педагогов	 образова-
тельных	учреждений	и	представителей	других	профессий	
[4,	c.	54–65].	Тест	позволил	нам	проективным	образом	
исследовать	 различного	 рода	 установки,	 определить	
знак	 установки	 и	 установить	 степень	 ее	 выраженности	
и	представленности	в	исходной	выборке	испытуемых.	В	
качестве	контрольных	слов	нами	были	взяты	следующие	
слова:	 «солнце»,	 «друг»,	 «человек»	 –	 это	 общечело-
веческие	 ценности	 (ОЦ)	 и	 «тяжелая	 болезнь»,	 «враг»,	
«слякоть»	–	это	общечеловеческие	антиценности	(ОАЦ).	

Поскольку	 в	 нашем	 исследовании	 предполагалось	 про-
ективным	 образом	 исследовать	 личностное	 отношение	
педагогов	 к	 детям,	 мы	 ввели	 в	 список	 ценностей	 слова	
«дети»,	 «дошкольник»,	 «школьник»,	 «трудный	 под-
росток».	Таким	образом,	в	линейке	изучаемых	нами	объ-
ектов	 «дети»,	 «дошкольник»,	 «школьник»,	 «трудный	
подросток»,	 родовым	 понятием,	 символизирующим	 на-
ционально-культурное	значение	и	отражающим	атрибу-
тивные	характеристики	объекта,	является	слово	«дети».	
Исследование	оценок	по	всем	четырем	объектам	в	родо-
видовой	структуре	«дети»	позволяет	нам	определить	ха-
рактер	установочного	отношения	к	детям	в	исходной	вы-
борке	испытуемых.

Всего	 в	 исследовании	 приняли	 участие	 166	 человек.	
Эмпирическая	 база	 исследования	 представлена	 двумя	
группами:	 в	 экспериментальную	 группу	 входят	 педагоги	
муниципальных	 образовательных	 учреждений	 г.	Челя-
бинска	–	N=112;	в	контрольную	–	представители	других	
профессий	 –	 N=54.	 Группа	 «представители	 других	 про-
фессий»	 исключает	 принадлежность	 к	 педагогической	
профессиональной	деятельности.	В	нашем	исследовании	
в	 эту	 группу	 входят	 представители	 торговли,	 пищевой	
промышленности,	здравоохранения,	ИТР	и	др.).	Возраст	
респондентов	составляет	интервал	от	21года	до	69	лет.

Анализ результатов исследования и их интерпретация

Рассмотрим	 показатели	 положительного	 личностного	
отношения	к	детям,	полученные	нами	при	помощи	СОУЛ,	
в	 различных	 группах	 испытуемых:	 у	 педагогов	 (N=112)	
позитивное	 отношение	 к	 детям	 наблюдается	 в	 49,1	 %	
случаев;	 у	 представителей	 других	 профессий	 (N=54)	 –	
в	 57,4	%	 случаев.	 Следовательно,	 разница	 между	 двумя	
группами	 составляет	 8,3	 %	 в	 пользу	 представителей	
других	профессий.	Средние	оценки	в	родовидовой	струк-
туре	 «дети»	 (дети,	 дошкольник,	 школьник,	 трудный	 под-
росток)	у	педагогов	находятся	в	интервале	от	+	16,75	до	
+5,75	баллов;	у	представителей	других	профессий	–	в	ин-
тервале	от	+	16,75	до	+6	баллов,	то	есть	различия	не	за-
фиксированы.

Однако,	судить	об	устойчивости	позитивной	установки	
на	 детей,	 возможно	 только	 выстроив	 вариативный	 ряд	
оценок	–	от	весьма	позитивного	до	слабо	позитивного	от-
ношения	(табл.1).

Так	 «весьма	 позитивное»	 отношение	 наблюдается	
у	 41,82	 %	 педагогов;	 «позитивное»	 отношение	 –	 у	
52,73	%	 педагогов;	 «слабо	 позитивное»	 отношение	 за-
фиксировано	 у	 5,45	 %	 педагогов.	 Следовательно,	 пози-
тивная	установка	на	детей	у	педагогов	носит	устойчивый	
характер,	поскольку	слабо	позитивных	оценок	наблюда-
ется	всего	5,45	%.

У	 представителей	 других	 профессий	 «весьма	 пози-
тивное»	 отношение	 присутствует	 у	 29,03	 %	 респон-
дентов;	 «позитивное»	 отношение	 –	 у	 67,74	 %;	 «слабо	
позитивное»	отношение	зафиксировано	у	3,23	%	респон-
дентов.	 Следовательно,	 позитивная	 установка	 на	 детей	
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у	 представителей	 других	 профессий,	 как	 и	 у	 педагогов,	
носит	устойчивый	характер,	поскольку	слабо	позитивных	
оценок	наблюдается	всего	3,23	%

Таким	 образом,	 сравнение	 средних	 величин	 показа-
телей	установочного	отношения	к	детям	свидетельствует	
об	устойчивости	позитивных	установок	на	детей,	как	в	эк-
спериментальной,	так	и	в	контрольной	группе	(рис.1).

Дальнейшие	результаты	нашего	исследования	направ-
лены	на	решение	его	специфических	задач.	В	ходе	иссле-
дования	мы	определили	некоторые	факторы,	способству-
ющие	 проявлению	 и	 укреплению	 позитивной	 установки	
на	детей,	как	у	педагогов,	так	и	у	представителей	других	
профессий.	К	этим	факторам	относятся	такие	социально-
демографические	 характеристики	 респондентов,	 как	 их	
возраст,	 семейное	 положение	 и	 родительский	 опыт	 (на-
личие	в	семье	детей).

Для	установления	влияния	возрастного	фактора	на	ха-
рактер	установочного	отношения	к	детям	мы	условно	раз-
делили	 группы	 испытуемых	 на	 следующие	 возрастные	
подгруппы:

1.	 21–30	лет;
2.	 31–40	лет;
3.	 41–50	лет;
4.	 От	51	года	и	выше.
Анализ	 результатов	 исследования	 показал,	 что	 поло-

жительное	отношение	к	детям	чаще	проявляется	у	педа-

гогов	в	возрасте	от	21	года	до	30	лет	(31%)	и	реже	у	педа-
гогов	старше	51	года	(16	%)	(рис.2).

У	представителей	других	профессий,	как	и	у	педагогов,	
чаще	всего	позитивное	отношение	к	детям	наблюдается	в	
возрасте	 от	 21	 года	 до	 30	 лет	 (45	 %).	 Реже	 всего	 пози-
тивные	установки	на	детей	встречаются	у	респондентов	в	
возрасте	от	41	года	до	50	лет	(рис.3).

Благодаря	 сравнению	 показателей	 взаимосвязи	 уста-
новочного	отношения	к	детям	и	возраста	испытуемых,	мы	
обнаружили	 благоприятный	 возрастной	 интервал,	 спо-
собствующий	 наибольшему	 проявлению	 позитивных	 ус-
тановок	на	детей	–	это	интервал	от	21	года	до	30	лет.	Этот	
феномен	выражается	не	только	в	частоте	встречаемости	
у	 респондентов	 в	 возрасте	 21года	 –	 30	 лет	 позитивных	
установок	 на	 детей,	 но	 и	 в	 определении	 периода	 благо-
приятствования	 формирования	 и	 переформирования	 ус-
тановок.	 Таким	 образом,	 уточнение	 фактора	 возраста	
способствует	 возможностям	 формирования	 позитивных	
установок	на	детей.

Для	 определения	 влияния	 таких	 факторов,	 как	 се-
мейное	 положение	 и	 наличие	 родительского	 опыта,	 на	
проявление	позитивных	установок	на	детей	у	испытуемых	
мы	 проанализировали	 следующие	 экспериментальные	
данные	(табл.2).

Обработка	 результатов	 с	 применением	 j*	 кри-
терия	 Фишера	 показала,	 что	 среди	 незамужних	 педа-

Таблица	1
Распределение	позитивной	установки	на	детей	в	двух	группах	испытуемых	(в	%)

Испытуемые с позитивным отношением 
к детям

Весьма позитивное 
(+18…+13)

Позитивное
(+12…+7)

Слабо позитивное 
(+6…0)

Педагоги	(N=55) 41,82	% 52,73	% 5,45	%
Представители	других	профессий	(N=31) 29,03	% 67,74	% 3,23	%

Рис .1 . Вариативность позитивных установок на детей у педагогов и представителей других профессий
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гогов	 больше	 лиц	 с	 отрицательной	 установкой	 на	 детей,	
чем	 с	 положительной	 установкой	 (j*=	 1,89,	 р=0,029)	
[7,c.158–164].	 Следовательно,	 незамужнее	 положение	
отрицательно	сказывается	на	формировании	у	педагогов	
положительной	 установки	 на	 детей.	 По	 наличию-отсутс-
твию	родительского	опыта	и	проявлению	у	педагогов	по-
зитивных	 установок	 на	 детей	 значимых	 различий	 между	
педагогами	 с	 позитивной	 установкой	 на	 детей	 и	 педаго-
гами	с	негативной	установкой	на	детей	не	выявлено	(j*=	
0,376).	 Между	 тем,	 среди	 педагогов	 с	 позитивным	 отно-
шением	к	детям	замужем	–	78,2	%,	имеют	своих	детей	–	
87,3	%.

Анализ	 экспериментальных	 данных	 в	 группе	 пред-
ставителей	 других	 профессий	 не	 показал	 значимых	 раз-

личий	между	респондентами	с	положительной	установкой	
на	детей	и	респондентами	с	отрицательной	установкой	на	
детей	по	фактору	«семейное	положение»	(j*=	0,77).	Од-
нако,	 по	 фактору	 «родительский	 опыт»	 различия	 досто-
верны	 (σ*=	 1,64,	 р≤	 0,05).	 Следовательно,	 у	 представи-
телей	 других	 профессий,	 имеющих	 своих	 детей,	 больше	
лиц	с	положительной	установкой	на	детей,	чем	с	отрица-
тельной	 установкой.	 Среди	 представителей	 других	 про-
фессий	 с	 позитивным	 отношением	 к	 детям	 замужем	 –	
41,9	%,	женаты	–	22,6	%,	имеют	своих	детей	–	70,97	%.

Таким	 образом,	 такие	 факторы	 как	 семейное	 поло-
жение	 и	 родительский	 опыт	 уменьшают	 возможность	
проявления	 у	 испытуемых	 отрицательных	 установок	 на	
детей	 и	 увеличивают	 возможность	 проявления	 пози-

Рис . 2 . Взаимосвязь позитивного отношения к детям и возраста педагогов

Рис .3 . Взаимосвязь позитивного отношения к детям и возраста представителей других профессий
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тивных	 установок.	 Так,	 среди	 педагогов	 с	 позитивным	
отношением	 к	 детям	 большая	 часть	 замужем	 (78,2	%)	
и	 воспитывает	 детей	 (87,3%).	 Такая	 же	 тенденция	 на-
блюдается	 у	 представителей	 других	 профессий,	 где	 за-
мужних/женатых	респондентов	с	позитивной	установкой	
на	 детей	 насчитывается	 64,5	%	 и	 70,97	%	 воспитывают	
своих	детей.

Относительно	 всей	 выборки	 испытуемых	 (экспери-
ментальной	 и	 контрольной	 групп	 – N =166)	 выявлены	
значимые	 различия	 по	 факторам	 семейное	 положение	 и	
родительский	 опыт.	 Доказано,	 что	 у	 замужних/женатых	
респондентов	положительных	установок	на	детей	больше,	
чем	у	незамужних/неженатых	(j*=	2,81,	р≤	0,001).	А	на-
личие	родительского	опыта	у	респондентов	способствует	
увеличению	 положительных	 установок	 на	 детей (j*=	
1,94,	р=0,026).

В	 результате	 сравнительного	 изучения	 проявления	
позитивных	 установок	 на	 детей	 у	 педагогов	 и	 представи-
телей	других	профессий,	сделаны	следующие	выводы:

Сопоставление	показателей	установочного	отношения	
к	детям	в	двух	группах	испытуемых	показало	преимущес-
твенное	значение	позитивных	установок	на	детей	у	пред-
ставителей	других	(непедагогических)	профессий.

Выраженность	 позитивных	 установок	 на	 детей	 ко-
леблется	 в	 интервале	 от	 +	 16,75	 до	 +5,75	 баллов.	 По-
зитивная	 установка	 на	 детей	 носит	 устойчивый	 характер	
поскольку	 «слабо	 позитивное»	 отношение	 (+6…0)	 на-
блюдается	 в	 5,45	 %	 случаев	 у	 педагогов	 и	 в3,23	%	 слу-

чаев	у	представителей	других	профессий,	то	есть	не	пре-
вышает	10	%	уровня.

Существует	 возрастная	 специфика	 проявления	 пози-
тивных	 установок	 на	 детей.	 Обозначен	 возраст	 испыту-
емых,	 наиболее	 чувствительный,	 как	 для	 увеличения	 по-
казателей	проявления	позитивных	установок	на	детей,	так	
и	 для	 их	 успешного	 формирования.	 Важным	 для	 нас	 яв-
ляется	тот	факт,	что	влияние	фактора	возраста	на	прояв-
ление	позитивных	установок	на	детей	в	группе	педагогов,	
несущественно	(в	отличие	от	аналогичных	показателей	в	
группе	представителей	других	профессий).

Результаты	 исследования	 демонстрируют	 положи-
тельное	 влияние	 семейного	 положения	 и	 наличия	 роди-
тельского	опыта	на	увеличение	позитивных	установок	на	
детей,	как	у	педагогов,	так	и	у	представителей	других	про-
фессий.	Следовательно,	такие	факторы	как	семейное	по-
ложение	 и	 родительский	 опыт	 уменьшают	 возможность	
проявления	 у	 испытуемых	 отрицательных	 установок	 на	
детей	 и	 увеличивают	 возможность	 проявления	 пози-
тивных	установок	на	детей.

Таким	 образом,	 установление	 и	 объяснение	 причин	
проявления	позитивных	установок	на	детей	позволит	раз-
работать	рекомендации	и	программы	их	формирования	у	
разных	по	профессиональной	принадлежности	категорий	
испытуемых.	Особую	важность	данные	программы	будут	
иметь	 в	 педагогической	 профессии,	 поскольку	 здесь	 лю-
бовь	 к	 детям	 (позитивная	 установка	 на	 детей)	 является	
базовой	характеристикой	педагогического	мастерства.

Таблица 2
Показатели установочного отношения к детям в зависимости от семейного положения  

и родительского опыта испытуемых

Знак установки на детей в эксперимен-
тальной (1) и контрольной группе (2)

Кол-во  
респондентов Семейное положение Наличие детей

Всего человек Замужем – 
женат

н/замуж – 
холост Есть Нет 

Положительная	установка
1 55 43 12 48 7
2 31 22 9 24 7

Отрицательная	установка
1 57 30 27 44 13
2 23 14 9 13 10
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Психологические особенности формирования нравственной ответственности 
подростков в семьях учителей
Скрыбченко М .А .
Оренбургский государственный педагогический университет

В ситуации	 перестройки	 всех	 сфер	 современной	 жизни	
неуклонно	 возрастают	 требования	 к	 членам	 обще-

ства,	их	моральному	облику.	Нестабильность	социальной	
ситуации	 в	 России,	 которая	 ведет	 к	 изменению	 духовно-
нравственных	ориентиров,	смене	ценностных	ориентаций,	
определяет	необходимость	пристального	изучения	нравс-
твенного	компонента	развития	личности.

В	 настоящее	 время	 искажены	 нравственные	 ориен-
тиры,	 подрастающее	 поколение	 обвиняют	 в	 безответс-
твенности,	 аморальности,	 бездуховности.	 Поэтому	 про-
блема	 формирования	 нравственной	 ответственности	 в	
подростковом	 возрасте,	 на	 наш	 взгляд,	 является	 макси-
мально	актуальной.

В	 рамках	 концепции	 модернизации	 российского	 обра-
зования	 отмечена	 необходимость	 формирования	 деятель-
ностной	 личности,	 значительно	 более	 самостоятельной	 и	
ответственной,	 чем	 раньше,	 как	 за	 самого	 себя,	 так	 и	 за	
всю	 страну,	 человечество.	 Но,	 безусловно,	 образование	
само	по	себе	не	является	гарантом	высокого	уровня	нравс-
твенной	 ответственности,	 так	 как	 ответственность	 –	 это	
качество	 личности,	 определяющее	 способность	 контро-
лировать	свою	деятельность	в	соответствии	с	принятыми	
в	 обществе	 нормами	 и	 правилами.	 Вместе	 с	 тем,	 совре-
менное	 общество	 нуждается	 в	 подготовке	 широко	 обра-
зованных,	 высоконравственных	 людей,	 обладающих	 не	
только	знаниями,	но	и	специфическими	чертами	личности.

Сензитивным	 периодом	 для	 формирования	 нравс-
твенной	 ответственности	 личности	 выступает	 подрост-
ковый	возраст,	так	как	здесь	закладываются	основы	для	
мировоззренческих	и	нравственных	позиций.	Но	при	этом,	
для	 подростка	 характерна	 нравственная	 неустойчивость,	
что	 в	 совокупности	 с	 неоднозначными	 требованиями	 об-
щества	 к	 нравственному	 поведению	 проявляется	 в	 не-
последовательности	 подростка,	 и	 его	 деятельность	 оп-
ределяется	собственными	мгновенными	желаниями,	а	не	
общепринятыми	нормами.

Анализ	 психолого-педагогической	 литературы	
(В.А.	 Сухомлинский,	 А.С.	 Макаренко,	 Л.М.	 Архан-
гельский,	 Л.Б.	 Божович,	 В.Н.	 Мясищев,	 Н.А.	 Го-
ловко,	 С.Ф.	 Анисимов,	 О.Г.	 Дробницкий,	 А.Я.	 Розен-
берг,	Ю.С.	Стребков,	А.И.	Титаренко	и	другие),	позволил	
нам	 определить,	 что	 формирование	 нравственной	 от-
ветственности	 представляет	 собой	 целенаправленный	 и	

специально	 организованный	 процесс,	 направленный	 на	
развитие	 эмоционально-волевых	 качеств	 личности,	 оп-
ределяющих	 отношение	 к	 общепринятым	 нормам	 и	 пра-
вилам	поведения.

Рассматривая	 психологические	 особенности	 форми-
рования	 нравственной	 ответственности	 подростков	 в	
рамках	структурно-функционального	подхода,	нами	выде-
лены	следующие	структурные	компоненты	нравственной	
ответственности	 личности	 –	 это	 когнитивно-смысловой	
(или	ценностно-ориентационный,	т.е.	система	усвоенных	
личностью	 знаний	 о	 сущности	 нравственно-ответствен-
ного	 поведения);	 мотивационно-потребностный	 (т.е.	 ие-
рархия	мотивов	нравственно-ответственного	поведения);	
эмоционально-деятельностный	(собственно	нравственное	
поведение	и	его	рефлексия).

В	качестве	критериев	формирования	нравственной	от-
ветственности	подростка	выступают	показатели	каждого	
компонента.	 Так,	 показателями	 когнитивно-смыслового	
компонента	 являются:	 знания	 и	 представления	 о	 нравс-
твенно-ответственном	поведении;	знания	санкций	ответс-
твенности	в	случае	нарушения	ответственного	поведения;	
ответственное	отношение	к	общепринятым	нормам	и	пра-
вилам	поведения	в	обществе;	личностные	качества,	опре-
деляющие	нравственную	ответственность.	К	показателям	
мотивационно-потребностный	 компонента	 относят:	 ие-
рархию	мотивов	нравственно-ответственного	поведения;	
направленность	личности	на	усвоение	нравственных	норм	
и	 принципов,	 сохранение	 и	 умножение	 общественных	
ценностей,	 отражающая	 мотивы	 её	 нравственного	 пове-
дения;	 общая	 мотивационная	 ориентация.	 В	 группу	 по-
казателей	 эмоционально-деятельностного	 компонента	
входят:	 собственно	 нравственное	 поведение	 и	 поступки;	
оценка	и	контроль	своего	поведения	и	поведения	окружа-
ющих,	с	точки	зрения	соответствия	нормам	нравственно-
ответственного	поведения;	готовность	принять	санкции	в	
случае	нарушения	поведения.

Спецификой	 формирования	 нравственной	 ответс-
твенности	 подростков,	 на	 наш	 взгляд,	 является	 наличие	
двух	источников:	 специально	организованный	 (образова-
тельные	учреждения,	школы,	кружки,	секции,	досуговые	
организации)	и	стихийный	(способ	воспитания	в	семье).

В	 связи	 с	 неустойчивостью	 морально-нравственных	
критериев	 в	 современном	 обществе,	 особое	 значение	
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приобретает	семья	как	естественная	среда	для	человека,,	
как	важный	фактор	социализации.	Одним	из	важнейших	
аспектов	в	педагогической	науке	выступает	проблема	по-
вышения	педагогического	потенциала	семьи,	 условий	её	
положительного	влияния	на	ребенка,	преодоления	в	ней	
негативных	явлений,	так	как,	именно	семья	обладает	по-
тенциалом	 для	 формирования	 нравственной	 ответствен-
ности	подростка.	Но,	несмотря	на	многочисленные	иссле-
дования,	 посвященные	 этой	 проблеме,	 педагогический	
потенциал	семьи,	пути	его	повышения,	методика	работы	
в	 этом	 направлении	 ещё	 недостаточно	 исследованы.	 Од-
нако	 практика	 ощущает	 острую	 необходимость	 в	 научно	
обоснованных	рекомендациях	в	этой	области.

Принято	 считать,	 что	 педагогический	 потенциал	
семьи	 определяется	 психологической	 коммуникабель-
ностью,	нравственной	направленностью,	педагогической	
грамотностью	 родителей.	 В	 связи	 с	 этим,	 особый	 ин-
терес	заслуживают	семьи,	в	которых	родители	обладают	
психолого-педагогическими	знаниями	о	возрастных	и	ин-
дивидуальных	особенностях	детей	–	семьи	учителей.

Традиционно	 учительская	 семья	 выступает	 как	 но-
ситель	 фундаментальных	 духовно-нравственных	 цен-
ностей,	 имеет	 мощный	 педагогический	 потенциал.	 Од-
нако,	происходящие	в	современной	России	значительные	
социально-экономические	 и	 социокультурные	 преобра-
зования	 обусловливают	 особенно	 неблагоприятную	 эмо-
циональную	 ситуацию	 во	 многих	 семьях	 педагогов.	 Она	
связана	 с	 переосмыслением	 базовых	 ценностей,	 неудов-
летворенностью	 родителей	 своим	 статусно-ролевым	 по-
ложением,	 неуверенностью	 родителей	 в	 будущем	 своих	

детей,	что	непосредственным	образом	отражается	как	на	
психологическом	 благополучии	 и	 личностном	 развитии	
детей,	 так	 и	 на	 их	 отношении	 к	 родителям	 и	 к	 семье	 в	
целом	(Михно	О.С.	2007).

Так	 же,	 как	 показывают	 различные	 психолого-педа-
гогические	 исследования,	 современная	 преподаватель-
ская	семья	имеет	противоречивые	признаки	и	тенденции	
развития.	 Многие	 родители,	 имея	 высшее	 образование,	
проектируют	и	поддерживают	детей	в	осуществлении	ка-
рьеры,	достижении	высокого	уровня	образования.	Но	на-
ряду	с	ними	существуют	отдельные	семьи,	не	воспроизво-
дящие	в	детях	даже	образовательный	уровень	родителей,	
что	 свидетельствует	 о	 потребности	 изучения	 историчес-
кого	опыта	домашнего	воспитания,	осознания	и	творчес-
кого	 использования	 педагогического	 потенциала	 препо-
давательской	семьи	(Сидорина	И.А,	2002).

В	связи	с	этим,	целью	нашего	исследования,	проводи-
мого	в	г.Оренбурге	и	Оренбургской	области	в	2005–2008,	
стало	определение	психологических	особенностей	форми-
рования	 нравственной	 ответственности	 подростков,	 вос-
питывающихся	 в	 семьях	 учителей.	 Для	 диагностики	 вос-
питанности	 нравственной	 ответственности	 подростков	
использовались	методики	«Самооценка	нравственной	от-
ветственности»	(Г.И.	Биушкин)	и	метод	«Незаконченные	
предложения»,	разработанный	нами	с	целью	определения	
сформированности	 когнитивно-смыслового,	 мотиваци-
онно-потребностного	 и	 эмоционально-деятельностного	
компонента	нравственной	ответственности.

В	 ходе	 проведенной	 опытно-экспериментальной	 ра-
боты	 мы	 обнаружили,	 что	 у	 подростков	 из	 учительских	

Таблица 1
Уровневая характеристика воспитанности нравственной ответственности подростка

Показатели воспитанности компонентов нравственной ответственности подростка

Уровни Когнитивно-смысловой ком-
понент

Мотивационно-потребностный 
компонент

Эмоционально-деятельностный 
компонент

Эмпири-
ческий

отсутствие	представлений	о	
сущности	нравственной	от-
ветственности	как	этической	
ценности	

отсутствие	мотивации	на	ответс-
твенную	позицию,	потребности	
вести	себя	ответственно	и	со-
вершать	нравственные	поступки

отсутствие	навыков	принятия	от-
ветственных	решений,	эмоцио-
нального	удовлетворения	от	совер-
шения	нравственных	поступков

Ситуативный

наличие	абстрактных	и	тав-
тологических	представлений	
о	сущности	нравственной	от-
ветственности

ситуативная	позиция	на	ответс-
твенное	поведение,	низкий	уро-
вень	сформированности	личнос-
тной	мотивация

ситуативная	ориентация	на	нравс-
твенное	поведение	и	отношение;	
внешний	уровень	субъективного	
контроля

Понятийный
	сформированные	представ-
ления	о	сущности	нравс-
твенной	ответственности	

наличие	четкой	ответственной	
позиции	и	личностной	моти-
вации	на	нравственно-ответс-
твенное	поведение	

наличие	позитивного	эмоциональ-
ного	опыта	принятия	нравственно-
ответственных	решений

Рефлек-
сивный

четко	сформированные	
знания	о	нравственной	от-

ветственности	и	способность	
их	применение	в	новых	усло-

виях

высокая	осознанность	личнос-
тной	мотивации	на	нравственно-
ответственное	поведение	и	пот-

ребность	в	саморазвитии

высокий	уровень	рефлексии;	при-
оритетный	выбор	нравственно-от-

ветственного,	способа	решения	
сложившихся	жизненных	ситуаций
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семей	 нравственная	 ответственность	 проявляется	 на	 че-
тырех	уровнях:	эмпирическом,	ситуативном,	понятийном,	
рефлексивном	(таблица	1).

Результаты	исследования	показали,	что	у	большинства	
подростков	 (48%)	 преобладает	 ситуативный	 уровень	 са-
мооценки	 нравственной	 ответственности,	 когда	 под-
росток	 не	 ориентируется	 в	 жизненных	 ситуациях,	 подда-
ется	влиянию	других;	приблизительно	равными	оказались	
группы	 с	 понятийным	 и	 эмпирическим	 уровнем	 само-
оценки	 (25%	 и	 22%	 соответственно).	 При	 понятийном	
уровне	 самооценки,	 человек	 редко	 страдает	 от	 «комп-
лекса	неполноценности»	и	лишь	время	от	времени	стара-
ется	подделаться	под	мнения	других,	что	в	нашем	исследо-
вании	отражает	положительную	тенденцию	в	воспитании	
нравственной	 ответственности	 подростков.	 Эмпири-
ческий	же	уровень	самооценки	указывает,	что	подростки	
болезненно	 переносят	 критику	 в	 свой	 адрес,	 часто	 стра-
дают	от	«комплекса	неполноценности»,	в	связи	с	несфор-
мированностью	 внутренних	 нравственных	 критериев	 во-
обще,	и	нравственной	ответственности	в	частности.	Лишь	
у	5	%	испытуемых	был	определён	рефлексивный	уровень	
самооценки,	при	котором	человек	адекватно	реагирует	на	
замечания	других	и	редко	сомневается	в	своих	действиях.

Таким	 образом,	 большинство	 подростков	 не	 обла-
дает	 устойчивой	 самооценкой	 нравственной	 ответствен-
ности,	проявляя	ситуативный	или	эмпирический	уровень.	
Эти	 показатели	 подтвердились	 и	 результатами	 методики	
«Незаконченные	 предложения»,	 где	 мы	 анализировали	
знания	и	представления	о	нравственной	ответственности;	
иерархию	 мотивов	 нравственно-ответственного	 пове-
дения;	и	собственно	нравственное	поведение	и	поступки.	
В	 результате	 оказалось,	 что	 представления	 подростков	
из	 учительских	 семей	 о	 нравственной	 ответственности	
отличаются	 размытостью	 и	 неконкретностью	 («нравс-

твенная	 ответственность	 –	 это	 правильное	 поведение	 в	
обществе»,	«…	–	это	когда	человек	ощущает	ответствен-
ность»).	 При	 этом	 отмечено,	 что	 62%	 подростков	 могут	
совершить	 безнравственное	 поведение,	 «если	 оно	 не	
будет	преступным,	ради	другого	человека,	ради	веселья	и	
шалости».	И	меньше	половины	48%	испытывают	«угры-
зения	совести,	стыд»	если	поступают	безнравственно.

В	 результате	 изучения	 ценностных	 ориентаций	 у	 под-
ростков	 из	 учительских	 семей	 нами	 выделены	 3	 группы:	
подростки,	 у	 которых	 имелась	 в	 достаточной	 мере	 диф-
ференцированная	 структура	 ценностных	 ориентаций	

–	 (16,6%);подростки,	 у	 которых	 дифференцированная	
структура	 ценностных	 ориентаций	 начинала	 формиро-
ваться	 –	 (56,8%);	 подростки,	 у	 которых	 дифференциро-
ванная	структура	ценностных	ориентаций	еще	не	сложи-
лась	–	(26,6%).

Место	нравственных	ценностей	в	системе	ценностных	
ориентаций	 мы	 определяли	 по	 приписываемому	 подрос-
тком	рангу.	В	ходе	анализа	выяснилось,	что	в	категории	
терминальных	 (82%)	 и	 инструментальных	 (91%)	 цен-
ностей	 большинство	 подростков	 считали	 нравственные	
ценности	максимально	значимыми	(приписывая	5	баллов).	
Таким	образом,	мы	определили,	что	у	подростков,	воспи-
тывающихся	в	семьях	учителей,	отмечается	высокий	уро-
вень	 развития	 нравственных	 ценностей,	 с	 приоритетной	
ориентацией	на	нормативность	поведения.

В	итоге,	даже	в	семьях	учителей	и	педагогов,	проблема	
воспитания	 нравственной	 ответственности	 подростков	
в	 современном	 обществе	 не	 решается	 столь	 однозначно.	
Необходимо	 создавать	 специально	 организованные	 ус-
ловия,	проводить	 групповые	тренинги	и	индивидуальные	
консультации,	 с	 целью	 повышения	 педагогического	 по-
тенциала	 семьи	 в	 воспитании	 нравственной	 ответствен-
ности	подрастающего	поколения.
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Психолого-педагогическая модель формирования готовности старшеклассников 
к преодолению ситуаций конфликтного общения в системе «учитель-ученик»
Слепцова с . А ., соискатель
Воронежский экономико-правовой институт

Поиск	 вариантов	 разработки	 нашей	 психолого-педаго-
гической	 модели	 формирования	 готовности	 старшек-

лассников	 к	 преодолению	 ситуаций	 конфликтного	 об-
щения	в	системе	«учитель-ученик» привел	к	пониманию	
того,	 что	 она	 должна	 строиться	 с	 учетом	 кардинальных	
изменений	 и	 обновлений	 содержания	 школьного	 обра-

зования,	 в	 результате	 которых	 происходит	 трансфор-
мация	знаниецентристской	парадигмы	в	компетентностую	
и	 определились	 новые	 подходы	 к	 обучению	 и	 воспи-
танию	 старшеклассников.	 Компетентностная	 парадигма,	
в	 свою	 очередь,	 включает	 в	 свое	 содержание	 цели	 и	 за-
дачи,	ведущие	к	развитию	функциональной	грамотности	и	
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в	 конечном	 итоге	 –	 компетентности	 выпускников	 школ,	
которая	 будет	 способствовать	 их	 свободной	 самореали-
зации,	самостоятельности	принятия	правильных	решений	
в	быстроменяющихся	жизненных	ситуациях,	становлению	
конкурентоспособности.	 Компетентностый	 подход	 обес-
печивает	развитие	личностных	качеств	учащихся,	форми-
рование	компетентностей	как	ожидаемых	результатов	об-
разования	(О.В.	Вильчик,	Л.И.	Хабарова	и	др.).

Отсюда,	 построенная	 нами	 модель	 формирования	 го-
товности	 старшеклассников	 к	 преодолению	 ситуаций	
конфликтного	общения	в	системе	«учитель-ученик»	спо-
собствует	созданию	условий	для	развития	трех	ключевых	
компетентностей:	 1)	 компетентности	 разрешения	 про-
блем	 и	 самоменеджмента;	 2)	 информационной	 компе-
тентности;	3)	коммуникативной	компетентности,	а	также	
«исполнительской	компетенции»,	которую	Р.	Мак-Фолл	
определял,	как	способность	личности	успешно	достигать	
жизненные	 цели	 в	 различных	 поведенческих	 ситуациях,	
приобретаемой	 в	 результате	 жизненного	 опыта	 или	 спе-
циальной	тренировки.

Однако	 прежде	 чем	 переходить	 к	 конкретному	 рас-
смотрению	 структуры,	 содержания,	 функций	 модели,	 не-
обходимо	 уточнение	 того,	 что	 мы	 подразумеваем	 под	 по-
нятием	«компетенция».

К	определению	понятия	«компетенция»	(от	лат.	сompetо	
–	 добиваться)	 имеются	 различные	 подходы	 (конструкти-
вистский	 подход,	 объяснительный,	 функциональный,	 по-
веденческий	 и	 целостный).	 В	 нашем	 же	 случае	 понятие	
«компетенция»	относится	к	поведенческим	областям	и	яв-
ляется	уникальным,	специфическим	инструментом	для	об-
разовательной	структуры,	так	как	–	это	совокупность	вза-
имосвязанных	качеств	личности	(знаний,	умений,	навыков,	
конкретных	 стратегий	 деятельности),	 обеспечивающих	
преодоление	 трудностей	 в	 сложившейся	 конфликтной	 си-
туации	и	конструктивное	решение	самой	конфликтной	си-
туации	 между	 старшеклассником	 и	 учителем.	 Это	 круг	
проблем,	 сфера	 деятельности,	 в	 которой	 старшеклассник	
обладает	 знанием	 и	 опытом;	 это	 усвоенные	 стратегии	 ус-
пеха	 (поведения),	 ведущие	 к	 успешному	 взаимодействию	
в	процессе	учебной	деятельности.	Компетенция	–	это	на-
глядно	наблюдаемые	области	успеха,	обеспеченные	опытом	
решения	 жизненных	 ситуаций.	 Таким	 образом,	 перед	 пе-
дагогами	встает	задача	по	обеспечению	и	отражению	ста-
новления	системы	личностного	развития	ученика	в	направ-
лении	коммуникативного	поведения,	ядром	которого	будет	
являться	рефлексивное	поведение.

Исходя	 из	 вышесказанного,	 мы	 выстраиваем	 психо-
лого-педагогическую	 модель	 формирования	 готовности	
старшеклассников	 к	 преодолению	 ситуаций	 конфликт-
ного	 общения	 с	 учителями	 (см.	 Схема	 1)	 путем	 модуль-
ного	(Л.Д.	Столяренко,	П.И.	Пидкасистый	и	др.)	решения	
поставленных	задач,	а	также	определенного	синтеза	раз-
личных	 подходов	 в	 психологии,	 подбирая	 необходимые	
методы,	 приемы,	 психотехники,	 продумывая	 использу-
емые	 средства	 и	 выстраивая	 схему	 проведения	 всей	 ра-
боты	[1]	по	формированию	готовности	старшеклассников	

к	 преодолению	 ситуаций	 конфликтного	 общения	 в	 от-
ношениях	 «учитель-ученик»,	 с	 учетом	 общепринятого	 в	
психолого-педагогической	 литературе	 положения	 о	 том,	
что	 «педагогическая	 деятельность	 представляет	 собой	
процесс	 бесчисленного	 ряда	 решения	 педагогических	
задач»	 (Н.В.	 Кузьмина,	 А.А.	 Реан,	 А.А.	 Андреева	 и	 др.).	
Предлагаемая	 психолого-педагогическая	 модель	 форми-
рования	 готовности	 старшеклассников	 к	 преодолению	
ситуаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-
ученик»	способствует	осуществлению	общих	идей	компе-
тентностного	 подхода	 в	 обучении	 и	 воспитании	 старшек-
лассников	 и	 допускает	 ситуационную	 гибкость,	 то	 есть	
возможность	 отклонения	 (изменения)	 содержательных	
характеристик	 модулей	 деятельности	 процесса	 формиро-
вания	 готовности	 старшеклассников	 к	 преодолению	 си-
туаций	конфликтного	общения	с	учителями	до	30	%;	это	
зависит	 от	 эвентуального	 (исходного)	 уровня	 сформиро-
ванности	компонентов	данной	готовности.

Безусловно,	 на	 эффективность	 данной	 модели	 оказы-
вают	влияние	внешние	и	внутренние	факторы.

К	внешним	факторам	относятся:
– заказ	общества	и	государства	на	формирование	всес-

торонне	развитой,	конкурентоспособной	личности;
–	 наличие	 механизма	 формирования	 готовности	 стар-

шеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	об-
щения	в	отношениях	«учитель-ученик»;

–	 системный,	 комплексный	 характер	 и	 качество	 инс-
трументария.

К	внутренним	факторам	относятся:
–	потребность	старшеклассников	в	самореализации;
–	 компетентность	 педагогов	 в	 продуктивном	 разре-

шении	 конфликтных	 ситуаций	 (конфликтологическая	
компетентность);

–	 потребность	 участников	 взаимодействия	 в	 оптими-
зации,	гармонизации	окружающего	пространства.

Учитывая	внешние	и	внутренние	факторы,	мы	выявили	
принципы	 (от	 лат.	 principium	 –	 начало,	 основа)	 постро-
ения	 нашей	 психолого-педагогической	 модели	 процесса	
формирования	 готовности	 старшеклассников	 к	 преодо-
лению	 ситуаций	 конфликтного	 общения	 в	 отношениях	
«учитель-ученик»	–	это:	принцип	научности,	принцип	це-
лесообразности	и	принцип	практической	направленности.	
Важность	 учета	 данных	 принципов	 можно	 выразить	 сло-
вами	А.	Курпатова:	«Принципы	организуют	мир,	вдыхают	
в	него	жизнь,	проявляя	себя	во	всем…	Принцип	–	не	сила,	
не	 энергия,	 не	 даже	 закон	 в	 привычном	 понимании;	 это	
механизм,	реализующий	возможность,	это	способ	сущес-
твования	возможности	«	[2].	А	мы	говорим	о	возможности	
формирования	 готовности	 старшеклассников	 к	 преодо-
лению	ситуаций	конфликтного	общения	с	учителями,	как	
в	процессе	учебной	деятельности,	так	и	в	специально	со-
зданных	для	этого	условиях.

Моделирование	 процесса	 формирования	 готовности	
старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	
общения	 в	 отношениях	 «учитель-ученик»	 призвано	 осу-
ществлять	следующие	управленческие	и	психолого-педа-



101«Актуальные вопросы современной психологии». Челябинск, 2011

гогические	функции:	целеполагание,	планирование,	орга-
низацию,	психолого-педагогический	анализ,	коррекцию	и	
формирование.

Общими	критериями	результативности	практического	
применения	 психолого-педагогической	 модели	 процесса	
формирования	 готовности	 старшеклассников	 к	 преодо-
лению	 ситуаций	 конфликтного	 общения	 в	 отношениях	
«учитель-ученик»	выступают:

–	качество	предметно-пространственной	среды	в	орга-
низации	процесса	формирования	готовности	старшеклас-
сников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	общения	в	
отношениях	«учитель-ученик»;

–	 осмысление	 необходимости	 формирования	 готов-
ности	 старшеклассников	 к	 преодолению	 ситуаций	 кон-
фликтного	 общения	 в	 отношениях	 «учитель-ученик»,	 ее	
сущности,	 степени	 информированности	 об	 основных	 ас-
пектах	(модулях	деятельности);

–	 качество	 программно-методического	 обеспечения	
основной	 и	 вариативной	 (до	 30	 %)	 частей	 модулей	 де-
ятельности	 по	 формированию	 готовности	 старшеклас-
сников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	общения	в	
отношениях	«учитель-ученик»;

–	новый	уровень	развития	у	старшеклассников	компо-
нентов	готовности	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	
общения	с	педагогами;

–	 процентное	 содержание	 продуктивного	 разрешения	
конфликтных	ситуаций	в	отношениях	«учитель-ученик».

Для	 практического	 применения	 данной	 психолого-пе-
дагогической	 модели	 предлагаем	 обзор	 каждого	 модуля	
деятельности	 по	 формированию	 готовности	 старшеклас-
сников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	общения	в	
отношениях	«учитель-ученик».

I модуль – организационно-ориентировочный	 –	
состоит	из	1)	теоретико-аналитического	и	2)	диагностико-
ориентированного	подмодулей.

	Теоретико-аналитический	 подмодуль	 включает	 поста-
новку	 целей	 и	 задач,	 определение	 методологического	 и	
критериального	аппаратов	готовности	старшеклассников	
к	 преодолению	 ситуаций	 конфликтного	 общения	 в	 отно-
шениях	«учитель-ученик»	к	каждому	из	модулей	деятель-
ности.

Диагностико-ориентированный	 подмодуль	 предпола-
гает	 выборку	 диагностического	 (измерительного)	 инс-
трументария,	техник	и	методов	формирования	готовности	
старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	
общения	в	отношениях	«учитель-ученик».

На	этом	этапе	производится	подбор	учащихся	в	группы	
(коррекционные	и	контрольные),	их	информирование.

Подбор	 участников	 желателен	 по	 принципу	 допол-
нения	(О.Н.	Истратова),	с	разными	причинами	конфлик-
тного	 общения	 с	 учителями,	 в	 результате	 чего	 старшек-
лассник	имеет	возможность	наблюдать	модели	поведения	
других	участников	в	группе,	подражать	социально	прием-
лемым	формам	поведения	и	межличностного	общения.

II модуль – основной (формирующий: усвоение 
новых знаний и способов поведения)	–	основной	целью	

его	 является	 практическое	 применение	 программы	 по	
формированию	 готовности	 старшеклассников	 к	 преодо-
лению	 ситуаций	 конфликтного	 общения	 в	 отношениях	
«учитель-ученик»	в	процессе	обучения	учащихся	в	рамках	
элективного	 курса	 за	 счет	 вариативной	 части	 учебного	
плана.	 Пусковыми	 механизмами	 успешного	 применения	
программы	выступают:

–	 подмодуль	 «с	 позиции	 учителя»	 –	 1)	 стиль	 педаго-
гического	общения	–	наиболее	результативным,	с	нашей	
точки	зрения,	можно	назвать:

а)	 общение	 на	 основе	 высоких	 профессиональных	 ус-
тановок	 педагога,	 его	 отношения	 к	 педагогической	 де-
ятельности	 в	 целом;	 б)	 общение	 на	 основе	 дружеского	
расположения;	 педагог	 играет	 роль	 наставника,	 стар-
шего	 товарища,	 участника	 совместной	 деятельности	 (по	
В.А.	Кан-Калику);	в)	общение	на	основе	стремления	пе-
дагога	 к	 обсуждению	 с	 каждым	 учащимся	 смысла	 реша-
емой	задачи,	качественному	контролю	и	оценке	конечного	
результата;	 его	 нацеленность	 на	 эффективную	 деятель-
ность,	 с	 поощрением	 инициативы	 и	 самостоятельности	
учащихся	–	модель	«Менеджер»	(по	М.	Талену);

2)	компетентностный	подход	во	взаимодействии	с	уча-
щимися;

–	 подмодуль	 «с	 позиции	 ученика»	 –	 1)	 поиск	 путей	
разрешения	 ситуаций	 конфликтного	 общения	 с	 учите-
лями;	 2)	 стремление	 к	 саморазвитию,	 самопознанию	 и	
дальнейшей	 самореализации	 через	 субъект-субъектное	
взаимодействие.

Здесь	можно	сказать,	что	процесс	взаимодействия	учи-
теля	и	учащихся	старших	классов	в	специально	созданных	
условиях	 способствует	 формированию	 готовности	 стар-
шеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	об-
щения	 в	 отношениях	 «учитель-ученик»	 и	 мотивирует	 их	
на	 такую	 форму	 взаимодействия,	 в	 ходе	 которой	 созда-
ются	 различные	 ситуации	 общения	 (конфликтные	 и	 бес-
конфликтные),	 а	 межличностное	 общение	 подчинено	
общей	цели	и	решению	конкретных	задач.	Развитие	спе-
циально	 созданных	 межличностных	 отношений	 проис-
ходит	 в	 динамике	 –	 зарождение,	 закрепление,	 зрелость,	
ослабление	–	и	зависит	от	времéнного	фактора,	 то	есть	
от	количества	часов	отведенных	на	учебно-формирующий	
курс.	 В	 формировании	 и	 развитии	 компонентов	 готов-
ности	 старшеклассников	 к	 преодолению	 ситуаций	 конф-
ликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик»	нема-
ловажную	 роль	 играет	 психологическое	 взаимодействие,	
включающее	 механизмы	 воздействия	 одной	 личности	 на	
другую,	под	которым	Р.В.	Овчарова	имеет	в	виду	влияние	
на	 сознание,	 волю,	 эмоции	 через	 них	 на	 поведение	 и	 де-
ятельность	 человека	 в	 целом;	 восприятия	 (от	 лат.	 per-
ceptio	–	воспринимаю)	–	процесса	обработки	сенсорной	
информации,	 осознания	 известной	 материальной	 инфор-
мации	 (У.	 Джеймс),	 результатом	 которой	 является	 от-
ражение	 окружающего	 нас	 мира	 как	 совокупности	 пред-
метов	и	событий	(В.Н.	Дружинин);	и	формирования	новых	
знаний	и	способностей.	Содержание	перечисленных	пси-
хологических	 механизмов	 взаимодействия,	 являющихся	
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рычагами	в	формировании	и	развитии	уровней	готовности	
старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	
общения	с	учителями,	рассмотрено	в	таблице	1.

Необходимо	 добавить,	 что	 в	 решении	 сложных	 си-
туаций	 между	 учителями	 и	 учащимися-старшеклассни-
ками	процесс	восприятия	одного	человека	другим	играет	
немаловажную	 роль,	 так	 как	 в	 структуре	 общения	 явля-
ется	обязательной	составной	частью	и	составляет	то,	что	
и	 называют	 перцепцией.	 А.С.	 Макаренко	 писал:	 «Вос-
питанник	воспринимает	вашу	душу	и	ваши	мысли	не	по-
тому,	что	знает,	что	у	вас	в	душе	происходит,	а	потому,	что	
видит	вас,	 слушает	вас».	Это	же	подтверждает	с.	Л.	Ру-
бинштейн,	отмечая,	что	на	основе	внешней	стороны	пове-
дения	мы	как	бы	«читаем»	другого	человека,	расшифро-
вываем	значение	его	данных.	Впечатления,	возникающие	
при	этом,	имеют	регулятивную	функцию	в	процессе	вза-
имодействия.

III модуль деятельности – аналитико-корректи-
ровочный – на	 этом	 этапе	 анализируется	 проделанная	

опытно-экспериментальная	работа	по	формированию	го-
товности	старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	кон-
фликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик»,	вы-
являются	все	«плюсы»	и	«минусы»,	вносятся	изменения	
(коррективы).

IV модуль деятельности – обобщающий – со-
держанием	 деятельности	 этого	 этапа	 является	 заклю-
чительная	 обработка	 эмпирического	 материала,	 в	 ходе	
которой	 наработанный	 материал	 обрабатывается,	 обоб-
щается	 и	 формулируется	 в	 виде	 выводов,	 практических	
рекомендаций	 к	 успешному	 применению	 данной	 психо-
лого-педагогической	 модели	 процесса	 формирования	 го-
товности	старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	кон-
фликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик».

Для	 измерения	 успешности	 применения	 данной	 пси-
холого-педагогической	модели	формирования	готовности	
старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	
общения	в	отношениях	«учитель-ученик»	целесообразно	
использовать	таблицу	2.

Таблица 1
Содержательная характеристика механизмов взаимодействия

ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ
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Убеждение	–	интеллектуально-эмоциональное	воздействие,	основанное	на	логике	и	доказательствах.	
Суть	его	–	обращенность	к	сознанию	старшеклассника,	а	убеждающее	воздействие	обращено	его	к	ин-
дивидуальному	опыту.	Содержит	оптимум	новой	информации,	альтернативно	в	решении	проблемы.
Внушение – это	воздействие,	рассчитанное	на	некритическое	восприятие	информации	и	изменение	на-
строя,	понимания	и	поведения	старшеклассника	в	соответствии	с	ним	(воздействие	на	бессознательную	
сферу).	Используемые	виды	внушения:	внушение	в	состоянии	релаксации	и	в	сознательном	бодрство-
вании	снижение	критичности	восприятия	и	эмоциональный	перенос.
Эмоциональное заражение (контагиозность) – воздействие	через	непосредственную	передачу	
эмоциональных	состояний	(чувств,	эмоций)	с	помощью	параречевых	и	неречевых	средств	(громкость,	
интонация,	темп,	ритм,	тембр,	жесты,	мимика,	движения),	то	есть	это	передача	эмоционального	психи-
ческого	настроя	от	учителя	к	ученику.	Чем	интенсивнее	эмоции,	тем	сильнее	эффект	заражения.
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Идентификация личности (от	лат.	identificare	–	отождествлять).	Механизм,	основанный	на	установ-
лении	эмоциональной	связи	одного	человека	с	другими	людьми,	на	основе	чего	происходит	уподобление,	
чаще	всего	неосознанное,	этим	другим,	которые	становятся	«значимыми	другими»,	что	приводит	к	усво-
ению	социального	опыта,	определение	ценностных	ориентаций,	формирование	поведенческих	стерео-
типов.
Эмпатия	(от	греч.	empatheia	–	сопереживание).	Феномен	общения,	выраженный	способностью	чело-
века	непроизвольному	переживанию	тех	эмоций,	которые	возникают	у	другого	человека	в	процессе	об-
щения	с	ним,	то	есть	это	эмоциональная	форма	восприятия	и	понимания	другого	человека,	сопережи-
вание,	способность	чувствовать	и	видеть	мир	как	другой	человек.
Рефлексия	(от	лат.	reflexus	–	отраженный)	–	логическая	форма	восприятия	и	понимания	другого	чело-
века,	осмысление	человеком	того,	как	он	воспринимается	и	понимается	другим	человеком	в	процессе	
общения;	это	универсальный	механизм	анализа	поведения	и	качеств	человека.
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Стратегия интериоризации	(от	лат.	interior	–	внутренний) –	образование	тех	или	иных	психи-
ческих	структур	(образ,	понятие)	человека	за	счет	присвоения	внешних	предметных	или	социальных	
отношений,	это	преобразование	структуры	предметной	деятельности	в	структуру	внутреннего	плана	
сознания	(в	рамках	деятельностного	подхода	по	с.	Л.	Рубинштейну),	то	есть	переход	из	внешней	для	ор-
ганизма	среды	во	внутреннюю.	В	результате	воспроизводства	ситуационной	деятельности	ориентиро-
вочная	деятельность	свертывается,	автоматизируется,	обобщается	и	переносится	во	внутренний	план	–	
формируются	новые	знания,	умения,	способности	и	психические	свойства.
Стратегия экстериоризации – процесс	перехода	внутренних	состояний	во	внешние,	практические	
действия;	это	объективизация	мысли	(мысль	становится	не	только	собственным	достоянием,	но	и	до-
стоянием	других).	Ситуация	экстериоризации	–	ситуация	коммуникации,	когда	возникает	необходи-
мость	раскрытия	свернутой	мысли	(чувства	и	пр.),	чтобы	мысль	была	понята.	Процессы	понимания	как	
раз	и	организуют	экстериоризацию,	слушающий	предъявляет	определенные	требования	к	высказыва-
емым	мыслям,	суждениям.
Стратегия проблематизации и рефлексии – характеризуется	как	взаимодействие	мыслительной	де-
ятельности	старшеклассника	с	проблемной	ситуацией	под	руководством	учителя.	Проблемная	ситуация	
создается	между	эвентуальными	(исходными)	знаниями	и	новыми,	между	теоретически	возможным	спо-
собом	решения	и	его	практической	нецелесообразностью,	между	практически	доступным	результатом	и	
недостаточной	теоретической	базой	и	пр.	Рефлексия	в	этом	случае	направлена	на	поиск	причины	неудач	
и	затруднений	в	конструктивном	разрешении	ситуаций	конфликтного	общения	с	учителями,	в	ходе	чего	
осознается,	что	используемые	средства	не	соответствуют	задаче,	формируется	критическое	отношение	
к	собственным	средствам,	а	затем	применяется	более	широкий	круг	средств	и	приемов,	происходит	ло-
гическое	обоснование,	ведущее	к	эффективному,	продуктивному	общению.

Таблица 2
Модули деятельности по формированию готовности старшеклассников к преодолению ситуаций  

конфликтного общения в отношениях «учитель-ученик»

I.	Организационно-ориентировочный
–	теоретико-аналитический

–	диагностико-ориентированный
Цель:	организация	практического	применения	программы	по	формированию	готовности	старшеклассников	к	пре-
одолению	ситуаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик».
Задачи:

–	определить	методологический	аппарат,	критерии	оценки	модулей	деятельности;
–	осмыслить	и	обосновать	цели	и	задачи	II	–	IV	модулей;
–	провести	выборку	диагностического	инструментария	и	адаптировать	к	существующим	условиям;
–	сформировать	экспериментальные	группы	(экспериментальная,	контрольная).
Методы:

–	организации	и	осуществления	теоретико-аналитических	и	диагностико-ориентированных	действий	и	операций;
–	гностические	–	осуществление	мыслительных	операций:	проблемно-поисковые,	репродуктивные	(инструктаж,	
объяснение	и	пр.).

II.	Основной	(формирующий)
Цель:	практическое	применение	программы	по	формированию	готовности	старшеклассников	к	преодолению	ситу-
аций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик».
Задачи:

–	способствовать	актуализации	новых	форм	поведения	у	старшеклассников;
–	способствовать	воспитанию	позитивных	чувств	по	отношению	к	учителям,	формированию	адекватного	отношения,	
как	к	самому	себе,	так	и	к	другим;

–	способствовать	расширению	теоретических	знаний	по	психологии	общения	и	конфликтологии;
–	обогащение	приемов	общения	и	отработка	новых	стратегий	поведения;
–	сформировать	у	старшеклассников	компоненты	готовности	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	общения	с	учи-
телями;

–	способствовать	развитию	рефлексивного	поведения.
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Методы:
–	стимулирования	и	мотивации	к	освоению	разных	способов	преодоления	конфликтных	ситуаций	(формирование	
интереса,	желания	предотвращать	и	разрешать	конфликтные	ситуации,	формирование	долга	и	ответственности	в	
учебной	деятельности	и	пр.);

–	перцептивные	(словесные,	наглядные,	аудиовизуальные,	практические);
–	контроля	и	самоконтроля.

III.	Аналитико-корректировочный
Цель:	анализ	опытно-экспериментальной	работы	по	формированию	готовности	старшеклассников	к	преодолению	
ситуаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик»;	коррекция	отклонений	от	заданных	целей.
Задачи:

–	оценить	успешность	применения	программы	по	формированию	готовности	старшеклассников	к	преодолению	ситу-
аций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик»;

–	провести	коррекционную	работу;
–	определить	способы	повышения	эффективности	практического	применения	психолого-педагогической	модели	по	
формированию	готовности	старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учи-
тель-ученик».	
Методы:

–	логических	действий	(анализ	и	синтез,	идеализация);
–	математической	статистики;
–	описательной	статистики;
–	визуализации	(в	виде	таблиц,	графиков,	диаграмм).

IV.	Обобщающий
Цель:	Мониторинг	процесса	формирования	готовности	старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	
общения	в	отношениях	«учитель-ученик».
Задачи:

–	обеспечить	целостное	представление	о	процессе	формирования	готовности	старшеклассников	к	преодолению	си-
туаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик»;

–	оценить	эффективность	моделирования	процесса	формирования	готовности	старшеклассников	к	преодолению	си-
туаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик»;

–	систематизировать	информацию	о	состоянии	дальнейшего	совершенствования	процесса	формирования	готовности	
старшеклассников	к	преодолению	ситуаций	конфликтного	общения	в	отношениях	«учитель-ученик».
Методы:

–	статистическая	обработка	данных;
–	анализ	и	обобщение	опыта;
–	визуализация	полученного	материала.

Знать Уметь Оценка
–	педагогическую	психологию	и	
педагогику;

–	биологические	основы	развития	
и	возрастную	психологию;

–	психолого-педагогическую	диа-
гностику;

–	психологию	общения	и	комму-
никативного	поведения;

–	основы	управления	и	педагоги-
ческий	менеджмент.

–	планировать,	организовывать	и	анали-
зировать	научно-исследовательскую	де-
ятельность;

–	организовывать	коллективную	позна-
вательную	и	практическую	деятельность;

–	использовать	библиотеко-библиогра-
фические	знания	и	умения;

–	рационально	применять	психолого-пе-
дагогические	диагностические	приемы	и	
средства;

–	использовать	средства	коммуникации	
и	пр.

–	системное	соответствие	всех	мо-
дулей	деятельности;

–	программа	апробирована	на	прак-
тике;

–	эмоциональная	сатисфакция	(удов-
летворение);

–	достигнуты	цели	и	решены	задачи.
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Схема 1 . Психолого-педагогическая модель формирования готовности старшеклассников к преодолению ситуаций 
конфликтного общения в отношениях «учитель-ученик»
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аспекты субъективного отношения к процессу обучения современных студентов
Сытько М .В ., соискатель
Восточно-Европейский институт психоанализа (г .Санкт-Петербург)

 Процесс	 получения	 высшего	 профессионального	 об-
разования	 представляет	 собой	 важнейшую	 состав-

ляющую	 социального	 развития,	 и	 является	 вариантом	
успешной	реализации	личностного	потенциала	современ-
ного	человека.	Традиционно	стремление	к	получению	вы-
сшего	 образования	 рассматривается	 как	 непременная	
характеристика	молодёжи,	особенно	это	относится	к	жи-
телям	 крупных	 городов	 –	 мегаполисов,	 которые	 изо-
билуют	 разнонаправленными	 высшими	 учебными	 за-
ведениями.	 Получение	 высшего	 образования	 –	 это	 не	
столько	 приобретение	 новых	 знаний,	 умений	 и	 навыков,	
сколько	 обретение	 перспектив,	 иного	 социального	 ста-
туса,	 а	 также	 –	 формирование	 целого	 комплекса	 лич-
ностных	изменений,	включающих	преобразования	в	цен-
ностно-смысловой	 сфере	 и	 общей	 мировоззренческой	
позиции	[1].

При	 рассмотрении	 аспектов	 обучения	 в	 ВУЗе	 особое	
внимание	 стоит	 уделять	 динамике	 личностных	 характе-
ристик	 студентов,	 которая	 может	 носить	 стадийный	 ха-
рактер	и	быть	сопряжена	не	столько	с	хронологическим	
временем	 обучения,	 сколько	 с	 внутриличностными	 про-
цессами.	 Таким	 образом,	 данные	 изменения	 носят	 гете-
рохронный	характер,	и	детерминированы	рядом	причин.

Одним	из	важнейших	аспектов	является	субъективное	
отношение	к	обучению,	в	частности:	к	своей	социальной	
роли,	 к	 окружению,	 и	 непосредственно	 к	 высшему	 учеб-
ному	заведению.	Рассматривая	феномен	становления	сту-
дента	 –	 как	 человека	 инкультурированного	 в	 специфи-
ческую	 научную	 среду,	 можно	 говорить	 об	 образовании	
как	о	факторе,	позволяющем	реализовать	в	той	или	иной	
степени	возможности	личности.

В	 данной	 статье	 рассматривается	 аспект	 субъектив-
ного	отношения	к	процессу	обучения	у	современного	сту-
денчества.

Процесс	получения	высшего	образования	составляют	
следующие	компоненты:	преподаватель	(дающий	знания),	
студент	(получающий	знания)	и	сам	процесс	взаимодейс-
твия	между	ними.	Исходя	из	образовательных	категорий,	
и	 преподаватель	 и	 студент	 являются	 одновременно	 как	
субъектами	учебной	деятельности,	так	и	объектами	обра-
зовательного	процесса.	Стоит	отметить,	что	как	таковое	
отношение	 к	 учебному	 процессу	 не	 ограничивается	 рам-
ками	 межличностного	 взаимодействия	 студента	 и	 пре-
подавателя,	 хотя	 оно	 во	 многом	 опосредованно	 этим	 ас-
пектом.

От	 того	 какое	 отношение	 демонстрирует	 студент	 к	
учебному	 процессу	 во	 многом	 зависит	 эффективность	
обучения,	получения	новых	знаний	и	реализация	той	цели,	
которую	 он	 преследует.	 При	 этом,	 как	 показывают	 ре-
зультаты	исследования	проводимого	в	рамках	данной	про-

блемы,	большинство	современных	студентов,	обучаясь	на	
начальных	 курсах	 (1–3)	 не	 могут	 однозначно	 ответить	
себе	 на	 вопрос	 о	 смысле	 получения	 образования	 лично	
для	них.

Динамичное	 развитие	 современного	 общества	 обус-
ловило	трансформации,	которые	вызвали	возникновение	
ряда	противоречий	в	сфере	образования.	С	одной	стороны,	
сегодня	 складывается	 ситуация	 стремительного	 устаре-
вания	 полученных	 человеком	 профессиональных	 знаний	
и	необходимость	в	постоянном	накоплении	и	обновлении	
информации,	с	другой	–	снижается	спрос	на	некогда	по-
пулярные	специальности,	что	вызывает	рассогласование	
рынка	труда	и	рынка	образовательных	услуг.

Помимо	 реализации	 социально-экономических	 фун-
кций	 посредством	 получения	 высшего	 образования	
транслируются	 также	 значимые	 ценности	 и	 нормы,	 оп-
ределяются	 дальнейшие,	 жизненные	 стратегии,	 следова-
тельно,	 образование	 выступает	 значимым	 фактором	 со-
циализации	личности.

Различные	 аспекты	 социализации	 давно	 и	 широко	
исследуются	 как	 зарубежными,	 так	 и	 отечественными	
специалистами	 в	 рамках	 психологической	 науки.	 Рас-
смотрению	этого	сложного	явления	посвящены	многочис-
ленные	теории,	которые	можно	объединить	в	две	большие	
группы:	психологические	и	социологические.	Психологи-
ческие	теории	акцентируют	внимание	на	становлении	об-
раза	собственного	«Я»,	самоактуализации,	ведущую	роль	
в	 социализации	 личности	 отводят	 внутренним,	 субъек-
тивным	 факторам.	 Социализация	 понимается	 как	 вхож-
дение	изначально	асоциального	или	антисоциального	ин-
дивида	 в	 общественную	 среду	 (Б.Г.Ананьев,	 А.	 Бандура,	
А.А.	Бодалев,	Л.С.	Выготский,	И.С.	Кон,	А.Н.	Леонтьев,	
А.	Маслоу,	Дж.	Мид,	Ж.	Пиаже,	К.	Роджерс,	C.Л.	Рубин-
штейн	и	др.)	[2].

Тема	профессионального	образования	как	фактора	со-
циализации	человека	отражается	в	трудах	с.	Г.	Вершлов-
ского,	М.Г.	Рогова,	В.М.	Токар,	Н.Э.	Толстовой	и	др.	В	
работах	 перечисленных	 авторов	 основное	 внимание	 со-
средоточено	на	изучении	мотивации,	подчеркивается	зна-
чимость	получения	высшего	образования	в	современных	
условиях.	 При	 этом	 не	 учитываются	 особенности	 субъ-
екта	 образования,	 возможности	 его	 социализации	 в	 не-
прерывном	образовательном	процессе	[2].

Итак,	 получение	 высшего	 образования	 можно	 рас-
сматривать	 как	 продолжение	 социализации	 личности,	 и	
как	процесс,	центральным	элементом	которого	является	
именно	отношение	студента	к	процессу	обучения.

Для	 оценки	 значимости	 процесса	 обучения	 применя-
лась	 составленная	 автором	 работы	 анкета.	 В	 результате	
проведённого	 исследования	 было	 обнаружено,	 что	 важ-
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ность	 поступления	 в	 ВУЗ	 для	 получения	 высшего	 обра-
зования	оценивается	студентами	достаточно	высокой	и	в	
начале	 обучения	 (на	 первом	 курсе),	 и	 в	 конце	 обучения	
(на	 пятом	 курсе).	 Отмечается,	 что	 в	 середине	 обучения	
(третий	 курс)	 наступает	 определённый	 период,	 который	
характеризуется	спадом	мотивации	к	обучению,	и	сниже-
нием	общей	активности	студента.

Уверенность	 в	 возможности	 эффективно	 применять	
полученные	 знания	 на	 практике	 оказалась	 выражена	 в	
большей	степени	на	четвёртом	курсе	обучения,	при	этом	к	
окончанию	обучения	(пятый	курс)	она	снижается.	Данный	
факт	указывает	на	некоторую	неуверенность	молодых	спе-
циалистов,	 недостаточную	 убеждённость	 в	 собственных	
профессиональных	качествах.	Трудно	ответить	на	вопрос:	
даёт	 ли	 такой	 эффект	 процесс	 образования,	 или	 скорее	
это	детерминировано	внутренними	причинами.

Субъективное	 отношение	 к	 обучению	 у	 студентов	 ис-
следовалось	также	с	помощью	проективного	рисуночного	
теста,	составленного	на	основании	методики	Т.В.	Румян-
цевой	 [6].	 В	 соответствии	 с	 предложенной	 инструкцией	
респондентам	 предлагалось	 изобразить	 себя	 и	 процесс	
своего	обучения	в	виде	двух	окружностей,	и	расположить	
их	 в	 пространстве	 в	 наиболее	 привлекательной	 позиции	
относительно	друг	друга.

После	 анализа	 полученных	 рисунков,	 респонденты	
были	 распределены	 на	 три	 группы:	 «сотрудничество»	 в	
случае	пересечения	кругов,	«включение»	в	случае	нахож-
дения	одного	круга	в	другом	и	«отдаление»,	в	случае	если	
круги	располагались	на	расстоянии	друг	от	друга.	Подсчи-
тывался	 процент	 испытуемых,	 представивших	 соответс-
твующие	изображения.

Рассмотрим	основные	результаты.	Полученные	данные	
позволяют	 констатировать	 что	 субъективное	 ощущение	

«включения»	в	учебный	процесс	наблюдается	в	17%	слу-
чаев	 у	 студентов	 1	 курса	 и	 в	 7%	 случаев	 у	 студентов	 3	
курса.	 В	 общей	 группе	 данный	 тип	 отношения	 выражен	
менее	всего.

«Отдаление»	наблюдается	у	23%	студентов	2	курса	и	
36%	 студентов	 3	 курса,	 а	 «сотрудничество»	 у	 60%	 сту-
дентов	1	курса	и	57%	студентов	5	курса.	Таким	образом,	
количество	 студентов	 «отдалённых»	 от	 процесса	 обу-
чения	увеличивается	к	середине	обучения	(2–3	курсы),	а	
к	финалу	обучения	повышается	количество	студентов	го-
товых	 «сотрудничать».	 То	 есть,	 понимание	 смысла	 по-
лучения	 образования	 и	 ощущение	 его	 значимости	 про-
является	 на	 последних	 курсах	 обучения.	 Далее	 оценка	
проходила	в	смешанных	группах	студентах,	которые	были	
выделены	по	критерию	отношения	к	обучению.

Для	выяснения	содержания	субъективного	отношения	
к	 учебному	 процессу	 проводился	 ассоциативный	 тест	 в	
группах	 «отдаленных»,	 «включенных»	 и	 «сотруднича-
ющих»	 студентов.	 Студентам	 предлагалась	 анкета,	 со-
ставленная	 по	 типу	 семантического	 дифференциала,	 ко-
торая	 содержала	 эмоционально-заряженные	 слова.	 Для	
возможности	 математической	 обработки	 результатов	
оценка	ответов	проводилась	по	балловой	системе.	Полу-
ченные	результаты	представлены	в	таблице	1.

В	 дальнейшем	 подсчитывались	 средние	 значения	
каждой	 группы	 слов	 для	 студентов	 «включенных»,	 «от-
страненных»	 и	 «сотрудничающих».	 Полученные	 резуль-
таты	представлены	в	таблице	2.

Как	 видно	 из	 таблицы,	 наиболее	 выражены	 эмоци-
ональные	 компоненты	 отношения	 к	 учебному	 процессу	
(и	положительные,	и	отрицательные)	в	группе	студентов	
«включенных»	 в	 процесс	 обучения.	 «Сотрудничающие»	
студенты	более	всего	ценят	результативность	обучения,	а	

Таблица 1
Ведущие признаки переживания отношения к учебному процессу

Признаки	переживаний положительные отрицательные
Эмоциональных
(эмоции	и	чувства)

радоваться, любить, 
чувствовать

печалиться, ненавидеть,  
отстраняться

Процесса	взаимообмена давать, брать, говорить молчать, скрывать, отказывать
Результативности	учебного	
процесса

находить, показывать, 
ценить

терять, отвергать,  
отказывать

Таблица 2
Основные признаки переживания процесса обучения студентами в зависимости от занимаемой  

ими позиции – «сотрудничества», «включения», «отдаления»

Признаки Эмоции	и	чувства Процесс	взаимообмена Результативность

Группа + - + - + -
включенные 4,1 2,9 3,8 2,9 4,2 2,6
сотрудничающие 3,8 1,5 3,6 2,9 4.1 1.8
отдаленные 3,7 2,1 4,2 2,8 3,8 1,9
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«отдаленные»	–	процесс	взаимообмена.
Также,	в	каждой	группе	студентов	было	проведено	ис-

следование	 личностных	 особенностей	 (на	 основании	 ме-
тодики	 «Темперамент-Характер»	 О.Н.	 Маноловой)	 [4].	
На	 основании	 анализа	 результатов	 представилось	 воз-
можным	 охарактеризовать	 личностный	 портрет	 респон-
дентов	исследуемых	групп.	Так,	позитивное	отношение	к	
учебному	процессу	демонстрируют	студенты:	с	высокими	
возможностями	вербализации,	с	хорошим	уровнем	само-
контроля,	 достаточно	 высоко	 себя	 оценивающие,	 с	 чер-
тами	 гипертимности	 и	 педантичности.	 Отстраняются	 от	
учебного	 процесса	 студенты	 –	 эмоционально	 неустой-
чивые,	 тревожные,	 склонные	 к	 перепадам	 настроения,	
при	 этом	 с	 невысокой	 интеллектуальной	 эргичностью.	
Негативно	 относятся	 к	 учебному	 процессу	 студенты:	 пе-
дантичные,	 склонные	 к	 подозрительности,	 тревожные,	 с	
невысокой	 коммуникативной	 пластичностью,	 с	 чертами	
дистимной	акцентуации.

Проведенное	 исследование	 позволило	 установить,	
что	 студенты	 отличающиеся	 своим	 отношением	 к	 обра-
зовательному	 процессу	 характеризуются	 рядом	 инди-
видуально-личностных	 особенностей.	 Опираясь	 на	 ре-
зультаты	 проведённого	 корреляционного	 анализа,	 для	
совершенствования	 процесса	 обучения	 можно	 предло-
жить	следующее:

1.	 Принимать	 во	 внимание	 при	 чтении	 определённых	
учебных	курсов,	что	преподаваемый	материал	может	ока-
заться	 весьма	 эмоциогенным,	 особенно	 для	 консерва-
тивно	настроенных	людей,	которые	ассоциируют	обучение	

с	глаголом	«ненавидеть»;	особенно	это	можно	отнести	к	
обучению	в	психологических	и	медицинских	ВУЗах.

2.	Снабжать	слушателей	с	менее	пластичным	мышле-
нием	 учебными	 материалами,	 сочетающими	 общие	 по-
ложения	и	иллюстрации,	а	на	лекциях	приводить	больше	
примеров.	Так	как	эти	студенты	ввиду	своих	особенностей	
могут	 переживать	 состояние	 «отвержения»	 от	 учебного	
процесса	по	причине	его	недоступности	для	понимания.

3.	 Проводить	 больше	 дискуссий	 на	 лекциях	 и	 семи-
нарах,	что	позволит	слушателям	с	высоким	уровнем	вер-
бального	интеллекта	проявить	свои	знания,	а	радикально	
настроенным	и	экспрессивным	выразить	себя.

4.	 Регулировать	 групповую	 динамику	 и	 целенаправ-
ленно	 вовлекать	 в	 процесс	 обсуждения	 материала	 всех	
членов	учебной	группы.	Для	активизации	сдержанных,	а	
также	 подозрительных,	 которые	 ассоциируют	 учебный	
процесс	с	глаголом	«терять».

5.	 Особое	 внимание	 обращать	 на	 тревожных	 слуша-
телей.	Создавать	условия	для	уменьшения	состояния	тре-
вожности.	Личностная	тревожность	заставляет	отвергать,	
скрывать,	отказывать,	и	преуменьшать	практическое	зна-
чение	 и	 возможность	 применения	 полученных	 знаний.	
Тревожные	 студенты	 чаще	 «скрывают»	 свои	 чувства,	 а	
также	могут	в	обвинять	в	этом	других.

6.	 Демонстрировать	 больше	 практических	 примеров.	
Практичные	 люди	 считают,	 что	 обучение	 для	 них	 очень	
важно,	 они	 сомневаются,	 что	 могут	 на	 практике	 приме-
нить	полученные	знания	и	отстраняются	от	учебного	про-
цесса.
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неконгруентность родительского отношения в период семейной сепарации
Сытько Т .И ., соискатель, доцент
Восточно-Европейский институт психоанализа (г . Санкт-Петербург)

В семейной	 системе	 сепарационный	 процесс	 представ-
ляет	собой	последовательное	осознание	взрослеющим	

человеком	 и	 его	 родителями	 своей	 отделённости	 и	 эмо-
циональное	переживание	этого,	в	ходе	чего	формируется	
чувство	 независимости	 и	 происходит	 построение	 своей	

уникальной	 личностной	 идентичности	 каждого	 из	 участ-
ников	процесса.

Наиболее	 отчетливо	 этот	 процесс	 проявляется	 на	
этапе	«зрелой	семьи»,	когда	дети	готовы	покинуть	роди-
тельский	 дом,	 и	 характеризуется	 созданием	 новой	 струк-
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туры	 детско-родительских	 отношений.	 Перестройка	 от-
ношений	 со	 стороны	 родителей	 происходит	 с	 большими	
трудностями.	Родителям	не	требуется	опекать	выросшего	
ребенка,	удовлетворять	его	потребность	в	безопасности,	
они	 также	 не	 должны	 выполнять	 воспитательные	 фун-
кции	 и	 организовывать	 социальные	 связи	 ребенка.	 Всё	
это	 может	 порождать	 чувство	 внутренней	 пустоты,	 ощу-
щение	 ненужности	 и	 возрастание	 субъективного	 пере-
живания	 одиночества.	 Термин	 сепарация	 (с	 лат.	 «sepa-
rates»	–	«отдельный»)	обозначает	отделение,	а	в	аспекте	
межличностных	отношений	–	расставание	с	человеком,	с	
которым	 установлены	 отношения	 доверия.	 Расставание	
детей	и	родителей	в	пространстве	и	во	времени	вовсе	не	
означает	прерывания	эмоциональных	связей	между	ними.	
Однако,	перестройка	отношений	между	родителями	и	их	
выросшими	 детьми	 достаточно	 болезненна,	 и	 не	 только	
из-за	 неясности	 того	 момента	 когда	 ребенок	 действи-
тельно	 становится	 взрослым,	 но	 также	 из-за	 того,	 что	 у	
людей	находящихся	в	длительном	контакте	друг	с	другом	
взаимные	 ориентации	 межличностных	 отношений	 в	 зна-
чительной	степени	кристаллизуются	[2].

В	межличностных	ролях	права	и	обязанности	целиком	
зависят	 от	 индивидуальных	 особенностей	 участников,	 их	
чувств	 и	 предпочтений.	 Им	 специально	 не	 обучаются.	
Каждый	развивает	свой	тип	обращения	с	партнером,	при-
спосабливаясь	 к	 его	 требованиям.	 Когда	 ситуация	 недо-
статочно	 определена	 и	 человек	 перестает	 быть	 исполни-
телем	конвенциональной	роли,	то	он	приобретает	свободу	
выбора.	Основной	аналитической	единицей	для	изучения	
межличностных	 отношений	 в	 этом	 случае,	 по	 мнению	
Т.Шибутани,	 является	 чувство	 –	 это	 устойчивое	 пере-
живание,	 ориентация,	 которая	 актуализируется	 в	 самых	
различных	 ситуациях.	 Чувство	 указывает	 на	 то,	 что	 один	
человек	 значит	 для	 другого,	 оно	 проявляется	 как	 органи-
зованное	предрасположение	действовать	по	отношению	к	
персонификации,	 которой	 приписывается	 некоторая	 цен-
ность.	Чувства	описываются	через	организацию	действий.	
По	 З.	 Фрейду	 это	 некоторый	 «объектный	 катексис».	 По	
М.	Буберу,	признание	другого	человека	как	«вы»,	а	не	как	
«это»,	представление	о	другом	как	о	существе	одаренным	
качествами,	во	многом	подобными	собственным.	Чувства	
основываются	на	приписывании	свойств,	которые	человек	
находит	 в	 себе	 самом,	 на	 способности	 принять	 роль	 дру-
гого	человека,	идентифицировать	себя	с	ним	и	определить	
ситуацию	с	его	точки	зрения.	Чувства	имеют	такие	харак-
теристики	 как:	 степень	 амбивалентности,	 интенсивность,	
стабильность,	 степень	 осознанности.	 Очень	 часто,	 когда	
хорошо	организованны	шаблоны	поведения,	люди	не	осоз-
нают	своих	чувств,	и	начинают	их	осознавать	только	в	кри-
тических	 ситуациях.	 Поэтому	 при	 характеристике	 своих	
отношений	 и	 взрослые	 дети,	 и	 их	 родители	 в	 ответах	 на	
опросы	 часто	 называют	 конвенционально	 санкциониро-
ванные	 чувства.	 Когда	 чувства	 находятся	 в	 конфликтных	
отношениях	 с	 нормативными	 конвенциональными	 пред-
писаниями,	они	вытесняются.	Типичные	чувства	являются	
составной	 частью	 повторяющихся	 шаблонов	 межличнос-

тных	отношений,	и	они	могут	быть	рассмотрены	как	спо-
собы	 исполнения	 межличностных	 ролей.	 Чаще	 всего	 в	
исследованиях	 межличностных	 отношений	 авторы	 указы-
вают	на	коньюнктивые	(сближающие	чувства	принятия)	и	
дизъюнктивные	 (разделяющие	 чувства	 отторжения	 и	 не-
нависти),	 фрустрирующий	 объект	 и	 взаимоотношения	
власти.	 Для	 взаимоотношений	 родителей	 и	 их	 выросших	
детей	наиболее	конфликтогенны	чувство	вины	у	родителей	
перед	детьми	и	чувство	долга	у	детей	перед	родителями	[1].

По	отношению	к	детям	родители	выступают	в	двух	ка-
чествах:	как	исполнители	конвенциональных	ролей	и	как	
неповторимые	личности.	Исполняя	конвенциональные	ро-
дительские	роли,	они	действуют	как	единицы	социальной	
структуры.	 В	 социуме	 существует	 согласие	 относительно	
вклада,	 который	 должен	 внести	 каждый	 исполнитель	
роли,	 и	 поведение	 каждого	 участника	 ограничено	 ожида-
ниями,	 обусловленными	 культурными	 нормами.	 До	 мо-
мента	взросления	детей,	детско-родительские	отношения	
в	 достаточной	 степени	 определены.	 При	 различных	 об-
щественных	изменениях	социум	предписывает	родителям	
обязательное	исполнение	функций	содержания	детей	(эк-
зистенциальная	 функция)	 и	 воспитания	 детей	 (функции	
социализации),	 при	 неисполнении	 этих	 обязанностей	 ро-
дители	 могут	 быть	 лишены	 родительских	 прав.	 Поэтому	
специфика	 родительского	 отношения	 состоит	 в	 двойс-
твенной,	 противоречивой	 позиции,	 в	 которой	 всегда	 при-
сутствуют	 два	 начала	 –	 предметное	 и	 личностное.	 Пред-
метный	 (социальный)	 аспект	 определяет	 обособленность	
и	 противопоставленность	 людей,	 в	 этом	 случае	 один	 из	
участников	 взаимодействия	 (ребенок)	 выступает	 как	
объект	 познания,	 оценки,	 воспитания.	 Личностный	 ас-
пект отражает	общность	людей,	причастность	друг	к	другу.	
В	этом	случае	партнер	выступает	как	самоценная,	целос-
тная	 личность. Возрастные	 и	 индивидуальные	 особен-
ности	 родительского	 отношения	 определяются	 степенью	
выраженности	 предметного	 и	 личностного	 начал,	 их	 со-
держательным	 наполнением.	 В	 младенческом	 возрасте	
максимально	 выраженным	 является	 личностное	 начало	
родительского	 отношения	 (М.И.	 Лисина,	 Н.Н.	 Авдеева,	
с.	Ю.	Мещерякова,	Е.О.	Смирнова),	а	предметное	начало	
(оценка	и	ожидание	определенных	качеств,	умений,	харак-
теристик)	на	первом	году	жизни	выражено	минимально.

По	 мере	 взросления	 ребенка	 родительские	 представ-
ления	 о	 должном	 укрепляются,	 возрастают	 родительские	
ожидания	 и	 требования	 к	 ребенку.	 Родительское	 отно-
шение	качественно	преобразуется:	преобладание	личнос-
тного	начала	сменяется	доминированием	предметного.	Ро-
дители	являются	исполнителями	конвенциональных	ролей,	
выполняя	«социальный	заказ»	–	адаптируя	ребенка	к	со-
циальной	 жизни.	 Когда	 ребенок	 достигает	 совершен-
нолетия,	 вновь	 требуется	 коренная	 перестройка	 роди-
тельского	 отношения,	 и	 обратный	 процесс	 возрастания	
личностного	 начала.	 Эти	 изменения	 сопровождаются	
многочисленными	 внешними	 и	 внутренними	 конфлик-
тами.	В	случае,	когда	во	взаимодействии	с	повзрослевшим	
ребёнком	преобладают	стереотипные	и	малоэффективные	
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формы	 воспитательного	 поведения	 они	 могут	 являться	
причинами	внешних	конфликтов;	в	случае,	когда	родитель	
пытается	 сдержать	 привычные	 формы	 родительского	 по-
ведения,	это	их	приводит	к	внутриличностным	конфликтам	
и	тяжёлым	эмоциональным	переживаниям.

Конфликтные	 отношения	 с	 детьми	 могут	 быть	 также	
усилены	в	связи	с	кризисом	среднего	возраста,	пережива-
нием	 одиночества,	 связанного	 с	 уходом	 детей,	 сужением	
круга	общения,	однообразием	жизни,	отсутствием	ярких	
эмоций	в	отношениях,	переживаниями	по	поводу	личной	
жизни	детей.

В	 данной	 статье	 рассматриваются	 особенности	 внут-
риличностных	 конфликтов	 родителей	 повзрослевших	
детей.	 Психодиагностический	 инструментарий	 проведён-
ного	 эмпирического	 исследования	 составила	 методика	
«Представления	об	идеальном	родителе»	Р.Г.	Овчаровой	
[5],	 которая	 является	 вариантом	 семантического	 диффе-
ренциала	на	тему	родительства.	В	исследовании	методика	
применялась	 для	 установления	 основных	 характеристик	
субъективного	 образа	 идеального	 и	 реального	 родителя	
взрослого	ребёнка.	Для	заполнения	она	предлагалась	ро-
дителям	 взрослых	 детей	 (возраст	 детей	 составлял	 от	 21	
до	30	лет).	Методика	Р.Г.	Овчаровой	позволяет	раскрыть	
когнитивный,	 эмоциональный	 и	 поведенческий	 аспект	
родительской	 роли.	 В	 результате	 анализа	 полученных	
данных	 на	 выборке	 родителей	 повзрослевших	 детей	 со-
поставлялись	идеальный	и	реальный	образ	родителя.

Корреляционный	 анализ	 полученных	 результатов	 по-
казал	 что	 в	 идеальном	 представлении	 о	 родителе	 взрос-
лого	 ребёнка	 все	 компоненты:	 когнитивный,	 эмоцио-
нальный	 и	 поведенческий	 положительно	 связаны	 друг	 с	
другом	(при	р≤0,01).	А	в	описании	реального	образа	ока-
зались	связаны	между	собой	только:	когнитивный	и	эмо-
циональный	 компонент	 (при	 р≤0,01);	 а	 также	 эмоци-
ональный	 и	 поведенческий	 (при	 р≤0,01).	 Связи	 между	
эмоциональным	 и	 поведенческим	 компонентом	 обна-
ружено	 не	 было.	 Данный	 факт	 говорит	 о	 следующем:	 в	
идеале	 родитель	 взрослого	 ребёнка	 чувствует	 необходи-
мость	согласованности	всех	сфер	отношений,	он	способен	
понимать	 своего	 ребёнка,	 эмоционально	 переживать	 за	
него	и	действовать	в	соответствии	с	этим.	Такая	полнота	
реакций	 даёт	 ему	 ощущение	 целостности	 и	 естествен-
ности.	Но	в	реальности,	при	характеристике	себя	самого	
как	 родителя	 взрослого	 ребёнка,	 наблюдается	 разрыв	
между	эмоциональными	и	поведенческими	реакциями:	то	
есть,	 родитель	 может	 понимать	 ребёнка,	 сопереживать	
ему	–	но	при	этом	на	уровне	действий	его	поведение	от-
лично	 от	 эмоциональных	 переживаний,	 и	 детерминиро-
вано	преимущественно	когнитивными	конструкциями.

Неконгруентность	 между	 сознаванием	 и	 сообщением	
(поведением),	 согласно	 К.Роджерсу,	 можно	 квалифици-
ровать	со	стороны	внешнего	наблюдателя	как	лживость,	
неискренность,	 нечестность,	 которая	 появляется	 из-за	
боязни	выражения	своих	реальных	эмоций,	из-за	страха	

Рис . 1 . Взаимосвязь компонентов родительского отношения (представление об идеальном родителе 
повзрослевшего ребёнка)

Рис . 2 . Взаимосвязь компонентов родительского отношения (представление о реальном родителе  
повзрослевшего ребёнка)
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или	 в	 силу	 стремления	 к	 скрытности	 [6].	 Внутренне,	 со	
стороны	 субъекта	 она	 ощущается	 как	 напряжение,	 тре-
вожность	 и	 замешательство,	 она	 проявляться	 в	 таких	
словах,	 как:	 «Я	 не	 могу	 разобраться»,	 «Я	 не	 могу	 при-
нять	решение».	На	рисунках	1	и	2	изображены	корреля-
ционные	связи	между	исследуемыми	показателями.

Оценивая	 выраженность	 отдельных	 параметров	 по	
методике	 Р.Г.	 Овчаровой,	 было	 обнаружено,	 что	 на-
ибольшее	 рассогласование	 отмечается	 по	 шкале	 «Пове-
денческий	компонент	отношения».	Можно	сказать,	роди-
тель	 взрослого	 ребёнка	 ведёт	 себя	 не	 в	 соответствии	 со	
своими	идеальными	представлениями.

Реальные	 представления	 характеризуются	 большей	
выраженностью	 когнитивного	 компонента,	 то	 есть	 ро-
дитель	 взрослого	 ребёнка	 понимает	 необходимость	 пе-
рестройки	 отношений.	 Эмоциональный	 и	 поведенческий	
компоненты	выражены	примерно	в	равной	степени.

Для	 того	 чтобы	 процесс	 сепарации	 прошел	 относи-
тельно	 бесконфликтно	 к	 нему	 должны	 быть	 готовы	 обе	
стороны:	 как	 ребёнок,	 так	 и	 родитель.	 В	 процессе	 пере-
стройки	детско-родительских	отношений	активность	лич-
ности	не	ограничивается	направленностью	на	«значимого	
другого»,	ее	интенциональным	объектом	является	также	
собственное	«Я»	(эмоциональное	состояние,	когнитивные	
конструкты,	 поступки).	 Относительно	 самого	 себя	 скла-
дываются	 вполне	 конкретные	 ожидания	 и	 выдвигаются	
соответствующие	предписания	и	требования	[3].	В	период	
взросления	детей	родителям	необходимо	приспособится	к	
снятию	с	себя	многих	родительских	функций,	к	факту	от-
деления	ребенка	от	себя	и	«отдаче	его	миру».	Когда	семья	
полная,	 отделение	 ребенка	 оставляет	 супругов	 наедине	
друг	 с	 другом.	 Если	 брачный	 союз	 скрепляла	 родитель-
ская	функция,	переставшая	быть	актуальной,	необходимо	
находить	новые	стабилизаторы	отношений.
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Проблемой	фертильности	и	ее	нарушением	у	человека	
исследователи	 занимались	 во	 все	 времена.	 Первое	

упоминание	 в	 русской	 литературе	 о	 бесплодии	 мы	 на-
ходим	 в	 руководстве	 Н.М.	 Амбодика-Максимовича	 «Ис-
кусство	 повивания,	 или	 Наука	 о	 бабичьем	 деле»	 –	 пер-
вого	российского	руководства	по	акушерству.	Женскому	
бесплодию	 была	 посвящена	 серия	 монографий	 отечес-
твенных	 гинекологов	 с.	 Н.	 Хейфеца,	 с.	 Н.	 Давыдова,	
Н.М.	Побединского	и	др.	[13].

Бесплодие	 в	 браке	 является	 проблемой	 уникальной	
в	 медицине,	 что	 связано	 с	 двумя	 обстоятельствами:	 во-
первых,	 данное	 патологическое	 состояние	 определяется	
состоянием	 здоровья	 обоих	 супругов;	 во-вторых,	 репро-
дуктивное	здоровье	женщины	во	многом	зависит	от	ряда	
факторов,	 обусловленных	 сочетанием	 социального,	 пси-
хического	неблагополучия	и	практически	всегда	физичес-
кого	нездоровья	и	психологического	напряжения	в	семье	
[6].	 К	 социальным	 последствиям	 бесплодного	 брака	 от-
носятся:	 снижение	 социальной	 активности	 наиболее	 ра-
ботоспособной	 группы	 населения;	 резкое	 повышение	
числа	 разводов	 среди	 данного	 контингента;	 влияние	 час-
тоты	бесплодного	брака	на	демографическую	ситуацию	в	
популяции	 и	 государстве	 в	 целом.	 Психологическое	 не-

благополучие	 у	 супружеских	 пар	 с	 бесплодием	 характе-
ризуется	 повышением	 лабильности	 нервных	 процессов;	
заторможенностью,	 снижением	 интереса	 к	 окружающей	
среде,	жизни	и	работе;	формированием	комплекса	непол-
ноценности;	 развитием	 тяжелых	 психосексуальных	 рас-
стройств.	 Все	 эти	 ситуации	 лишь	 усиливают	 неустойчи-
вость	семейных	отношений.	Физическое	неблагополучие	
супружеской	 пары	 предполагает,	 прежде	 всего,	 заболе-
вания,	влияющие	на	репродуктивное	здоровье	которыми	
являются	 200–250	 млн.	 случаев	 сексуально-трансмис-
сивных	 заболеваний	 в	 год	 со	 всеми	 вытекающими	 для	
репродуктивной	 функции	 последствиями;	 вероятность	
увеличения	 частоты	 опухолей	 репродуктивной	 системы	
у	 нерожавших	 женщин	 по	 сравнению	 с	 популяцией;	 от-
даленные	 последствия	 влияния	 эндокринных	 нарушений	
репродуктивной	 системы	 и	 длительной	 гормонотерапии	
на	здоровье	женщины	[6].

В	 европейских	 странах	 распространенность	 бес-
плодия	в	среднем	составляет	около	14%,	в	России	–	от	
8	 до	 17,8%.	 Статистические	 данные	 «Руководства	 Все-
мирной	 организации	 здравоохранения	 по	 стандартизиро-
ванному	 обследованию	 и	 диагностике	 бесплодных	 супру-
жеских	пар»	выделяют	22	причины	бесплодия	у	женщин	
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и	16	причин	бесплодия	у	мужчин	[15].	Причиной	бесплод-
ного	брака	в	40–50%	случаев	является	патология	репро-
дуктивной	системы	в	равной	степени	как	мужчины,	так	и	
женщины,	а	в	5–10%	–	патология	у	обоих	супругов	[2;5].	
В	 10%	 от	 всех	 случаев	 женского	 бесплодия	 составляет	
бесплодие	неясного	генеза,	одной	из	причин	которого	не-
которые	авторы	считают	психогенные	факторы:	стрессы,	
эмоциональные	воздействия,	различные	подсознательные	
конфликты	[12].

Разработка	и	внедрение	в	практику	методов	вспомога-
тельных	репродуктивных	технологий	(ВРТ),	благодаря	до-
стижениям	медицинской	науки	второй	половины	ХХ	и	на-
чала	ХХI	веков,	дала	реальную	возможность	иметь	детей	
супружеским	 парам,	 ранее	 обреченные	 на	 бездетность.	
Одним	из	наиболее	перспективных	методов	лечения	бес-
плодия	является	разработка	метода	экстракорпорального	
оплодотворения	 (ЭКО),	 которая	 вывела	 проблему	 ле-
чения	бесплодия	из	тупика	традиционных	подходов	и	поз-
волила	 добиться	 наступления	 беременности	 у	 женщин,	
ранее	обреченных	на	бездетность. Результативность	экс-
тракорпорального	 оплодотворения,	 в	 настоящее	 время,	
достигает	 максимально	 40%.	 Количество	 детей,	 родив-
шихся	 в	 результате	 применения	 этого	 метода,	 исчисля-
ется	 уже	 миллионами	 [6].	 Впервые	 в	 России	 ЭКО	 было	
успешно	реализовано	в	Научном	Центре	акушерства,	ги-
некологии	и	перинатологии	РАМН	(Москва)	в	1986	году,	
где	родился	первый	ребенок.

Несмотря	на	значительное	число	работ,	посвященных	
изучению	 формирования	 психоэмоциональных	 нару-
шений	у	женщины	с	бесплодием,	до	настоящего	времени	
остаются	 нерешенными	 ряд	 вопросов,	 в	 частности,	 вли-
яния	психологического	здоровья	на	репродуктивную	сис-
тему	 супружеской	 пары	 в	 целом.	 Проведение	 работ	 по	
изучению	психоэмоциональных	нарушений,	определению	
возможности	их	диагностики	и	своевременной	коррекции	
бесплодных	 пар	 является	 наиболее	 актуальным	 в	 насто-
ящее	время.

Решение	супружеской	пары	о	принятии	участия	в	про-
грамме	 экстракорпорального	 оплодотворения	 как	 спо-
собе	решения	проблемы	длительного	бесплодия	является	
достаточно	 важным	 шагом,	 предполагающим	 высокую	
степень	 доверия	 друг	 друга,	 согласование	 ценностных	 и	
мотивационных	установок	по	данному	вопросу.	Несмотря	
на	то,	что	с	медицинской	точки	зрения	данный	способ	яв-
ляется	 наиболее	 эффективным,	 сугубо	 психологическое	
отношения	 к	 процедуре	 экстракорпорального	 оплодотво-
рения	в	настоящий	момент	является	неоднозначным,	как	с	
точки	 зрения	 непосредственных	 участников	 данного	 про-
цесса,	так	и	в	глазах	общественнКроме	того,	актуальным	
аспектом	 данного	 вопроса	 является	 изучение	 связи	 пси-
хологических	особенностей	супругов	с	вероятностью	воз-
никновения	бесплодия	как	такового.	Безусловно,	в	чистом	
виде	 данную	 взаимосвязь	 выявить	 достаточно	 сложно,	
так	как	между	психологическим	состоянием	испытуемых	
и	 особенностями	 функционирования	 их	 репродуктивной	
системы	существует	достаточное	количество,	а	так	же	до-

полнительных	 промежуточных	 факторов;	 тем	 не	 менее,	
изучение	 степени	 такой	 взаимосвязи	 представляется	 до-
статочно	актуальной.

Другим	важным	аспектом	рассматриваемой	проблемы	
является	возможность	психологической	коррекции	психо-
логических	 особенностей	 супружеских	 пар	 как	 средство,	
положительно	влияющее	на	исход	процедуры	ЭКО.

Целью	 практического	 исследования	 в	 рамках	 нашей	
диссертационной	работы	являлось	выявление	психологи-
ческих	особенностей	супругов,	находящихся	в	программе	
экстракорпорального	оплодотворения.

Наше	 исследование	 состояло	 из	 следующих	 двух	
этапов:

1.	 Изучение	 психологических	 особенностей	 супругов,	
находящихся	в	программе	экстракорпорального	оплодот-
ворения;

2.	 Изучение	 влияния	 коррекционной	 программы	 на	
успешность	прохождения	процедуры	ЭКО.

Первая	задача	решалась	при	помощи	задействования	
контрольной	 группы	 испытуемых,	 вторая	 предполагала	
выделение	 двух	 подгрупп	 испытуемых	 в	 рамках	 экспери-
ментальной	группы.

В	 исследовании	 приняли	 участие	 две	 группы	 испыту-
емых:	страдающие	бесплодием	различного	генеза	(группа 
Respon)	 138	 супружеских	 пар,	 а	 так	 же	 группа	 фер-
тильных	 испытуемых	 (группа Fertil)	 64	 пары,	 имеющие	
детей.	 Формирование	 экспериментальной	 группы	 прово-
дилось	 на	 базе	 частных	 центров	 планирования	 семьи	 го-
рода	Москва.

Для	 проведения	 первого	 этапа	 исследования	 –	 срав-
нительного	 исследования	 некоторых	 индивидуально-пси-
хологических,	 а	 так	 же	 социально-психологических	 осо-
бенностей	 испытуемых	 обеих	 групп	 мы	 задействовали	
следующие	диагностические	методики:

1.	 Стандартизированный	 многофакторный	 метод	 ис-
следования	личности	(СМИЛ)	[9];

2.	 Клинический	опросник	для	выявления	и	оценки	не-
вротических	состояний	[14];

3.	 Шкала	самооценки	депрессии	Цунга	[16];
4.	 Тест	М.	Куна,	Т.	МакПартленда	«Кто	Я?»	[3];
5.	 Шкала	субъективного	благополучия	[10];
6.	 Тест-опросник	«Удовлетворённость	браком»	[11].
На	 подготовительном	 этапе	 мы	 разработали	 специ-

альную	 анкету,	 состоящую	 из	 социально-демографи-
ческих	 данных	 о	 супругах	 и	 вопросов,	 направленных	 на	
исследование	качества	жизни,	в	которой	были	выявлены	
иерархия,	социального	статуса	семей.

По	 социально-демографическим	 характеристикам	
испытуемых	 наибольшее	 количество	 женщин	 в	 ис-
следуемой	 группе	 Respon	 были	 в	 возрасте	 31–35	 лет.	
Средний	 возраст	 группы	 сравнения	 Fertil	 существенно	
не	отличается	от	исследуемой	группы.	Бесплодные	пары	
отличаются	более	высоким	образовательным	уровнем,	а	
так	же	тесно	вязанным	с	ним	социальным	положением.	
Причем	если	менее	высокие	показатели	по	данным	кри-
териям	 у	 фертильных	 женщин	 можно	 объяснить	 их	 за-
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нятостью	в	воспитании	детей,	то	достаточно	схожие	ре-
зультаты	 у	 мужчин	 в	 это	 объяснение	 укладываются	 в	
меньше	степени.	По-видимому,	на	примере	испытуемых,	
задействованных	 в	 нашем	 исследовании	 мы	 видим	 под-
тверждение	приведенных	в	теоретической	части	работы	
данных	о	том,	что	достаточно	такие	достаточно	положи-
тельные	 тенденции	 современного	 общества	 как	 повы-
шение	 образовательного	 уровня,	 а	 так	 же	 професси-
ональной	 активности	 представителей	 обоих	 полов,	 к	
сожалению,	 может	 негативно	 сказываться	 на	 репродук-
тивных	возможностях.

Так	же	тесно	связанными	с	двумя	предыдущими	крите-
риями	 представляются	 лучшие	 жилищные	 условия	 пред-
ставителей	группы	Respon.

По	критерию	«Первый	–	повторный	брак»	обе	группы	
являются	достаточно	сопоставимыми.

Cреди	 пациенток	 с	 первичным	 бесплодием	 преобла-
дают	 испытуемые	 в	 возрасте	 31–35	 лет	 (42,4%),	 тогда	
как	со	вторичным	бесплодием	–	36–40	лет	(60%).

Личностные	 качества	 исследовались	 с	 помощью	 оп-
росника	 СМИЛ	 через	 анализ	 средних	 стандартных	 зна-
чений.

Исходя	из	анализа	профилей	обеих	выборок	в	незави-
симости	от	разделения	профилей	по	гендерному	признаку,	
общий	 эмоциональный	 фон	 экспериментальной	 группы	
(Respon)	 по	 сравнению	 с	 контрольной	 (Fertil),	 можно	
охарактеризовать	 напротив	 стабильным	 фоном	 настро-
ения,	стремлением	к	доминированию	в	коллективе	и	вы-
сокой	мотивацией	к	достижению	успеха.

Далее	 в	 ходе	 исследования	 групп	 при	 помощи	 мето-
дики	СМИЛ	нами	были	составлены	профили,	данные	ко-
торых,	мы	приводим	ниже.	Для	удобства	представленные	
профили	мы	разделили	на	мужской	и	женский	варианты	
по	каждой	выборке.

В	 данном	 профиле	 присутствуют:	 стремление	 про-
явить	 полную	 откровенность;	 стенический	 тип	 реаги-
рования,	 ограничена	 социальная	 активность;	 избегание	
ситуаций,	 грозящих	 не	 успехом,	 уход	 от	 конфронтации,	
интровертный,	 сенситивно-индивидуалистический	 тип	
реагирования;	стиль	общения	сдержанный;	в	момент	воз-
никновения	стрессовой	ситуации	могут	усилиться	тормо-
зимые	тенденции	и	стремление	к	ограничению;	ограничи-
тельное	поведение,	сужающее	диапазон	активности,	уход	
в	 мир	 субъективно	 значимых	 интересов;	 впечатлитель-
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Рис . 1 . Сводный график общих профилей выборки испытуемых

Шкалы L F K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0
Т-баллы 38 57 51 55 69 55 58 50 73 62 68 49 57

Рис . 2 . Мужской профиль группы Respon

Шкалы L F K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0
Т-баллы 36 57 56 49 68 60 60 65 70 68 67 59 68

Рис . 3 . Женский профиль группы Respon
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ность,	 неудовлетворенность,	 своеобразие	 высказываний	
и	поступков,	пессимизм	в	оценке	своих	перспектив;	воз-
можным	тип	дезадаптации	может	являться депрессивная	
реакция.	

Женский	профиль	экспериментальной	группы	выявил:	
акцентуацию	по	неврастеническому	типу;активность	сни-
жена	в	связи	с	неблагоприятной	ситуацией; избегание	си-
туаций,	грозящих	неуспехом;	неустойчивый	баланс	между	
стремлением	к	сохранению	контактов	с	окружением	и	ут-
верждением	своих	позиций;	сниженный	фон	настроения,	
повышенная	тревожность;	настроение	легко	улучшается	
при	 благоприятном	 стечении	 обстоятельств;	 тип	 реаги-
рования	сенситивно-индивидуалистический,	а	также	тре-
вожно-мнительный	и	интровертный	(обращенность	в	мир	
внутренних	переживаний);	отказ	от	удовлетворения	своих	
интересов	 ради	 других	 при	 достаточно	 выраженной	 ам-
бициозности;	 женственный	 стиль	 межличностного	 пове-
дения	сочетается	с	определенной	непокорностью;	тормо-
зимые	 тенденции	 и	 неуверенность	 блокировка	 действий,	
резкое	 снижение	 настроения	 и	 жизненного	 тонуса,	 ре-
акция	тревоги	и	чувство	страха	сочетаются	с	импульсив-
ностью	и	склонностью	к	рискованным	поступкам,	а	также	
с	 элементами	 демонстративности;	 уход	 от	 реальных	 про-
блем;	 повышенная	 рефлексивность,	 тенденция	 к	 пре-
увеличению	 имеющихся	 проблем;	 ведущие	 потребности	
проявляются в	 глубокой	 и	 постоянной	 привязанности,	 в	
понимании	 и	 сочувствии,	 в	 ограничении	 контактов	 и	 из-
бегании	 конфликтов;	 присутствует чувство	 несчастли-
вости,	 болезненный	 самоанализ;	 депрессивная	 реакция,	
периоды	активности	сменяются	повышенной	усталостью	
и	другими	неврастеническими	проявлениями.

По	 результатам	 тестирования	 контрольной	 группы	
(Fertil) мужской	 профиль	 выглядит	 как	 акцентуиро-
ванный	 по	 гиперстеническому	 типу;	 независимость	 в	 от-
стаивании	 своего	 мнения;	 проекция	 собственной	 недо-
верчивости	 и	 агрессивности	 на	 окружающих;	 отрицание	
трудностей,	 позитивная	 самооценка;	 стремление	 к	 доми-
нированию,	настойчивость	в	преодолении	сопротивления	
окружающих,	 выраженные	 мужские	 черты,	 пренебре-
жение	к	общепринятым	нормам,	склонность	к	риску.

Женский	 профиль	 контрольной	 группы	 (Fertil)	 пред-
ставляет	 собой	 следующие	 параметры:	 стенический	 тип	
реагирования;	эгоцентричность;	прагматичная	реакция	на	
стресс;	 рациональный	 тип	 восприятия;	 затрудненная	 по-
лоролевая	адаптация.

Для	выявления	и	оценки	невротических	состояний	мы	
использовали	«Клинический опросник для выявления и 
оценки невротических состояний».	 Приведем	 ниже	 не-
которые,	наиболее	значимые	результаты	исследования.

В	 контрольной	 группе	 Fertil показатели	 испытуемых	
по	 всем	 шкалам	 находятся	 в	 зоне	 здоровья	 за	 исключе-
нием	шкалы	«Обсессивные	нарушения»,	по	которой,	тем	
не	 менее,	 показатели	 находятся	 в	 промежуточной	 зоне,	
ближе	к	зоне	здоровья.

Что	 касается	 показателей	 испытуемых	 из	 экспери-
ментальной	 группы	 Respon,	 то	 по	 трем	 из	 шести	 клини-
ческих	симптомов,	а	именно	«невротическая	депрессия»,	
«истерия»	 и	 «обсессивно-фобические	 нарушения»	 пока-
затели	находятся	в	зоне	неустойчивой	психической	адап-
тации,	 что	 свидетельствует	 об	 определенной	 степени	 не-
вротизации	 испытуемых.	 По	 результатам	 вычисления	
t-критерия	 Стьюдента	 разница	 в	 значениях	 по	 данным	
шкалам	 в	 группах	 испытуемых	 является	 статистически	
значимой	(p=0,01).

Совокупность	данных	синдромов	можно	охарактеризо-
вать	следующими	проявлениями.	Бесплодие	испытуемых	
приводит	 последних	 к	 вегетативным	 нарушения:	 у	 испы-
туемых	возможно	появление	сердцебиения,	повышенной	
потливости,	 похолодания	 конечностей,	 нарушение	 сна	 и	
аппетита.	 При	 дальнейшем	 развитии	 данных	 синдромов	
возможно	 появление	 сомато-вегетативных	 заболеваний,	
таких	как	язвенная	болезнь	желудка,	гастриты	и	т.	д.	Со-
четание	 данной	 симптоматики	 с	 обсессисно-фобической	
тенденцией	приводит	к	появлению	навязчивых	состояний,	
чувству	 паники	 (в	 перспективе	 к	 паническим	 атакам),	
апатии,	 бессилия	 и	 истощенности,	 иррациональным	
страхам,	 а	 так	 же	 различным	 родам	 защитного	 ритуаль-
ного	 поведения.	 Наличие	 симптома	 «невротическая	 де-
прессия»	следует	интерпретировать	как	заниженный	эмо-
циональный	фон,	а	так	же	снижение	общей	энергетики	и	
работоспособности.	 Безусловно,	 что	 данные	 симптомы	
наблюдаются	 у	 большинства	 испытуемых	 не	 все	 вместе,	
однако	выявленная	картина	составляет	достаточно	небла-
гоприятный	прогноз.

Полученные	результаты	были	дополнены	опросником-
самоотчетом	 «Шкала самооценки депрессии Цунга».	
Шкала	 Цунга	 предназначена	 для	 самооценки	 депрессии.	
Представим	 ниже	 средние	 значения	 уровня	 депрессии	 и	
среднеквадратичного	отклонения	обеих	группах,	а	так	же	
значение	t-критерия	Стьюдента.

Шкалы L F K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0
Т-баллы 49 59 45 45 42 46 74 44 73 52 69 66 44

Рис . 4 . Мужской профиль группы Fertil
Шкалы L F K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0

Т-баллы 57 59 56 47 43 47 58 68 57 50 47 59 57

Рис . 5 . Женский профиль группы Fertil
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Как	 видим,	 представители	 экспериментальной	 группы	
Respon	 демонстрируют	отличительно	более	высокие	зна-
чения	по	данной	методике,	а	именно,	можно	говорить	о	вы-
раженном	легком	уровне	депрессии	в	данной	группе,	в	то	
время	как	в	контрольной	группе Fertil	данный	показатель	
находятся	в	пределах	нормы.	Полученные	различия	так	же	
подтверждаются	вычислением	критерия	Стьюдента.

Для	изучения	содержательных	характеристик	идентич-
ности	 личности	 мы	 использовали	 тест	 М.	 Куна,	 Т.	 Мак-
Партленда	 «Кто Я?»	 [5].	 Вопрос	 «Кто	 Я?»	 напрямую	
связан	 с	 характеристиками	 собственного	 восприятия	 че-
ловеком	 самого	 себя,	 то	 есть	 с	 его	 образом	 «Я»	 или	 Я-
концепцией.	 Качественный	 анализ	 особенностей	 образа	
«Я»	 испытуемых	 обеих	 групп	 позволяет	 сделать	 следу-
ющие	выводы:

образ	 «Я»	 бесплодных	 является	 более	 негативно	 ок-
рашенным,	что	проявляется	в	более	частом	выборе	соот-
ветствующих	самохарактеристик;

в	 то	 же	 время	 нельзя	 называть	 данный	 образ	 полно-
стью	 негативным,	 так	 как	 положительные	 характерис-
тики	так	же	получают	определенное	количество	выборов.	
Можно	так	же	охарактеризовать	полученную	картину	как	
внутренне	противоречивую,	рассогласованную.

образ	 «Я»	 испытуемых,	 имеющих	 детей,	 можно	 на-
звать	 более	 положительным	 и	 более	 внутренне	 согла-
сованным,	 что	 проявляется	 в	 устойчиво	 большем	 коли-
честве	положительных	выборов.

степень	 дифференцированности	 образов	 «Я»	 пред-
ставителей	 обеих	 групп	 можно	 охарактеризовать	 как	 до-
статочно	 высокую	 и	 примерно	 одинаковую,	 то	 есть	 для	
описания	 себя	 испытуемые	 обеих	 групп	 используют	 до-
статочно	большое	количество	характеристик.

По	 шкале	 «Субъективного благополучия»	 предста-
вители	 экспериментальной	 группы	 Respon	 набрали	 в	
среднем	 6,2	 стена,	 что	 говорит	 о	 наличии	 определенных	

личностных	нарушений;	серьезные	проблемы	у	таких	ис-
пытуемых	 отсутствуют,	 но	 и	 о	 полном	 эмоциональном	
комфорте	говорить	нельзя.	Испытуемые	из	контрольной	
группы	 Fertil	 по	 данной	 методике	 продемонстрировали	
достаточно	 положительную	 картину.	 Среднее	 значение	
по	данной	методике	равно	40,1	первичных	баллов	или	3	
стена,	 что	 соответствует	 значению,	 немного	 превыша-
ющему	 средний	 результат	 по	 методике,	 и	 говорит	 о	 до-
статочно	 низкой	 выраженности	 качества,	 выявляемых	
методикой:	испытуемые	с	умеренным	субъективным	бла-
гополучием,	серьезные	проблемы	у	них	отсутствуют,	но	и	
о	полном	эмоциональном	комфорте	говорить	нельзя.Раз-
личия	 между	 группами	 испытуемых	 являются	 статисти-
чески	значимыми	при	p=0,05.

Исследования	 по	 методике	 «Удовлетворенность 
браком»	показали,	что	из	всех	испытуемых	нет	ни	одного,	
кто	был	бы	отчетливо	неудовлетворен	своим	браком.	Од-
нако,	 в	 среднем	 показатели	 удовлетворенности	 испыту-
емых	из	группы	Fertil	являются	более	низкими,	отстоящие	
от	показателей	испытуемых	из	группы	на	одну	категорию;

«Частичная	 удовлетворенность»	 и	 «Значительная	
удовлетворенность»,	 промежуточная	 категория	 –	
«Скорее	 удовлетворенность,	 чем	 неудовлетворенность».	
Полученные	 данные,	 таким	 образом,	 подтверждают	 су-
щественное	 значение	 наличия	 детей	 для	 благополучного	
существования	брака	и,	соответственно,	негативную	роль	
их	отсутствия	как	фактора,	снижающего	уровень	удовлет-
воренности	 браком.Различия	 между	 группами	 являются	
статистически	 значимыми	 и,	 таким	 образом,	 подтверж-
дают	 существенное	 значение	 наличия	 детей	 для	 благо-
получного	 существования	 брака	 и,	 соответственно,	 не-
гативную	 роль	 их	 отсутствия	 как	 фактора,	 снижающего	
уровень	удовлетворенности	браком.

Таким	образом,	подводя	итоги	проведенного	исследо-
вания,	можно	сделать	однозначные	выводы	об	особен-

Таблица 1
Среднегрупповые результаты по опроснику для выявления оценки невротических состояний

Шкалы	 Группа	Respon Группа	Fertil
Тревога 1,8 0,7
Невротическая депрессия 1,6 -	1,3
Астения 1,4 0,9
Истерический тип реагирования 2 -	1,4
Обсессивно-фобические нарушения (навязчивости) 0,8 -	1,25
Вегетативные нарушения 1,2 1,1

Таблица 2
Среднегрупповые результаты по «Шкале самооценки депрессии Цунга»

Группа Среднее Интерпретация T
Respon 57,2 Лёгкая	депрессия	 3,3

(p0.01=2,76)Fertil 45,3 Отсутствие	депрессии
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ностях	 индивидуально-психологического	 и	 социально-
психологического	 статуса	 испытуемых,	 страдающих	
бесплодием.	 Статистически	 достоверно	 нами	 было	 по-
лучено,	 что	 бесплодные	 испытуемые	 отличаются	 на-
личием	 ряда	 невротических	 симптомов	 умеренной	 сте-
пени	 выраженности,	 однако	 их	 комплексный	 характер	
позволяет	 выразить	 опасение	 усиления	 данных	 небла-
гоприятных	 тенденций	 в	 будущем	 в	 случае	 отсутствия	
проблем	с	бесплодием.	Выявленные	невротичные	сим-
птомы	 сочетаются	 так	 же	 с	 умеренным	 уровнем	 де-
прессии,	 что	 говорит	 о	 пониженном	 эмоциональном	

фоне	 испытуемых,	 снижении	 энергетики	 и	 общего	 са-
мочувствия.

Эмоциональное	 неблагополучие	 бесплодных	 испыту-
емых	 сочетается	 с	 достаточно	 негативным	 самовоспри-
ятием,	 негативно-противоречивым	 образом	 Я,	 наличием	
самообвинительных	 тенденций,	 а	 так	 же	 общим	 субъек-
тивным	неблагополучием.

Кроме	того,	бесплодие	и	сопутствующие	ему	неблаго-
приятные	психологические	особенности	негативно	сказы-
ваются	 на	 уровне	 удовлетворенности	 семейной	 жизнью	
испытуемых.
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Формирование субъектных свойств личности младшего школьника
Федякова И .А ., аспирант
 Институт развития регионального образования Свердловской области (г . Екатеринбург)

В статье рассматривается проблема формирования субъектных свойств личности младшего школь-
ника. Под субъектными свойствами личности мы рассматриваем (свойства: инициатива, самостоятель-
ность, ответственность). В условиях общеобразовательной школы проведен эксперимент на протяжении 
7 лет были исследованы учащиеся и апробирован план работы по формированию субъектных свойств лич-
ности младшего школьника. В процессе были описаны и зафиксированы основные приемы и методы формиро-
вания этого свойства.

Утверждение	 идеи	 полной	 свободы	 личности,	 плюра-
лизма	 мнений,	 а	 также	 норм	 и	 правил	 организации	

жизни	 индивидов,	 всеобщей	 толерантности	 привело	 в	
последней	четверти	XX	века	к	качественно	новой	образо-
вательной	ситуации.

Изменения,	 происходящие	 в	 экономической	 и	 полити-
ческой	жизни	нашего	общества,	неизбежно	ведут	к	форми-
рованию	нового	социального	заказа	на	выпускника	школы.

В	 государственной	 программе	 развития	 воспитания	 в	
системе	 образования	 России	 указывается	 на	 необходи-
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мость	 создания	 условий	 для	 формирования	 системы	 вос-
питания	 подрастающих	 поколений	 в	 соответствии	 с	 их	
потребностями	 и	 общественными	 запросами,	 содейству-
ющей	 развитию	 социальной	 и	 культурной	 компетенции	
личности,	ее	самоопределению	в	социуме.

Как	 показывает	 анализ	 методической	 литературы	
субъектные	 свойства	 личности	 в	 контексте	 философс-
кого	 осмысления,	 есть	 стержень	 процесса	 его	 станов-
ления.

А.П.	Леонтьев,	P.C.	Немов,	А.В.	Петровский	и	др.	свя-
зывают	 решение	 проблемы	 источников	 и	 движущих	 сил	
развития	 личности	 с	 одной	 из	 важнейших	 потребностей	
человека	–	быть	личностью.

Актуальность	проблемы	формирования	у	школьников	
субъектных	 свойств	 личности	 в	 образовательном	 про-
цессе	обусловлена	противоречием	и	не	разработанностью	
условий	 внедрения,	 научно-методического	 обоснования	
этого	процесса,	как	в	педагогической	теории,	так	и	в	прак-
тике	работы	общеобразовательной	школы.

В	 определении	 понятия	 «личность»	 мы	 придержива-
емся,	точки	зрения	В.Н.	Мясищев	согласно	которой,	лич-
ность	 –	 эта	 система	 отношений	 к	 миру	 и	 самому	 себе,	
которая	формируется	под	воздействием	отражения	созна-
нием	 человека	 окружающей	 действительности,	 являясь	
одной	из	форм	этого	отражения.

Под	развитием	субъективных	свойств	личности	мы	по-
нимаем	 процесс	 внешнего	 и	 внутреннего	 последователь-
ного	 качественного	 изменения	 умений,	 способностей,	
потребностей	младших	школьников	в	деятельности.

Ценность	 современного	 урока	 определяется	 его	 на-
правленностью	на	формирование	у	младших	школьников	
учебной	 инициативности,	 самостоятельности,	 ответс-
твенности,	 способности	 расширять	 свои	 знания,	 умения	
действовать	по	собственной	инициативе.

Возможным	 средством	 формирования	 субъективных	
свойств	 личности	 младшего	 школьника	 являются	 психо-
лого-педагогические	условия.

Под	 психолого-педагогическими	 условиями	 мы	 пони-
маем	конкретный	способ	взаимосвязанных	мер	в	учебно-
воспитательном	 процессе,	 направленных	 на	 формиро-
вания	 субъектных	 свойств	 личности	 (инициативности,	
самостоятельности,	 ответственности)	 младшего	 школь-
ника	 учитывая	 психологические	 особенности,	 продук-
тивные	и	эффективные	способы	и	приемы	деятельности	в	
заданных	условиях	[6;	12–43]

Определен	 и	 обоснован	 комплекс	 психолого-педаго-
гических	 условий	 эффективной	 реализации	 программы	
формирования	 субъектной	 личности	 со	 свойствами	 ини-
циативности,	 самостоятельности	 и	 ответственности	 в	
учебном	процессе,	который	включает	в	себя:

Первое	 выделенное	 нами	 условие	 (специально	 моде-
лируемая	деятельность	педагога	с	заданным	вариативным	
содержанием,	предусматривающая	учет	уровня	развития	
младшего	школьника)

Второе	 и	 третье	 условия	 (свободный	 выбор	 видов	 де-
ятельности	на	основе	педагогической	поддержки)

Кроме	 того,	 первое	 педагогическое	 условие	 является	
внешним	по	отношению	к	младшему	школьнику,	второе	и	

Таблица 1
Критерии и показатели сформированости субъектных свойств личности (инициативности, самостоятельности, 

ответственности) младшего школьника как результата

№ Критерии № Показатели

1
Самостоятельно	постав-
ленная	цель	(проявление	
инициативности)

1 Знание	понятия	«цель»
2 Знание	характеристик	цели
3 Знание	основ	целеполагания
4 Умение	поставить	цель
5 Наличие	критериев	достижения	цели

2

Планирование	собс-
твенной	деятельности	
по	достижению	постав-
ленной	цели

1
Понимание	важности	и	необходимости	плана	собственной	деятельности	для	до-
стижения	поставленной	цели

2 Знания	о	том	что	такое	план	собственной	деятельности	и	как	он	составляется
3 Умение	планировать	свою	деятельность
4 Наличие	плана	собственной	деятельности	для	достижения	поставленной	цели

3

Самостоятельная	де-
ятельность	по	дости-
жению	цели	(проявление	
самостоятельности)

1
Выполнение	деятельности	по	достижению	поставленной	цели	при	отсутству-
ющем	контроле	со	стороны	(в	соответствии	с	определенными	задачами	и	состав-
ленным	планом)

2 Осознанность	деятельности
3 Осуществление	самоконтроля	за	деятельностью	по	достижению	цели
4 Принятие	на	себя	ответственности	за	осуществляемую	деятельность

4

Самоанализ	собственной	
деятельности	по	дости-
жению	цели	(проявление	
ответственности)

1 Понимание	важности	и	необходимости	самоанализа	собственной	деятельности
2 Знание	форм	проведения	самоанализа
3 Определение	продуктивности	собственной	деятельности	по	достижению	цели
4 Наличие	выводов	по	усовершенствованию	своей	работы
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третье	–	внутренние	условие,	данные	условия	в	реальном	
процессе	тесно	связаны	между	собой.

В	результате	проделанной	работы	были	сформулиро-
ваны	критерии	и	показатели	оценки	уровня	сформиро-
ванности	субъектных	свойств	личности	[3;	5–23]

Предполагает	соблюдение	комплекса	психолого-педа-
гогических	условий,	включающих:

•	 образовательная	система	школы	ориентирована	на	
педагогическую	 поддержку	 формирования	 субъектных	
свойств	личности	младшего	школьника;

•	 конструирование	 педагогического	 процесса	 опира-
ется	на	актуальные	и	доминирующие	потребности	школь-

ников,	 в	 школе	 создастся	 активное	 межличностное	 об-
щение;

•	 эффективно	 используется	 педагогический	 инс-
трументарий,	 способствующий	 активному	 вовлечению	
школьников	в	различные	виды	деятельности;

•	 в	 школе	 и	 в	 ее	 социуме	 реализуется	 спектр	 видов	
деятельности	 (учебная,	 игровая,	 трудовая),	 способству-
ющих	формированию	субъектных	свойств	личности	млад-
шего	школьника.

Использование	всех	вышеописанных	условий	является	
необходимым	и	достаточным	для	эффективного	формиро-
вания	субъектных	свойств	личности	младшего	школьника	
в	общеобразовательной	школе.
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исследование полноты этнических представлений дошкольников
Фомина Ю .И ., ассистент
Тульский государственный университет

 Современный	ребёнок	рано	или	поздно,	прямо	или	кос-
венно	обязательно	столкнется	с	людьми,	которые	ока-

зываются	для	него	«чужими»	с	этнической	точки	зрения.	
На	 основе	 подобного	 опыта	 складывается	 система	 этно-
дифференцирующих	 признаков,	 по	 которым	 ребенок	 и	
будет	 проводить	 границу	 между	 представителями	 своей	
и	чужой	этнической	группы.	С	очерчиванием	системы	эт-
нодифференцирующих	 признаков	 связано	 становление	
этнических	 представлений:	 ребенок	 не	 просто	 узнает,	
анализирует	 и	 применяет	 к	 себе	 всю	 совокупность	 на-
циональных	компонентов,	но	и	использует	их	для	оценки	
своего	 иноэтического	 окружения	 [1,8].	 Проблема	 иссле-
дования	 и	 изучения	 этнических	 представлений	 является	
особенно	 важной	 для	 такого	 многонационального	 госу-
дарства	 как	 РФ,	 поскольку	 русские	 дети	 с	 раннего	 воз-
раста	 включаются	 в	 межнациональные	 взаимодействия,	
пусть	и	опосредованного	характера	[2,3].	С	одной	стороны,	
полинациональность	 окружения	 будет	 приводить	 к	 тому,	
что	ребенок	с	раннего	возраста	будет	воспринимать	при-

сутствие	иностранцев	как	своеобразную	норму.	Однако,	с	
другой	стороны,	именно	в	данном	окружении	для	ребенка	
будут	 более	 отчетливо	 представлены	 именно	 те	 раздели-
тельные	 признаки,	 которые	 проведут	 границу	 между	 эт-
нически	своими	и	чужими.	Причем	часто	для	того,	чтобы	
осознать	эти	различия	ребенку	достаточно	просто	наблю-
дать	за	представителями	различных	этнических	групп,	не	
вступая	при	этом	в	контакт	с	ними	[6].

Можно	выделить	четыре	ведущих	фактора,	которые,	на	
наш	взгляд,	позволяют	сформировать	совокупность	пред-
ставлений	о	других	этнических	группах.	Крупные	факторы	
мы	разделили	на	составляющие	их	подсистемы,	которые,	
в	 свою	 очередь	 наполнены	 рядом	 соответствующих	 при-
знаков	[9].	Также	мы	предполагаем,	что	этнические	пред-
ставления	 будут	 изменяться	 с	 возрастом	 по	 4	 основным	
параметрам:	 полнота;	 объем;	 дифференцированность;	
ориентация	 в	 построении	 системы	 признаков	 на	 вне-
шнюю/внутреннюю	 мотивацию.	 Предметом	 нашего	 ана-
лиза	будет	выступать	полнота,	которую	можно	определить	
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как	 степень	 представленности	 основных	 факторов,	 фор-
мирующих	систему	этнических	представлений,	в	сознании	
ребенка	при	описании	и	оценке	«своей»	и	«чужой»	этни-
ческих	групп.

В	 дошкольном	 возрасте	 впервые	 ребенок	 выходит	 за	
пределы	 своего	 семейного	 мира	 и	 устанавливает	 отно-
шения	с	миром	взрослых	людей,	именно	поэтому	можно	
говорить	 о	 формировании	 системы	 этнических	 знаний	
уже	 у	 дошкольников	 [10].	 Ведущей	 деятельностью	 до-
школьного	возраста	является	деятельность	игровая.	В	ка-
честве	 основных	 новообразований	 возраста	 можно	 вы-
делить:	 1)	 возникновение	 первого	 схематичного	 абриса	
цельного	 детского	 мировоззрения;	 2)	 появление	 первых	
этических	 категорий;	 3)	 возникновение	 соподчинения	
мотивов;	 4)	 появление	 элементов	 произвольности	 пове-
дения;	 5)	 возникновение	 личного	 сознания.	 Все	 эти	 осо-
бенности	 влияют	 на	 содержание	 этнических	 знаний	 до-
школьника	[4,5,7].

В	проведенном	исследовании	приняли	участие	90	детей	
дошкольников	 в	 возрасте	 от	 5	 до	 7	 лет.	 Нами	 были	 ис-
пользованы	следующие	методики:

1)	 Методика	 «Этническая	 информированность»	 –	
детям	был	представлен	ряд	изображений,	которые	были	
разделены	на	следующие	группы:	внешность,	пейзаж,	жи-
вотные,	 города,	 дома,	 интерьер,	 религия,	 блюда,	 празд-
ники,	 танцы,	 одежда,	 макияж,	 символы,	 игрушки,	 музы-
кальные	 инструменты.	 Испытуемым	 было	 предложено	
выделить	 изображения,	 которые	 характеризовали	 бы	
представителей	их	национальной	группы,	и	изображения,	
которые	относились	бы	к	другим	национальным	группам.	
После	этого	детям	был	предложен	опросник,	касающийся	
их	национальной	принадлежности.

2)	Методика	«Общая	этническая	осведомленность»	–	
испытуемым	 были	 представлены	 иллюстративные	 изоб-
ражения	стран	из	основных	этнических	регионов.	Детям	
было	 предложено	 описать	 каждую	 из	 увиденных	 стран,	
указав	при	этом	все,	что	они	знают	об	этой	стране:	ее	жи-
телей,	географию,	историю,	культуру,	религию,	искусство	
и	т.	д.

Анализ	 полученных	 данных	 позволил	 сделать	 следу-
ющие	выводы.	Степень	представленности	основных	фак-
торов	 в	 сознании	 дошкольника	 можно	 проиллюстриро-
вать	 следующим	 образом:	 1)	 культурно-исторический	
фактор	–	30%;	2)	антропологический	фактор	–	40%;	3)	
географический	фактор	–	20%;	4)	фактор	национального	
характера	и	психологии	–	10%.

Для	 начала	 ребенку	 предлагались	 изображения	 для	
анализа	 и	 идентификации	 своей	 и	 чужой	 этнических	
групп.	 Все	 изображения	 сгруппированы	 по	 4	 основным	
факторам.	 Первоначально	 детям	 предъявлялись	 изоб-
ражения	 внешних	 различий.	 Необходимо	 отметить,	 что	
анализ	антропологического	фактора	позволяет	разделить	
предложенные	регионы	на	несколько	 групп:	1)	легко	от-
личаемые	ребенком	как	чужие	с	их	четкой	дифференциа-
цией	 и	 этнической	 отнесенностью	 (Дальний	 Восток,	 Аф-
рика);	 2)	 легко	 отличаемые	 ребенком	 как	 свои	 с	 низкой	

степенью	 дифференциации	 (свой	 этнический	 регион	
и	 Европа);	 3)	 легко	 отличаемые	 ребенком	 как	 чужие	 с	
низкой	 степенью	 дифференциации	 (Латинская	 Америка,	
Ближний	 Восток).	 В	 целом	 необходимо	 отметить,	 что	
только	 20%	 детей	 смогли	 проанализировать	 этническую	
принадлежность	предложенных	изображений.	80%	детей	
смогли	 идентифицировать	 «свои»	 изображения,	 но	 не	
смогли	 определить	 этническую	 принадлежность	 других	
изображений;	при	этом	только	5%	детей	пытались	опре-
делить	 внешнее	 сходство	 с	 представленными	 изображе-
ниями	и	оценить	их	по	данному	параметру.	В	детском	вос-
приятии	действует	основной	закон:	даже	слегка	знакомое	
чаще	всего	воспринимается	как	«свое»	–	правда	это	про-
исходит	только	в	том	случае,	если	дети	четко	не	знают	об	
этнической	принадлежности	объекта.	Все	незнакомое	ав-
томатически	приравнивается	ребенком	к	«чужому»	даже	
если	подобный	компонент	относится	к	собственной	наци-
ональной	группе

Выделенные	 закономерности	 сохраняются	 и	 при	 ана-
лизе	географического	фактора.	Ребенок	анализирует	при-
веденные	 изображения	 по	 знакомым	 компонентам:	 если	
он	может	выделить	какой-либо	знакомый	объект,	то	иден-
тификация	не	представляет	для	ребенка	трудности	 (хотя	
дети,	 как	 правило,	 не	 знают	 названия	 иностранных	 го-
родов,	 а	 могут	 только	 указать	 их	 национальную	 прина-
длежность).	Однако,	если	таких	компонентов	ребенок	не	
видит,	то	объект	автоматически	признается	незнакомым,	
а,	 следовательно,	 чужим.	 Таким	 образом,	 ориентация	 в	
анализе	 идет	 только	 на	 собственные	 знания,	 которые,	 в	
большей	 степени,	 пока	 касаются	 только	 родных	 для	 ре-
бенка	объектов.	Разделение	регионов	принимает	уже	не-
сколько	 иной	 вид,	 выше	 выделены	 схема	 трансформиру-
ется	следующим	образом:	1)	регионы	с	низкой	степенью	
этнической	 дифференциации	 (свой	 регион	 и	 Европа);	 2)	
регионы,	 легко	 дифференцируемые	 как	 чужие	 (Африка,	
Ближний	 Восток,	 Латинская	 Америка);	 3)	 регионы,	 вы-
зывающие	 у	 ребенка	 трудности	 при	 дифференциации	
(Дальний	Восток).	Необходимо	отметить,	что	только	20%	
детей	смогли	точно	указать	при	анализе	географии	этни-
ческую	 принадлежность	 приведенных	 изображений,	 ос-
тальные	 дети	 смогли	 только	 сказать,	 принадлежит	 при-
веденное	 изображение	 к	 их	 этнической	 группе	 или	 нет.	
Однако	при	этом	большинство	компонентов	географичес-
кого	фактора	дифференцировано	ребенком	правильно.

Далее	 детям	 предлагались	 для	 анализа	 изображения,	
касающиеся	культурно-исторического	фактора.	В	данном	
возрасте	ребенок	еще	не	владеет	системой	исторических	
знаний,	поэтому	данный	фактор	представлен	только	куль-
турными	 составляющими.	 Необходимо	 отметить,	 что	
анализ	 данного	 фактора	 представляет	 наименьшие	 труд-
ности	 для	 ребенка-дошкольника,	 поскольку	 вся	 система	
социализации	 ориентирована	 именно	 на	 составляющие	
этой	группы.	Особенностью	данного	фактора	является	то,	
что	 дети	 практически	 не	 испытывают	 сложностей	 в	 диф-
ференцировке	 «своих	 изображений»:	 дети	 легко	 могут	
отличить	изображения	русского	дома,	интерьера,	одежды,	
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блюд,	 макияжа	 и	 др.	 (80%).	 Это	 может	 быть	 связано	 с	
тем,	 что	 в	 изображениях	 подчеркивается	 этнический	 на-
циональный	 компонент,	 что	 улучшает	 идентификацию	
и	 дифференциацию	 объектов.	 Кроме	 этого,	 необходимо	
отметить,	 что	 именно	 национально	 окрашенные	 ком-
поненты	 культурного	 фактора	 непосредственно	 вклю-
чены	 в	 опыт	 ребенка,	 что	 также	 существенно	 облегчает	
анализ	 (например,	 религия,	 кухня,	 праздники	 и	 др.).	 Не-
обходимо	 также	 отметить,	 что	 дети	 идентифицируют	 все	
компоненты	 культурного	 фактора.	 Таким	 образом,	 на	
примере	культурного	фактора	можно	проследить	особен-
ности	 социализирующей	 системы	 ребенка.	 В	 целом,	 не-
обходимо	отметить,	что	данный	фактор	представляет	для	
ребенка	наибольший	интерес:	элементы	данного	фактора	
наиболее	 доступны	 восприятию	 ребенка	 и	 понятны	 ему.	
Однако,	в	анализе	своего	региона	уже	не	существует	вы-
деленной	 выше	 этнической	 путаницы:	 дети	 просто	 оце-
нивают	объект	по	степени	его	знания	–	незнания.	Если	
же	ребенок	испытывает	трудности	при	дифференциации,	
то	он	начинает	ориентироваться	на	присутствие	внешних	
особенностей	 (антропологического	 фактора).	 Таким	 об-
разом,	можно	сказать,	что	в	большей	степени	дошкольник	
ориентирован	 именно	 на	 антропологический	 фактор	 и	
культурный	 фактор.	 Наилучшим	 образом	 детям	 удалось	
идентифицировать	 свой	 этнический	 регион,	 а	 также	 ре-
гион	Африки	и	Дальнего	Востока	(75%).

Данные	1	методики	дополняются	результатами	анализа	
опросника.	 Он	 касается	 минимального	 знания,	 которое	
имеется	 у	 ребенка-дошкольника	 относительно	 своей	 и	
чужой	этнических	групп.	Как	правило,	большинство	детей	
(90%)	 знает,	 что	 в	 мире	 живут	 люди	 разных	 националь-
ностей:	 дети	 могут	 назвать	 свою	 этническую	 группу,	 а	
также	 ряд	 других	 этносов	 –	 чаще	 всего	 дети	 могут	 на-
звать	 различные	 европейские	 национальные	 группы	
(80%),	 группы	 народов	 бывшего	 СССР	 (70%),	 а	 также	
группы	 регионов	 Ближнего	 и	 Дальнего	 Востока	 (62%).	
Необходимо	 отметить,	 что	 в	 детских	 ответах	 националь-
ности	фигурируют	именно	в	таком	порядке.	Иногда	дети	
могут	 называть	 не	 конкретные	 национальности,	 а	 целые	
национальные	 регионы.	 Что	 касается	 африканского	 ре-
гиона,	 то	 дети	 допускают	 в	 данном	 случае	 очень	 распро-
страненную	 ошибку,	 выделяя	 не	 национальность,	 а	 расу	
(негры)	 –	 80%.	 Такая	 последовательность	 наглядно	 ил-
люстрирует	 информированность	 ребенка:	 все	 европей-
ские	нации	окружают	ребенка	через	различные	СМИ,	это	
же	касается	групп	Ближнего	и	Дальнего	Востока.	Наци-
ональности	бывшего	СССР	наиболее	часто	встречаются	
ребенку	в	повседневном	опыте.	Как	показывает	исследо-
вание,	многие	оценки	и	мнения	дети	выделяют	именно	с	
опорой	на	данные	национальные	группы	(к	этому	списку	
по	 этой	 причине	 можно	 добавить	 и	 цыган).	 Страны	 Ла-
тинской	 Америки	 и	 Африки	 сравнительно	 меньше	 пред-
ставлены	 в	 информационном	 потоке,	 окружающем	 ре-
бенка-дошкольника,	 следовательно,	 о	 национальностях	
этих	регионов	ребенок	также	знает	сравнительно	меньше	
(50%).

Надо	отметить,	что	дошкольники	могут	с	трудом	объяс-
нить,	как	они	понимают	понятие	«национальность»	–	для	
них	оно	включает	в	себя:	1)	общие	внешние	признаки;	2)	
проживание	на	определенной	территории;	3)	общий	язык.	
Для	дошкольника	именно	сочетание	этих	признаков	авто-
матически	 «создает»	 представителя	 собственной	 нацио-
нальной	группы.	В	связи	с	этим	ребенок	испытывает	про-
блемы	при	дифференциации	«близких»	этнических	групп.

Одним	 из	 наиболее	 важных	 факторов	 национальных	
отличий	 является	 антропологический	 фактор.	 Данный	
фактор	 оценивания	 создает	 низкую	 степень	 дифферен-
циации:	 поскольку	 с	 точки	 зрения	 дошкольника	 иност-
ранцем	 может	 быть	 только	 человек	 резко	 отличающи-
мися	от	русского	человека	внешними	особенностями.	Все	
остальные	 признаки	 только	 способствуют	 дополнитель-
ному	 этническому	 наложению:	 с	 точки	 зрения	 ребенка-
дошкольника	 людей	 разных	 национальностей	 разделяют	
четкие	 границы	 места	 жительства.	 Для	 дошкольника	
люди	 других	 национальностей,	 приживающие	 на	 терри-
тории	своей	страны	(области,	города)	автоматически	при-
равниваются	 к	 своей	 национальной	 группе.	 Та	 же	 ситу-
ация	 характеризует	 3	 выделенный	 детьми	 признак:	 дети	
готовы	 согласиться	 с	 тем,	 что	 только	 акцентные	 осо-
бенности	 говорящего	 выделяют	 человека	 другой	 нацио-
нальности,	 но	 человека,	 безукоризненно	 говорящий	 по-
русски,	дошкольник	готов	признать	русским,	даже	если	он	
принадлежит	к	иной	национальной	группе.	Все	вышеназ-
ванные	 параметры	 отличия	 ребенок	 пропускает	 именно	
через	 сравнения	 себя	 с	 окружающими.	 Однако	 есть	 ряд	
параметров,	которые	присутствуют	у	ребенка	в	описаниях	
своей	группы,	но,	по	его	мнению,	присутствуют	и	у	других	
этнических	групп:	в	основном	это	параметры	культурного	
фактора	 –	 игры,	 праздники,	 одежда,	 украшения,	 ДПИ	
и	 некоторые	 другие.	 Однако,	 необходимо	 повторить,	 что	
данные	компоненты	рассматриваются	как	вероятностные	
отличия	в	сравнении	с	собой,	но,	тем	не	менее,	ребенок	
тоже	относит	их	к	отличительным	признакам.

В	 качестве	 источника	 знаний	 о	 людях	 другой	 наци-
ональности	 большинство	 детей	 называет	 родителей	 и	
семью	(90%),	на	втором	месте	оказываются	воспитатели.	
Это	создает	особую	ситуацию:	поскольку	ребенок	оказы-
вается	в	ситуации	информационной	«зависимости»,	то	это	
создает	возможность	формирования	этнических	предрас-
судков	 и	 мнений.	 Что	 касается	 собственной	 националь-
ности,	то	большинство	детей	часто	затрудняются	назвать	
себя	правильно.	Как	правило,	точное	название	своей	на-
циональности	могут	указать	только	20%	детей	(при	этом,	
они	относятся	к	более	старшей	возрастной	группе	–	6–7	
лет).	 Чаще	 всего,	 дети	 называют	 себя	 не	 как	 предста-
вителей	 национальной	 группы,	 а	 как	 жителей	 конкрет-
ного	государства.	То	же	самое	касается	и	национальности	
собственных	 родителей:	 дети	 также	 часто	 называют	 их	
как	 жителей	 государства,	 а	 не	 как	 представителей	 конк-
ретной	национальной	группы	(80%).	Дети	легко	могут	на-
звать	республику,	в	которой	они	живут,	причем	в	данном	
вопросе	дети	практически	не	делают	ошибок.
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Таким	 образом,	 дети	 полностью	 описывают	 необхо-
димые	 компоненты	 этнических	 представлений,	 харак-
терных	для	данного	возраста	(дети	выделяют	3	основных	
фактора,	 наполняя	 их	 соответствующими	 для	 дошколь-
ного	возраста	компонентами).

Выделенные	закономерности	находят	свое	отражение	
и	в	следующей	методике.	Так	же,	как	и	в	предыдущих	ме-
тодиках,	регионы	можно	разделить	на	следующие	группы:	
1)	легко	и	правильно	описываемые	регионы	(свой	этнос);	
2)	легко	описываемые	регионы	с	определенной	долей	не-
точности	(Дальний	Восток,	Африка);	3)	с	трудом	описыва-
емые	регионы	(Европа,	Ближний	Восток,	Латинская	Аме-
рика).

Свой	 этнос	 не	 вызывает	 особых	 трудностей	 при	 опи-
сании.	 Внешность,	 в	 целом,	 описывается	 верно	 по	 со-
ставляющим	 компонентам	 (при	 этом,	 дети	 или	 описы-
вают	внешность	приведенного	на	изображении	человека	
или	описывают	себя	и	знакомых	ребенку	детей	–	85%).	
Таким	образом,	описание	внешности,	как	и	других	компо-
нентов,	опирается	на	свой	практический	опыт.	Несмотря	
на	правильность	описания	внешности	русского	человека,	
у	 ребенка	 нет	 четкой	 системы	 внешних	 признаков:	 ре-
бенок	 знает,	 что	 у	 русских	 светлая	 кожа,	 русые	 волосы,	
светлый	 глаза	 и	 т.д.,	 но	 ребенок	 не	 объединяет	 эти	 при-
знаки	в	систему.

Не	 представляет	 сложности	 для	 ребенка	 и	 описание	
родной	 географии:	 дети	 легко	 описывают	 территорию	
своего	 проживания,	 выделяют	 времена	 года,	 описывают	
специфику	 рельефа,	 растительного	 и	 животного	 мира;	
дети	могут	описать	особенности	местожительства	–	виды	
и	значимые	места	родного	города	(75%).	Необходимо	от-
метить,	 что	 дети	 описывают	 географию	 средней	 полосы	
РФ.	Это	может	быть	связано	с	тем,	что	ребенок	большую	
часть	 времени	 проводит	 именно	 на	 описываемой	 им	 тер-
ритории,	 таким	 образом,	 описывается	 только	 то,	 что	 на-
блюдается	 каждый	 день.	 Единственная	 ошибка,	 совер-
шаемая	ребенком,	–	это	описания	животного	мира:	часто	
дети	 включают	 в	 описание	 флоры	 животных	 прожива-
ющих	на	других	территориях:	это	связано	с	тем,	что	дети	
часто	знакомятся	с	животным	миром	в	зоопарке,	поэтому	
присутствует	смешение.

Наиболее	 информационный	 пласт	 –	 это	 пласт	 куль-
турных	знаний	–	дети	с	легкостью	могут	описать	костюм,	
праздники,	 специфику	 кухни,	 некоторые	 религиозные	
компоненты	и	т.д.	(80%).	В	целом	детские	описания	сви-
детельствуют	 о	 том,	 что	 описание	 культурного	 фактора	
представляет	меньшую	сложность	для	ребенка,	поскольку	
данный	 элемент	 этнического	 знания	 наиболее	 доступен	
ребенку	 для	 осознания.	 Ребенок	 постоянно	 находится	 в	
окружении	именно	данного	фактора,	вследствие	чего	его	
осознание	оказывается	проще	и	доступнее.

Сложнее	 всего	 дошкольнику	 выделить	 и	 описать	
фактор	национальной	психологии:	детям	приходится	опи-
сать	не	то,	что	непосредственно	видят,	а	 то,	что	требует	
опосредованного	«видения»,	то,	что	заставляет	выстраи-
вать	сложные	причинно-следственные	связи	(45%).	Тем	

не	менее,	дети	пытаются	описать	некоторые	национальные	
особенности	 –	 однако,	 чаще	 всего	 они	 описывают	 не-
обходимые	 особенности	 поведения	 с	 точки	 зрения	 пове-
дения	 и	 этикета,	 однако,	 такие	 характеристики	 не	 несут	
сугубо	 этнической	 информации,	 поскольку	 часто	 они	 до-
статочно	 универсальны.	 Часто	 дети	 могут	 просто	 описы-
вать	поведение	и	характеристики	или	близких	им	людей,	
или	своих	сверстников.	Но	так	же	дети	могут	называть	и	
особенности	характера,	извлекаемые	из	различных	фоль-
клорных	 источников	 (например,	 из	 пословиц,	 народных	
сказок	 и	 др.)	 В	 таких	 характеристиках	 уже	 больше	 про-
являются	именно	национальные	черты,	но	они	доступны	
детям	уже	более	старшего	возраста	(ближе	к	верхней	гра-
нице	 дошкольного	 возраста).	 В	 целом,	 своя	 этническая	
группа	описана	наиболее	детально,	знания	о	ней	наиболее	
систематизированы	и	достоверны,	что	в	меньшей	степени	
наблюдается	 при	 описании	 других	 регионов,	 даже	 доста-
точно	знакомых	ребенку.

Регионы	2	группы	также	описываются	достаточно	под-
робно.	Дети	с	легкостью	могут	описать	особенности	вне-
шности	 представителей	 данных	 регионов	 (они	 обладают	
достаточно	 резкими	 отличительными	 признаками).	 Вне-
шний	 облик	 за	 счет	 этого	 будет	 представлен	 в	 детских	
описаниях	даже	более	детально,	чем	внешность	предста-
вителя	своего	этноса.	Внешность	представителей	Африки	
и	 Дальнего	 Востока	 в	 этом	 смысле	 будет	 более	 запоми-
нающейся	 за	 счет	 отсутствия	 явлений	 этнического	 сме-
шения,	которое	характерно	для	своего	этноса	(90%).

Это	 же	 относится	 и	 к	 описанию	 географических	 осо-
бенностей:	 климатические	 особенности,	 особенности	 ре-
льефа,	а	также	особенности	флоры	и	фауны	Африки	резко	
отличаются	от	всех	других	этнических	регионов,	поэтому	
они	 достаточно	 легко	 запоминаются	 и	 дифференциру-
ются.	Дети	не	могут	описать	географию	Африки	в	полном	
объеме,	 за	 счет	 чего	 описание	 получается	 несколько	
«рваным»:	 дети	 перескакивают	 с	 одного	 объекта	 опи-
сания	 на	 другой,	 поэтому	 описание	 представляет	 собой	
простое	перечисление	объектов	(75%).	Что	касается	ре-
гиона	Дальнего	Востока,	 то	 здесь	национальные	особен-
ности	 географии	 также	 выявляются	 в	 меньшей	 степени,	
однако	есть	наиболее	известные	компоненты,	известные	
даже	 дошкольнику	 (например,	 цветение	 сакуры	 или	 сад	
камней)	–	80%.	Таким	образом,	дети	даже	не	полностью,	
но	 все-таки	 могут	 описать	 климатические	 особенности	
данного	региона.

Эта	 закономерность	 распространяется	 и	 на	 описание	
культурных	 особенностей.	 Дети	 могут	 описать	 особен-
ности	одежды,	макияжа,	кухни,	языка	и	некоторые	другие	
компоненты.	 Данные	 компоненты	 описываются	 за	 счет	
резких	отличий	от	своего	этноса	 (80%).	Элементы	куль-
туры	Дальнего	Востока	довольно	часто	окружают	ребенка	
в	повседневной	жизни	–	поэтому	дети	могут	описать	ки-
моно,	 макияж	 гейши,	 иероглифы,	 суши	 и	 некоторые	
другие	компоненты.	Как	видно	из	детских	описаний,	ори-
ентация	идет	именно	на	компоненты	Японии	(данное	госу-
дарство	достаточно	часто	фигурирует	в	различных	СМИ,	
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кроме	этого,	многие	компоненты	культуры	данного	 госу-
дарства	 становятся	 сегодня	 достоянием	 и	 современного	
российского	общества	–	80%).

Что	 же	 касается	 Африки,	 то	 здесь	 дети	 владеют	
меньшим	 объемом	 информации.	 Данный	 регион	 явля-
ется	 менее	 развитым	 с	 экономической	 и	 политической	
точки	 зрения,	 вследствие	 чего	 он	 слабее	 представлен	 в	
информационном	потоке,	а,	следовательно,	и	в	сознании	
ребенка.	 Некоторые	 особенности	 Африки	 дети	 все-таки	
способны	описать	–	сюда	относятся	украшения,	одежда,	
макияж,	 жилище,	 танцы,	 маски	 (75%).	 Ребенок	 описы-
вает	их	отрывочно,	неполно,	но	сами	по	себе	компоненты	
выделены	 верно.	 Описания	 имеют	 также	 «рваный»	 ха-
рактер:	 чаще	 всего	 дошкольники	 просто	 перечисляют	
знакомые	 им	 компоненты,	 не	 комментируя	 их	 и	 не	 опи-
сывая	детали.

Сложнее	 всего	 для	 описания	 оказались	 регионы	 3	
группы.	 Однако	 сложности,	 возникающие	 у	 ребенка,	
носят	разный	характер.	О	европейском	регионе	ребенок	
владеет	большим	объемом	информации,	но	она	часто	пе-
ресекается	 с	 другими	 регионами,	 вследствие	 чего	 ре-
бенок	 часто	 путает	 данный	 регион	 с	 другими.	 Так	 дети	
достаточно	 верно	 описывают	 внешность	 среднестатис-
тического	 европейца:	 однако,	 этот	 образ	 весьма	 схож	 с	
описанием	 внешности	 русского	 человека	 (пересечения	
наблюдаются	 в	 75%	 случаев).	 Кроме	 того,	 необходимо	
отметить,	 что	 Европа	 –	 достаточно	 мозаичный	 регион,	
который	 имеет	 в	 своем	 составе	 большое	 количество	 го-
сударств,	 существенно	 различающихся	 между	 собой	 по	
различным	параметрам.	Чаще	всего	дошкольники	описы-
вают	внешность	представителей	центра	Европы,	которые	
наиболее	 схожи	 с	 русским	 человеком.	 Таким	 образом,	
даже	 при	 возможном	 правильном	 описании,	 оно	 часто	
не	несет	этническую	нагрузку,	поскольку	с	точки	зрения	
ребенка	 иностранец	 обязательно	 должен	 иметь	 ярко	 от-
личные	особенности	внешности.

Та	 же	 особенность	 сохраняется	 и	 при	 описании	 гео-
графических	 особенностей:	 часто	 дети	 описывают	 осо-
бенности	 своего	 региона	 (75%).	 Необходимо	 отметить,	
что	 часто	 дети	 не	 пытаются	 описать	 какое-либо	 одно	 го-
сударство	Европы	(как	это	было	в	случае	с	Дальним	Вос-
током),	а	приводят	всю	информацию,	которая	им	известна	
о	 Европе:	 в	 результате	 получается	 мозаичное	 изобра-
жение,	 где	 разные	 компоненты	 анализа	 иллюстриру-
ются	 на	 примере	 разных	 государств	 (80%).	 Однако	 так	
как	именно	страны	центра	Европы	фигурируют	в	общем	
информационном	 потоке	 чаще,	 то	 и	 детское	 сознание	
в	 большей	 степени	 ориентировано	 на	 них	 (Германия,	
Франция	и	др.).

Что	 касается	 культурных	 особенностей,	 то	 дети	 чаще	
всего	описывают	современное	состояние	данного	региона,	
они	 практически	 не	 владеют	 этнически	 специфичной	 ин-
формацией.	 Главной	 особенностью,	 описываемой	 ре-
бенком,	является	язык	–	это	основной	этнодифференци-
рующий	 признак	 для	 дошкольника.	 Таким	 образом,	 при	
относительной	«близости»	данного	региона	дети	испыты-

вают	сложности	в	его	описании	за	счет	путаницы	в	осоз-
наваемых	и	анализируемых	признаках.

Несколько	 проще	 дошкольникам	 давалось	 описание	
национальных	 особенностей	 европейцев:	 как	 правило,	
они	 описываются	 в	 понятиях	 индивидуализм	 –	 недруже-
любность	–	эгоистичность.	Чаще	всего,	данные	характе-
ристики	 заимствованы	 у	 взрослых,	 так	 как	 пока	 у	 детей	
нет	возможности	самостоятельно	выявлять	национальные	
особенности.

Наибольшие	трудности	дети	испытывали	при	описании	
регионов	Латинской	Америки	и	Ближнего	Востока.	Если	в	
описании	Ближнего	Востока	ребенок	еще	мог	продемонс-
трировать	 небольшой	 объем	 знаний	 (50%),	 то	 регион	
Латинской	 Америки	 идентифицируется	 с	 трудом	 (40%).	
Описание	 Ближнего	 Востока	 напоминает	 описание	 кав-
казского	 региона:	 дети	 идентично	 описывают	 внешность	
и	географию.

Национальные	 особенности	 чаще	 всего	 носят	 отри-
цательный	 характер,	 попадающие	 в	 плоскость	 агрессив-
ность	–	недружелюбность	–	хвастовство.	Так	же	как	и	в	
отношении	европейского	региона,	такое	отношение	явля-
ется	явно	заимствованным	у	взрослых	людей.

Что	 касается	 культурных	 особенностей,	 то	 они	 могут	
быть	разделены	на	2	группы:	1)	есть	особенности,	схожие	
с	особенностями	кавказского	региона	(например,	религи-
озные	компоненты,	макияж,	танцы	и	некоторые	другие)	–	
такие	особенности	ребенок	вполне	способен	описать;	2)	
есть	особенности,	которые	с	кавказским	регионом	имеют	
мало	 сходства,	 следовательно,	 ребенку	 они	 незнакомы	
(например,	 особенности	 праздников,	 мифологии,	 ДПИ,	
кухня)	–	дети	затрудняются	их	дифференцировать	и	опи-
сывать.

Таким	 образом,	 необходимо	 отметить,	 что	 даже	 при	
описании	 незнакомого	 региона	 дошкольники	 пытаются	
опереться	на	знания	уже	знакомых	ребенку	регионов.

Наибольшие	 сложности	 как	 и	 с	 идентификацией,	 так	
и	с	описанием	дети	испытывают	при	анализе	Латинской	
Америки.	 Дети,	 как	 правило,	 сами	 могут	 только	 неко-
торые	отдельные	особенности	данного	региона	(например,	
кофе,	 сериалы,	 карнавал,	 футбол).	 При	 этом	 дети	 испы-
тывают	 сложности	 не	 только	 при	 описании	 культурных	
особенностей	 данного	 региона,	 но	 и	 при	 описании	 гео-
графии	 и	 даже	 внешности.	 Часто	 дети	 не	 могут	 опреде-
лить	 этническую	 принадлежность	 изображений,	 на	 ко-
торых	 изображена	 Латинская	 Америка,	 поэтому	 дети	
начинают	 просто	 описывать	 приведенные	 изображения.	
Таким	 образом,	 можно	 сказать,	 что	 регион	 Латинская	
Америка	 оказывается	 практически	 не	 представлен	 в	 со-
знании	 дошкольника.	 Это	 напрямую	 связано	 с	 положе-
нием	 данного	 региона	 на	 мировой	 арене	 сегодня.	 Таким	
образом,	 анализ	 полноты	 содержания	 этнических	 пред-
ставлений	в	дошкольном	возрасте	показывает,	что	уже	в	
данном	возрасте	ребенок	владеет	определенной	системой	
этнодифференцирующих	 компонентов.	 Все	 основные	 ис-
пользуемые	 для	 описания	 факторы	 наполняются	 им	 со-
ответствующими	возрастному	этапу	признаками.	Однако	
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степень	дифференциации	информации	у	дошкольников	не	
высока,	в	связи	с	чем,	разделение	на	«своих»	и	«чужих»	
легко	осуществляется	только	в	случае	наличия	ярких,	вне-
шних,	 бросающихся	 в	 глаза	 различий:	 из-за	 этого	 очень	
часто	 наступает	 этническая	 «путаница»	 в	 отношении	

внешне	близких	этнических	регионов.	Тем	не	менее,	вы-
деление	 признаков	 своей	 этнической	 группы	 может	 про-
вести	большинство	выборки	данного	возраста.	При	этом	
необходимо	отметить,	что	факторы	пока	действуют	отде-
льно,	не	составляя	в	сознании	ребенка	единой	системы.
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Гендерный аспект в вопросе склонности к манипулированию
Хапов М .С ., аспирант
Саратовский государственный университет им . Н .Г . Чернышевского

Манипуляция	относится	к	классу	явлений,	содержащих	
в	себе	противоречие:	с	одной	стороны,	знание	о	мани-

пуляции	 присутствует	 у	 каждого	 человека,	 с	 другой	 сто-
роны,	 манипуляция	 ещё	 слабо	 изучена	 специалистами-
психологами.	 Манипуляция	 –	 это	 вид	 психологического	
воздействия,	искусное	исполнение	которого	ведет	к	скры-
тому	 возбуждению	 у	 другого	 человека	 намерений,	 не	
совпадающих	 с	 его	 актуально	 существующими	 жела-
ниями.	[1]

Основная	 причина	 манипуляции,	 считает	 Фредерик	
Перлз,	 в	 вечном	 конфликте	 с	 самим	 собой,	 поэтому	 че-
ловек	 никогда	 не	 доверяет	 себе	 полностью,	 однако	 и	
другим	он	не	доверяет	ещё	сильнее.	«Поэтому	он	вступает	
на	путь	манипуляции,	чтобы	«другие»	всегда	были	у	него	
на	привязи,	чтобы	он	мог	их	контролировать	и	при	таком	
условии	доверять	им	больше».

Эрих	 Фромм	 выдвигает	 вторую	 причину	 манипулиро-
вания:	желая	получить	любовь,	манипулятор	стремиться	
получить	 полную	 власть	 над	 другой	 личностью:	 власть,	
которая	 заставляет	 другую	 личность	 делать	 то,	 что	 ОН	
хочет;	 думать	 то,	 что	 ОН	 хочет;	 чувствовать	 то,	 что	 ОН	
хочет.

Третья	причина	манипуляций:	поскольку	риск	и	неоп-
ределённость	 окружают	 человека	 со	 всех	 сторон,	 то	 че-
ловек	 часто	 чувствует	 себя	 беспомощным,	 поэтому	 пас-
сивный	манипулятор	говорит:	«Я	не	могу	контролировать	

всего,	 что	 может	 со	 мной	 случиться,	 поэтому	 я	 не	 чего	
не	 буду	 контролировать.	 Я	 сдаюсь,	 делайте	 со	 мной,	 что	
хотите!»	–	и	при	этом,	в	конечном	счёте,	–	добивается	
своих	 целей,	 используя	 свою	 внешнюю	 беспомощность.	
Активный	 манипулятор	 активно	 пользуется	 бессилием	
других	 людей,	 с	 удовольствием	 властвует	 над	 людьми,	
стремясь	сделать	их	максимально	зависимыми	от	себя.

Четвёртая	 причина	 манипуляций:	 манипулятор	 –	 это	
личность,	которая	стремиться	избежать	интимности	в	от-
ношениях	 и	 затруднительного	 положения,	 поэтому	 отно-
сится	к	людям	ритуально.

Пятая	 причина	 манипуляций:	 человек	 стремиться	 по-
лучить	одобрение	всех	и	каждого,	поэтому	вынужден	при-
творяться,	 скрывать	 свои	 чувства,	 мысли	 и	 желания,	 не	
может	 быть	 правдивым	 и	 честным	 с	 окружающими,	 но	
зато	 всеми	 правдами	 и	 неправдами	 стремиться	 угодить	
всем	[2].

Манипуляция	 наиболее	 полно	 изучена	 как	 техника	 и	
технология,	 а	 склонность	 к	 манипуляции	 –	 как	 личнос-
тная	 характеристика,	 в	 том	 числе,	 как	 важная	 составля-
ющая	 потенциала	 лидера.	 Рассмотрение	 манипуляции	 в	
контексте	 межличностных	 отношений	 предполагает	 на-
правленность	внимания	и	на	участников	(манипулятора	и	
адресата),	и	на	процесс	и	результат	связывающего	их	вза-
имодействия.	Личность	манипулятора	наиболее	подробно	
изучена	 в	 гуманистической	 психологии	 и,	 в	 основном,	 с	
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феноменологических	 позиций.	 Мы	 попробуем	 обобщить	
личностных	 характеристики	 манипулятора,	 опираясь	 на	
теоретические	 и	 немногие	 практические	 данные	 разных	
авторов.	Для	манипуляторов	характерны:	1.	высокий	уро-
вень	психического	развития	–	гибкость,	хорошая	адаптив-
ность	[3],	[4];	2.низкий	уровень	эмпатии,	эмоциональная	
отстраненность	 от	 собеседника,	 подозрительность	 [3],	
[4],	[5],	[6];	3.невнимание	к	этическим	и	культурным	цен-
ностям	и	нормам	[3],	[4],	[5],	[6],	лживость	[5],	[7];	4.эмо-
циональный	дискомфорт,	пониженная	самооценка	[3],	[4],	
[5];	5.Ориентация	на	достижения,	отсутствие	склонности	
к	риску	[4].	Основной	задачей	манипулирования	является	
достижение	манипулятором	поставленных	целей,	что	на-
прямую	связывает	категорию	манипуляции	с	категорией	
удовлетворенности	 отношениями.	 Взаимная	 удовлетво-
ренность	отношениями	в	паре	«манипулятор	–	партнер»	
позволяет	 определить	 субъективную	 оценку	 произво-
димого	 манипуляцией	 эффекта,	 а	 также	 баланс	 эмоци-
онального	 выигрыша	 и	 проигрыша	 участников	 манипу-
лятивного	 воздействия.	 Нами	 обнаружено	 небольшое	
количество	данных	о	гендерных	аспектах	склонности	к	ма-
нипулированию.	Исторически	сложившиеся	полоролевые	
стереотипы	 характеризуют	 мужчин	 как	 господствующих,	
агрессивных,	 а	 женщин	 –	 как	 зависимых,	 подчиненных.	
Вопрос	о	гендерных	различиях	часто	ставился	как	вопрос	
о	соотношении	прямого	и	косвенного	влияния	в	поведении	
мужчин	 и	 женщин.	 Разные	 авторы	 по-разному	 опреде-
ляют	 это	 соотношение.	 О.Вейнингер	 наделяет	 мужчин	
большей	 честностью	 и,	 соответственно,	 меньшей	 склон-
ностью	 к	 манипулированию	 [8].	 Сложившееся	 мнение	 о	
том,	 что	 женщины	 более	 открыты,	 альтруистичны,	 опи-
раются	в	общении	на	этику,	не	подтверждается	результа-
тами	зарубежных	исследований.	Эллис	Игли	доказывает,	
что	 сами	 проявления	 эмпатии,	 выражение	 эмоций	 чело-
веком,	а	также	способ,	которым	они	осуществляются,	за-
висит	 от	 гендерных	 норм.	 Исследования	 Ю.А.	 Мендже-
рицкой,	посвященные	типам	отношений	к	другим	людям,	
свидетельствуют,	что	для	субъектов,	реализующих	маску-
линный	тип	отношений	с	другими	людьми,	поведение	ха-
рактеризуется	 высоким	 уровнем	 манипулирования,	 по-
дозрительности,	 агрессивности,	 враждебности	 и	 низким	
уровнем	 принятия.	 Феменинный	 тип	 отношений	 раскры-
вается	 через	 выраженность	 в	 отношениях	 подчинения,	
эмоциональной	 близости,	 принятия	 и	 практически	 пол-
ного	 отсутствия	 подозрительности	 и	 враждебности.	 По	
данным	В.В.	Знакова,	макиавеллизм	(понятие	–	синоним	
склонности	к	манипулированию)	как	поведенческая	и	лич-
ностная	характеристика	в	большей	степени	присущ	муж-
чинам.	При	этом	В.В.	Знаков	отмечает,	что	склонность	к	
манипулированию	 не	 связана	 с	 доминантностью	 в	 отно-
шениях.	 Также	 его	 результаты	 по	 методике	 ценностных	
ориентаций	М.	Рокича	говорят	о	том,	что	женщины	при-
сваивают	 честности	 более	 высокий	 ранг	 в	 субъективной	
иерархии	 ценностей,	 чем	 мужчины.	 В.В.	 Знаков	 делает	
вывод	о	том,	что,	в	целом,	мужчины	более	склонны	к	ма-
нипулированию,	чем	женщины.	Но	неизвестно,	насколько	

универсальны	эти	результаты,	есть	ли	такие	социальные,	
профессиональные,	 возрастные	 группы,	 где	 наблюда-
ется	 обратное	 соотношение.	 Вопрос	 о	 причинах	 предпо-
лагаемых	 различий	 также	 остается	 без	 ответа.	 Слабая	
разработанность	 методов	 диагностики	 манипуляции	 ог-
раничивают	 возможность	 её	 изучения.	 В	 данной	 работе	
предпринята	 попытка	 исследования	 дружеских	 пар	 «ма-
нипулятор	 –	 неманипулятор».	 В	 роли	 объекта	 высту-
пают	студенты	технического	вуза	города	Саратова.	Пред-
метом	 данного	 исследования	 стали	 гендерные	 различия	
склонности	 к	 манипулированию	 и	 её	 связь	 с	 удовлетво-
ренностью	 отношениями	 и	 личными	 особенностями	 сту-
дентов.	 На	 рассмотрение	 выдвигаются	 следующие	 ги-
потезы:	 1.	 Юноши	 и	 девушки	 в	 равной	 степени	 склоны	
к	 манипулированию.	 2.	 Склонность	 к	 манипулированию	
оказывает	 влияние	 на	 удовлетворенность	 отношениями,	
повышенная	 удовлетворенность	 у	 манипуляторов.	 3.	
Склонные	 к	 манипулированию	 юноши	 и	 девушки	 обла-
дают	рядом	специфических	личностных	черт.

Для	психологической	диагностики	были	использованы	
следующие	 методики:	 1.	 Шкала	 макиавеллизма.	 Русско-
язычный	 вариант	 методики	 (Алексеева,	 Братченко,	 Ми-
ронова),	 разработанный	 американскими	 специалистами	
(R.	 Christie	 et.	 al.,	 1970).	 Методика	 позволяет	 опреде-
лить	 количественный	 показатель	 склонности	 к	 манипу-
лированию.	Предлагаемые	авторами	высказывания	носят	
оценочный	характер,	что,	на	наш	взгляд,	снижает	эффек-
тивность	 методики	 при	 диагностики	 данного	 феномена.	
2.	 Опросник	 для	 изучения	 межличностного	 восприятия	
в	 дружеской	 паре	 –	 модификация	 опросника,	 разрабо-
танного	для	добрачных	пар.	Включает	три	шкалы:	1)	Не-
посредственный	 показатель	 удовлетворенностью	 отно-
шениями;	 2).	 Косвенный	 показатель	 удовлетворенности	
отношениями	 (косвенная	 оценка	 удовлетворенности	 от-
ношениями,	 например,	 отсутствие	 ссор);	 3).	 Показатель	
«позитивности»	 отношений	 (свидетельствует	 об	 одоб-
рении	 родителями	 и	 друзьями	 этих	 отношений).	 3.	 Тест	
интерперсональной	диагностики	Т.	Лири.	Позволяет	оха-
рактеризовать	особенности	межличностных	позиций,	на-
иболее	часто	используемых	при	описании	манипулятора:	
доминирование	 –	 подчинение,	 зависимость	 –	 враждеб-
ность.	 4.	 Опросник	 социально-психологической	 адап-
тации	 Р.	 Даймонда	 и	 с.	 Рождерса	 (СПА).	 Включает	 по-
казатели:	адаптивность,	принятие	себя,	принятие	других,	
лживость,	 эмоциональный	 комфорт,	 доминирование,	 эс-
капизм.	 Методы	 статистической	 обработки:	 t-критерий	
Стьюдента	 для	 проверки	 достоверности	 различий	 в	
средних	 значениях	 признаков	 и	 корреляционный	 анализ	
для	выявления	структуры	признаков.

Этапы	исследования.	1	этап.	Участие	в	исследовании	
приняли	 80	 студентов	 технического	 вуза	 города	 Сара-
това	в	возрасте	17–23	лет,	из	них	52	юноши	и	28	девушек.	
Им	 была	 предложна	 методика	 склонности	 к	 манипули-
рованию.	 На	 основании	 полученных	 данных	 из	 первона-
чального	числа	студентов	было	отобрано	10	юношей	и	8	
девушек	с	высоким	уровнем	макиавеллизма.	2	этап.	При-
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няло	участие	18	человек	(10	юношей	и	8	девушек)	с	вы-
соким	 уровнем	 склонности	 к	 манипулированию,	 а	 также	
выбранные	ими	друзья	одного	и	того	же	пола	(10	и	8	че-
ловек	 соответственно).	 На	 вопросы	 анкеты,	 предназна-
ченной	для	изучения	удовлетворенности	отношениями,	и	
методики	 СПА	 отвечал	 каждый	 респондент	 в	 образовав-
шейся	 паре.	 Тест	 Лири	 был	 использован	 в	 модифициро-
ванном	 варианте.	 Юношам	 и	 девушкам-манипуляторам	
предлагалось	из	списка	качеств	выбрать	те,	которые	они	
относят	 к	 себе,	 а	 их	 друзьям	 –	 выступить	 в	 роли	 экс-
пертов,	 охарактеризовав,	 в	 свою	 очередь,	 собственных	
друзей	 (юношей	 и	 девушек-манипуляторов).	 В	 ходе	 ис-
следования	 гипотеза	 о	 гендерной	 неспецифичности	
склонности	 к	 манипулированию	 получила	 эмпирическое	
подтверждение.	 (t=1,22,	p<0,05	для	показателя	«непри-
нятие	 других»	 методики	 СПА).	 Эта	 личностная	 особен-
ность	широко	освещается	в	психологической	литературе	
(С.Л.	 Братченко,	 В.Н.	 Куницына,	 Л.К.	 Аверченко).	 Для	
юношей	 и	 девушек-манипуляторов	 характерна	 эгоисти-
ческая	позиция	в	отношениях,	ориентация	на	собственные	
интересы.	 Данное	 исследование	 подтверждает	 отсутс-
твие	 выраженной	 склонности	 манипуляторов	 к	 домини-
рованию	 (t=0,62	 в	 группе	 юношей,	 t=0,65	 в	 группе	 де-
вушек).	Однако	друзья	отмечают	у	манипуляторов	более	
высокую	 доминантность,	 чем	 сами	 манипуляторы	 отме-
чают	эту	характеристику	у	себя.	В	группе	юношей	показа-
тель	склонности	к	доминированию	по	данным	теста	Лири:	
М=4,09	 (самооценка	 манипуляторов),	 М=6,09	 (оценка	
друзей),	 t=2,32,	 p<0,05.	 Данные	 в	 группе	 юношей	 сви-
детельствуют	о	разрушительном	эффекте	манипуляции	–	
она	 является	 источником	 эмоционального	 дискомфорта.	
Коэффициент	 корреляции	 между	 показателями	 «маки-
авеллизм»	 и	 «эмоциональный	 дискомфорт»	 r	 =	 0,58,	

p<0,05,	 между	 показателями	 «макиавеллизм»	 и	 «деза-
даптивность»	r	=	0,	55,	p<0,05.	Эти	две	тенденции	в	со-
вокупности	описаны	в	работах	многих	исследователей	ма-
нипуляции	(Л.К.	Аверченко,	1999;	с.	Л.	Братченко,	1994;	
Е.Л.	 Доценко;	 В.Н.	 Куницына,	 2000).	 Полученные	 раз-
личия	 между	 юношами	 и	 девушками	 мы	 склонны	 объяс-
нить	 возрастной	 спецификой	 респондентов,	 некоторым	
запаздыванием	 темпов	 социального	 развития	 у	 юношей	
и,	следовательно,	меньшей	включенностью	манипуляции	
в	 структуру	 их	 личности.	 Таким	 образом,	 манипуляция	
включена	в	структуру	личностных	черт	на	эмоциональном	
уровне,	является	значимым	фактором	(как	позитивно,	так	
и	 негативно	 окрашенным)	 регуляции	 состояния	 и	 само-
оценки.	В	данной	работе	было	установлено,	что	уровень	
склонности	к	манипулированию	юношей	и	девушек	досто-
верно	не	различается.	Но	неизвестно,	есть	ли	специфика	
в	структуре	манипулирования	у	юношей	и	девушек.	Удов-
летворенность	 отношениями	 манипуляторов	 и	 немани-
пуляторов	 подлежит	 дальнейшему	 исследованию,	 в	 час-
тности,	 не	 выяснено,	 какова	 значимость	 обнаруженного	
противоречия	в	факторах,	оказывающих	влияние	на	удов-
летворенность	отношениями	у	манипуляторов	и	их	друзей.	
Общие	тенденции,	выявленные	в	структуре	личности	ма-
нипулятора,	 нуждаются	 в	 дополнении,	 прежде	 всего,	 за	
счет	 сравнительного	 исследования	 личностных	 особен-
ностей	манипуляторов	и	неманипуляторов.	На	наш	взгляд,	
методический	прием	–	исследование	пар,	является	очень	
перспективным	 при	 изучении	 межличностной	 манипу-
ляции,	поскольку	позволяет	обратиться	непосредственно	
к	процессуальной	стороне	манипулирования	и	снизить	со-
циальную	желательность	ответов,	вызванную	негативной	
оценкой	склонности	к	манипулированию	как	личностного	
свойства.
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анализ различий взаимосвязи самооценки и статусного положения в классе 
между группами городских и сельских подростков
Хлебодарова О .Б ., преподаватель
Современная гуманитарная академия (г . Москва)

В настоящее	время,	изучая	подростков,	отмечается,	что	
у	современной	молодежи	уверенность	в	себе	переходит	

в	форму	излишней	самоуверенности.
Исходя	 из	 того,	 что	 взаимодействие	 когнитивного	 и	

эмоционального	 компонента	 состоит	 структура	 само-
оценки,	в	свою	очередь	когнитивный	компонент	отражает	
знания	человека	о	себе,	а	эмоциональный	–	отношение	к	
себе.	В	процессе	самооценивания	эти	компоненты	функ-
ционируют	в	неразрывном	единстве.

Проблемы	 лидерства	 и	 авторитета,	 социально-психо-
логическую	 совместимость,	 динамику	 развития	 микро-
группы	–	всё	это	изучает	социометрия.

Цель	 исследования:	 определение	 положения	 подрос-
тков	в	системе	взаимоотношений	(статусного	положения),	
для	 получения	 развёрнутой	 картины	 самооценки	 подрос-
тков	данных	групп.

Объект	 исследования:	 самооценка	 и	 статусное	 поло-
жение	в	группе	подростка.

Предмет	исследования:	взаимосвязь	самооценки	и	ста-
тусного	положения	в	группе	и	их	влияние	на	подростка

Задачи:
1.	 	Теоретическое	изучение	понятия	самооценки.
2.	 Подбор	методик	и	проведение	исследования.
3.	 Анализ	полученных	данных,	выводы.
Результаты	 отношений	 испытуемых	 друг	 к	 другу	 при	

ответе	 по	 данному	 критерию	 могут	 быть	 изображены	 на	
социограмме,	 т.е.	 в	 виде	 схемы,	 которая	 более	 наглядно	
показывает	 суть	 структуры	 общения	 в	 группах	 испыту-
емых.	 Название	 групп	 по	 социометрии	 характеризуются	
следующим	образом:

1.	 «Лидер»	–	3,4	–	3;	
2.	 «Предпочитаемый»	–	2,9–2,5;	3
3.	 «Принятый»	–	2,4–2;
4.	 «Изолированный»	–	1,9–1	[1,	с.	23].
После	 заполнения	 экспериментатором	 таблицы	 меж-

личностных	 отношений	 по	 формуле	 подсчитывается	
статус	ребёнка:

С=

В	целом,	статус	определяется	числом	полученных	вы-
боров,	в	зависимости	от	количества	детей	в	группе.	В	за-
висимости	 от	 этого	 испытуемые	 могут	 быть	 отнесены	 в	
зависимости	от	этого	к	одной	их	4-х	статусных	категорий.

Первая	 и	 вторая	 группы	 («Лидеры»,	 «Предпочита-
емые»)	 являются	 благоприятными.	 Исходя	 из	 этого,	 мы	
можем	 узнать,	 насколько	 благоприятен	 статус	 каждого	
подростка	 в	 группе.	 Насколько	 подросток	 принят	 в	 сис-
теме	межличностных	отношений.	В	зависимости	от	полу-

ченных	 результатов	 можно	 говорить	 об	 эмоциональном	
климате	для	каждого	ребенка	и	в	группе	в	целом:	теплый,	
благоприятный,	холодный,	отчужденный.

а)	 в	 первой	 экспериментальной	 группе	 подростки	
имеют	следующие	статусные	категории:	Лидеры	–	32	че-
ловека.	Предпочитаемые	–	65	человек.	Принятые	–	13	
человек.	Изолированные	–	2	человека.

б)	 во	 второй	 экспериментальной	 группе	 подростки	
имеют	 следующие	 статусные	 категории:	 Лидеры	 –	 8	 че-
ловека.	Предпочитаемые	–	32	человека.	Принятые	–	31	
человек.	Изолированные	–	24	человека.

В	 результате	 проведенного	 социометрического	 иссле-
дования	в	группах	подростков	с	целью	изучения	характе-
ристики	 межличностных	 отношений	 мы	 определили	 сле-
дующие	диагностические	показатели:

Исходя	 из	 полученных	 данных	 уровень	 благополучия	
взаимоотношений	(УБВ)	в	группе	городских	подростков	
составляет	86%,	в	группе	сельских	подростков	42%.	Ин-
декс	 изолированности	 в	 среде	 городских	 подростков	 со-
ставляет	 2%,что	 говорит	 о	 благоприятном	 развитии	
группы.	 Менее	 благополучной	 можно	 считать	 группу	
сельских	подростков,	т.к.	индекс	изолированности	равен	
25%.	В	связи	с	этим	можно	сделать	вывод,	что	в	первой	
группе	 эмоциональный	 климат	 для	 подростка	 значи-
тельно	 благоприятен,	 чем	 в	 экспериментальной	 второй	
группе.

Обработка	данных	по	методике	«Изучение	самооценки	
личности	 подростка»	 (определение	 самооценки	 качеств	
личности).

Результаты	 проведения	 пробного	 и	 контрольного	 тес-
тирования	 представленной	 методики	 в	 группах	 подрос-
тков	выглядят	следующим	образом:

Пробное	тестирование:
–	 экспериментальная	 группа	 городских	 подростков	

(График	№1)	из	общего	количества	детей:
1.	2%	имеют	низкий	уровень	самооценки
2.	 20%	 имеют	 несколько	 заниженный	 уровень	 само-

оценки
3.	24%	имеют	средний	уровень	самооценки
4.	 30%	 имеют	 несколько	 завышенный	 уровень	 само-

оценки
5.	24%	имеют	завышенный	уровень	самооценки
6.	 Неадекватно	 высокий	 уровень	 самооценки	 не	 вы-

явлен	ни	у	кого.
Контрольное	тестирование:
1%	имеют	низкий	уровень	самооценки
2.	 13%	 имеют	 несколько	 заниженный	 уровень	 само-

оценки
3.	46%	имеют	средний	уровень	самооценки
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Таблица 1
Количественный анализ

Группы подростков
Уровень самооценки

(пробное	тестирование)
кол-во	чел.	–	%

Социометрический 
статус в группе

Уровень самооценки
(контрольное	тестирование)

кол-во	чел.	–	%

Подростки
Московской школы

(городские)

Низкий	–	2–2%
Неск.занижен.	–	22–20%
Адекватный	–	27–24%
Неск.завыш.	–	34–30%
Завышенный	–	27–24%
	Неадекв.		высокий	–	0	

«Лидеры»	–	32–28%
«Предпочит.»	–	65–58%
«Принят.»	–	13–12%
«Изолиров.»	–	2–2%

Низкий	–	1–1%
Неск.занижен.	–	14–13%
Адекватный	–	52–46%
Неск.завыш.	–	25–22%
Завышенный	–	20–18%
	Неадекв.		высокий	–	0

Средний	арифметический	уровень	показателей

Подростки
Московской школы

(сельские)

Самооценка на группу (про-
бное тестирование)

Ярко-выраженный 
статус в группе

Самооценка на группу (кон-
трольное тестирование)

0,7	–	несколько	завышенная «Предпочитаемые» 0,6	–	адекватная

Подростки сельских 
школ

Низкий	–	4–4%
Неск.занижен.	–	8–8%
Адекватный	–	40–42%
Неск.завыш.	–	29–31%
Завышенный	–	12–13%
	Неадекв.	высокий	–2–2%

«Лидеры»	–	8–8%
«Предпочит.»	–	32–34%
«Принят.»	–	31–33%
«Изолиров.»-24–25%

Низкий	–	6–6%
Неск.занижен.	–12–13%
Адекватный	–	38–40%
Неск.завыш.	–	32–34%
Завышенный	–	6–6%
	Неадекв.	высокий	–	1–1%

Средний	арифметический	уровень	показателей

Подростки сельских 
школ

Самооценка	на	группу	(про-
бное	тестирование)

Ярко-выраженный	статус	
в	группе

Самооценка	на	группу	(конт-
рольное	тестирование)

0,6	–	адекватная «Предпочитаемые» 0,6	–	адекватная

График №1
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4.	 22%	 имеют	 несколько	 завышенный	 уровень	 само-
оценки

5.	18%	имеют	завышенный	уровень	самооценки
6.	 Неадекватно	 высокий	 уровень	 самооценки	 не	 вы-

явлен	ни	у	кого.
Так	же,	как	и	при	пробном	тестировании,	неадекватно	

высокий	уровень	самооценки	не	выявлен	ни	у	кого.
–	 экспериментальная	 группа	 сельских	 подростков	

(График	№2)	из	общего	количества	детей:
Пробное	тестирование:
1.	 4%	имеют	низкий	уровень	самооценки
2.	 8%	 имеют	 несколько	 заниженный	 уровень	 само-

оценки
3.	 42%	имеют	средний	уровень	самооценки
4.	 31%	 имеют	 несколько	 завышенный	 уровень	 само-

оценки
5.	 13%	имеют	завышенный	уровень	самооценки
6.	 2%	 имеют	 неадекватно	 высокий	 уровень	 само-

оценки
Контрольное	тестирование:
1.	 6%	имеют	низкий	уровень	самооценки
2.	 13%	 имеют	 несколько	 заниженный	 уровень	 само-

оценки
3.	 40%	имеют	средний	уровень	самооценки
4.	 34%	 имеют	 несколько	 завышенный	 уровень	 само-

оценки

5.	 6%	имеют	завышенный	уровень	самооценки
6.	 1%	 имеют	 неадекватно	 высокий	 уровень	 само-

оценки
Исходя	 из	 полученных	 результатов	 исследования	 вза-

имосвязи	 самооценки	 подростка	 и	 его	 статусного	 поло-
жения	 в	 системе	 межличностных	 отношений	 мы	 отме-
тили,	что:

по	общему	результату	изменения	самооценки	при	пе-
реходе	 из	 одной	 статусной	 группы	 в	 другую	 у	 городских	
подростков	 (пробный	 тест	 –	 0,7;	 контрольный	 тест	 –	
о,6),	у	подростков	из	сельской	местности	не	изменились	
(пробный	тест	–	0,6;	контрольный	тест	–	о,6).	И	это	дает	
нам	 право	 с	 уверенностью	 утверждать,	 что	 существует	
взаимосвязь	 такого	 фактора	 социального	 интеллекта,	
как	самооценки	и	статусного	положения	в	группе	сверс-
тников.	 Что	 подтверждают	 общие	 результаты	 экспери-
мента.	 Городские	 подростки,	 в	 сравнении	 с	 сельскими	
подростками	в	большей	степени	подвержены	изменению	
самооценки	под	влиянием	общественного	мнения	сверс-
тников.

В	 своем	 исследовании	 мы	 показали	 процесс	 влияния	
взаимоотношений	в	подростковом	коллективе	на	форми-
рование	уровня	их	самооценки.

Проведенное	 исследование	 дает	 материал	 для	 даль-
нейшего	 изучения	 межличностных	 отношений	 подрос-
тков,	прошивающих	в	различных	социальных	условиях.

График №2
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Научный руководитель – Проскурякова Л .А ., доцент, кандидат биологических наук

В настоящее	 время	 осуществляется	 становление	 пси-
хологической	 службы	 в	 исполнительной	 системе	 РФ.	

Данная	ситуации	обусловлена	тем,	что	судебный	пристав	
обязан	профессионально	выполнять	деятельность	одного	
из	государственных	исполнителей,	жестко	руководствуясь	
приказами	 и	 иными	 правоустанавливающими	 докумен-
тами,	что,	несомненно,	указывает	на	специфические	пси-
хологические	особенности	профессии.

Людям	 данной	 профессии	 необходима	 соответству-
ющая	психологическая	помощь,	т.к.	нервно-психические	
перегрузки,	 вызванные	 спецификой	 исполнительной	
службы,	 приводят	 к	 развитию	 у	 судебных	 приставов	
стойких	 состояний	 психической	 напряженности,	 эмоцио-
нальной	неустойчивости,	к	появлению	невротических	ре-
акций,	психосоматических	функциональных	расстройств	и	
различных	психических	заболеваний,	что	приводит	к	сни-
жению	интереса	студентов-юристов	к	данной	профессии,	
вызывает	снижение	мотивации	к	деятельности,	проявля-
ющейся	 в	 профессиональной	 неуспешности	 уже	 работа-
ющих	служебными	приставами	людей	[2,	с.	39].

Данная	служба	обеспечивает	неотвратимость	имущес-
твенной	и	иной	юридической	ответственности	должников	
в	 гражданском	 обороте,	 без	 чего	 не	 возможно	 решение	
значительной	части	экономических	проблем	современной	
России,	 что	 указывает	 на	 социальную	 значимость	 этой	
профессии.	 В	 связи	 с	 тем,	 что	 должности	 судебных	 при-
ставов	введены	недавно	(ФЗ	«Об	исполнительном	произ-
водстве»	от	21.07.1997	г.	№	119)	и	исследований	по	этой	
проблеме	 пока	 не	 проводилось,	 необходима	 дальнейшая	
работа	 по	 данной	 проблематике.	 Этим	 обуславливается	
новизна	нашего	исследования.

Вышеизложенное	 определило	 цель	 нашего	 научного	
исследования.

Цель:	разработка	программы	тренинга	развития	про-
фессионально-важных	 качеств	 для	 повышения	 профес-
сиональной	 успешности	 судебных	 приставов-исполни-
телей.

Гипотеза:	тренинг	развития	профессионально-важных	
качеств	 (стрессоустойчивости,	 инициативности	 и	 само-
контроля)	 повышает	 профессиональную	 успешность	 су-
дебных	приставов-исполнителей.

Материалы	и	методы	исследования:
Исследование	проводилось	с	сентября	2009г.	по	фев-

раль	2011г.	Выборку	составили 13	человек	судебных	при-
ставов-исполнителей	 (12	 женщин	 и	 1	 мужчина,	 все	 рес-
понденты	 в	 возрасте	 от	 24	 до	 56	 лет).	 Для	 проведения	
исследования	использовались	следующие	методы:

Профессиографические	 (анализ	 литературы,	 норма-
тивно-правовых	 актов,	 анализ	 продуктов	 деятельности,	
наблюдение);

Эмпирические	 (психодиагностическое	 тестирование,	
проведение	тренинга);

Математико-статистические	 (вычисление	 первичных	
статистик,	 корреляционный	 анализ	 (критерий	 Пирсона),	
определение	 достоверности	 различий	 (критерий	 Стью-
дента)).

Изучение	 профессионально-важных	 качеств	 осущест-
влялось	с	помощью	методик:

1)	 опросник	 «определение	 нервно-психического	 на-
пряжения»	Т.Немчина;

2)	опросник	на	выявление	свойств	темперамента	Б.Н.	
Смирнова;

3)	методика	определения	стрессоустойчивости	и	соци-
альной	адаптации	Холмса	и	Раге;

4)	 тест	 А.	 Ассингера	 на	 оценку	 агрессивности	 в	 отно-
шениях;

5)	методика	исследования	волевых	качеств	личности;
6)	 тейпинг-тест	 на	 определение	 свойств	 нервной	 сис-

темы;
7)	методика	оценки	профессиональной	успешности.
В	 основу	 нашего	 исследования	 были	 положены	 сле-

дующие	 методологические	 принципы:	 детерминизма	
(данный	 методологический	 принцип	 психологии	 предпо-
лагает	 необходимость	 учета	 влияния	 различных	 причин,	
факторов	 на	 возникновение	 и	 развитие	 психологических	
явлений),	принцип	научности,	а	также	принцип	развития	
[1,	с.	21].

Результаты	работы:
Респондентов	 исследовали	 по	 следующим	 профессио-

нально	важным	показателям:	нервно-психическое	напря-
жение,	 свойства	 темперамента,	 стрессоустойчивость	 и	
социальная	 адаптация,	 агрессивность	 в	 отношениях,	 во-
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левые	 качества,	 свойства	 нервной	 системы,	 профессио-
нальная	успешность.

В	ходе	исследования	было	выявлено,	что	у	15,4%	рес-
пондентов	 –	 низкий	 уровень	 сопротивляемости	 стрессу,	
у	 23%	 –	 пороговый,	 у	 61,5%	 –	 высокий	 уровень	 сопро-
тивляемости.	 Низкий	 уровень	 сопротивляемости	 стрессу	
говорит	 о	 том,	 человек	 плохо	 сопротивляется	 различным	
стрессовым	 факторам,	 что	 в	 свою	 очередь	 негативно	 ска-
зывается	на	успешности	в	профессиональной	деятельности.

Уровень	инициативности	и	самостоятельности	у	боль-
шинства	 опрошенных	 (61,5%)	 находится	 на	 среднем	
уровне,	у	23%	–	на	низком	и	у	15,5%	–	на	высоком.	Ини-
циативность	 относится	 к	 одном	 из	 волевых	 качеств	 лич-
ности.	Воля	не	только	стимулирует	активность	человека,	
направленную	на	преодоление	трудностей,	но	и	тормозит	
ее	проявление,	когда	это	необходимо	для	достижения	цели.

По	 результатам	 тестирования	 было	 выявлено,	 что	 у	
большинства	 (46%)	 респондентов	 средний	 уровень	 са-
моконтроля,	у	15,5%	–	низкий	уровень	и	у	38,5%	–	вы-
сокий	 уровень	 самоконтроля.	 Так	 как	 деятельность	
судебного	пристава-исполнителя	несет	большие	психоло-
гические	 нагрузки,	 самоконтроль	 также	 является	 одним	
из	важных	профессиональных	качеств.	Самоконтроль	по-
могает	 осуществлять	 саморегуляцию	 в	 самых	 сложных,	
экстремальных	 условиях	 существования,	 мобилизуя	 все	
свои	психические	и	физические	ресурсы.

Одной	 из	 объективных	 характеристик	 профессио-
нальной	 успешности	 судебных	 приставов-исполнителей	
является	 количество	 оконченных	 и	 неоконченных	 испол-
нительных	производств.	Для	выявления	взаимосвязи	оце-
ненных	 профессионально-важных	 качеств	 с	 объектив-
ными	 показателями	 (число	 оконченных	 и	 неоконченных	
исполнительных	производств)	был	осуществлен	корреля-
ционный	анализ	данных.

В	 результате	 проведенного	 корреляционного	 анализа	
полученных	 материалов	 выявлено,	 что	 существует	 по-
ложительная	 связь	 между	 количеством	 оконченных	 ис-
полнительных	 производств	 и	 уровнем	 инициативности	 и	
самостоятельности;	между	уровнем	смелости	и	решитель-
ности	 и	 уровнем	 целеустремленности,	 а	 также	 взаимо-

связь	 между	 оконченными	 исполнительными	 производс-
твами	и	уровнем	самообладания	и	выдержки	(р	≤	0,01).

Это	 говорит	 о	 том,	 что	 эффективность	 труда	 (коли-
чество	 оконченных	 исполнительных	 дел	 на	 момент	 от-
четного	 периода)	 напрямую	 зависит	 от	 инициативности,	
а	 также	 от	 самоконтроля	 судебных	 приставов-исполни-
телей.

Обратная	 взаимосвязь	 наблюдается	 между	 коли-
чеством	 неоконченных	 исполнительных	 производств	 и	
уровнем	 сопротивляемости	 стрессу	 (р≤0,05).	 Это	 озна-
чает,	что	чем	больше	количество	неоконченных	дел,	тем	
меньше	сопротивляемость	стрессу.

Полученные	 данные	 легли	 в	 основу	 разработки	 про-
граммы	тренинга	развития	профессионально-важных	ка-
честв	 для	 повышения	 профессиональной	 успешности	 су-
дебных	приставов-исполнителей.

Тренинг	проводился	2	раза	в	неделю	по	1–1,5	часа	в	
течение	одного	месяца,	всего	10	часов.	Тренинг	рассчитан	
на	8	занятий.

Первая	группа	занятий	была	направлена	на	развитие	
стрессоустойчивости,	 вторая	 –	 на	 развитие	 самоконт-
роля,	третья	–	инициативности.

Перед	 и	 после	 проведения	 тренинга	 респондентам	
предлагались	методики	по	стрессоустойчивости,	самокон-
тролю	и	инициативности.

В	 результате	 проведения	 тренинга	 было	 выявлено	
следующее.	 Уровень	 стрессоустойчивости	 повысился	 на	
16,5%,	уровень	инициативности	–	на13%,	уровень	само-
контроля	 также	 повысился	 на	 23%.	 Эти	 данные	 в	 свою	
очередь	 повлияли	 на	 количество	 оконченных	 и	 неокон-
ченных	исполнительных	производств.	Число	оконченных	
исполнительных	производств	повысилось	на	10%,	число	
неоконченных	 исполнительных	 производств	 понизилось	
на	12%.

Таким	 образом,	 деятельность	 судебного	 пристава-
исполнителя	 является	 важным	 компонентом	 государс-
твенной	службы.	Данный	вид	профессиональной	деятель-
ности	требует	больших	психологических	затрат.	В	связи	
с	этим	необходимо	внедрение	психологической	помощи	в	
данную	структуру.
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Категория	 «социальный	 интеллект»,	 употребляемая	 в	
современной	 социальной	 психологии,	 используется	

для	 обозначения	 для	 определения	 приобретаемой	 в	 про-
цессе	 усвоения	 социокультурного	 опыта	 способности	
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личности	понимать	поведение,	мотивы,	состояния	других	
людей,	а	также	строить	взаимодействия	на	основе	этого.	
Уровень	социального	интеллекта	личности	определяет	ус-
пешность	в	деловых	и	межличностных	отношениях,	и,	что	
немаловажно,	 помогает	 поддерживать	 ощущение	 собс-
твенной	целостности	и	комфорта.	Мы	полагаем,	что	про-
явления	социального	интеллекта	могут	иметь	некоторые	
особенности	в	разных	сферах	жизни	человека	и	общества.	
Например,	 очевидно,	 что	 личность,	 осознанно	 и	 целе-
направленно	 участвующая	 в	 политической	 жизни	 обще-
ства,	обладает	некими	социально-психологическими	осо-
бенностями	и	свойствами.	Поэтому	мы	считаем	уместным	
введение	 в	 социальную	 психологию	 категории	 «полити-
ческий	 интеллект»	 для	 обозначения	 соответствующих	
особенностей	субъекта	политики.

	Теоретическими	 основами	 введения	 категории	 «поли-
тический	 интеллект»	 в	 нашем	 исследовании	 выступают,	
с	одной	стороны,	понятие	«социального	интеллекта»	как	
способность	 понимать	 поведение,	 мотивы,	 состояния	
других	людей,	а	также	строить	эффективные	взаимодейс-
твия	на	основе	этого	[1,	с.	25;	2,	с.	437;	3,	с.	25].	С	другой	
стороны,	 мы	 основываемся	 на	 существовании	 психоло-
гических	 компонентов	 политической	 культуры	 [7,	 с.	 5],	
а	 именно	 категориях	 политического	 сознания	 (т.е.	 осоз-
нания	социальными	субъектами	политики	как	обществен-
ного	 явления	 и	 своей	 позиции	 в	 ней)	 политического	 по-
ведения	 (действия	 различных	 субъектов	 политики	 для	
реализации	 своих	 политических	 целей	 и	 потребностей)	
[8,	с.	76].	Основываясь	на	этих	теоретических	данных,	мы	
составили	и	провели	исследования	по	определению	кате-
гории	«политический	интеллект»,	а	также	разработали	и	
апробировали	опросник	для	его	диагностики.

Итак,	 исследование	 проходило	 в	 несколько	 этапов.	
На	 первом	 этапе	 использовался	 метод	 группового	 анке-
тирования	 для	 выявления	 имплицитных	 представлений	
о	 политическом	 интеллекте.	 Авторская	 анкета	 состоит	
из	 четырёх	 вопросов,	 в	 ответах	 на	 которые	 респонденту	
предлагается	высказать	своё	мнение	о	том,	что	такое	«по-
литический	 интеллект»	 и	 каковы	 особенности	 человека,	
имеющего	 развитый	 политический	 интеллект.	 В	 этой	
части	исследования	приняли	участие	студенты	РГСУ	(воз-
раст	19–25	лет,	32	человека	мужского	пола,	119	–	жен-
ского,	всего	141	человек).	Полученные	данные	обрабаты-
вались	методом	контент-анализа;	при	этом	мы	исходили	
из	того,	что	если	в	группе	из	20–30	человек	для	описания	
одного	стимула	некая	реконструкция	используется	тремя	
и	более	человек,	она	не	случайна	[5,	с.	52].	Это	соответс-
твует	 10–15%	 от	 выборки.	 В	 нашем	 исследовании	 мы	
также	 описываем	 значимые	 данные,	 т.е.	 те,	 которые	 от-
мечены	10–15%	и	больше	опрошенных.

При	анализе	полученных	данных	для	определения	по-
нятия	 «политический	 интеллект»	 29,1%	 (44	 человека)	
опрошенных	 используют	 реконструкцию	 «способность»,	
в	15,9%	(24	человека)	его	рассматривают	как	«умение».	
Также	 значимыми	 реконструкциями	 являются	 «умение	
анализировать»	 и	 «понимание»	 политической	 сферы	 –	

15,2%	 (23	 человека)	 и	 11,3%	 (17	 человек)	 соответс-
твенно.

Среди	 особенностей	 личности	 с	 развитым	 полити-
ческим	интеллектом	отмечаются	«аналитические	способ-
ности»	и	«коммуникабельность»	–	34,4%	(52	человека)	
и	 17,2%	 (26	 человек)	 соответственно.	 Значимыми	 ре-
конструкциями	являются	также	«эрудиция,	начитанность,	
широкий	кругозор»	–	13,9%	(21	человек),	«целеустрем-
лённость»	–	12,6%	(19	человек)	и	«знания	в	области	по-
литики»	–	11,3%	(17	человек).

Назначение	 политического	 интеллекта	 связывают	 с	
«пониманием»	политической	обстановки	и	умением	«ори-
ентироваться»	в	ней	–	16,6%	(25	человек)	и	13,2%	(20	
человек)	соответственно.

Таким	 образом,	 действительно	 можно	 говорить	 о	 су-
ществовании	 определённых	 характеристик	 личности,	
имеющих	 отношение	 к	 политическому	 интеллекту	 и	 вхо-
дящих	 в	 его	 структуру.	 Также	 можно	 сказать,	 что	 пред-
лагаемая	нами	категория	«политический	интеллект»	про-
является	в	разных	аспектах	личности.	Поэтому	на	втором	
этапе	исследования	мы	провели	определение	структурных	
компонентов	 политического	 интеллекта.	 Опираясь	 на	
полученные	 семантические	 единицы,	 мы	 составили	
47-шкальный	 опросник	 с	 использованием	 семантичес-
кого	дифференциала,	где	предложили	респондентам	(сту-
денты	РГСУ,	возраст	18–25,	18	человек	мужского	пола,	
31	–	женского,	всего	49	человек)	прошкалировать	те	или	
иные	 качества	 с	 позиции	 выраженности	 их	 у	 человека	 с	
развитым	 политическим	 интеллектом.	 Полученные	 на	
этом	 этапе	 результаты	 мы	 обработали	 методом	 фактор-
ного	анализа.

На	основании	данных	частотного	анализа	была	состав-
лена	 матрица,	 в	 которой	 представлены	 все	 показатели,	
рассмотренные	 в	 исследовании.	 Полученная	 матрица	
была	 подвергнута	 факторному	 анализу,	 экстракция	 фак-
торов	производилась	методом	главных	компонент.	На	ос-
новании	анализа	графика	были	выделены	пять	наиболее	
сильных	 факторов.	 Их	 факторный	 вес	 составил	 39,154;	
7,573;	 7,010;	 4,530;	 4,006	 соответственно.	 Общий	 про-
цент	 дисперсии,	 объясняемый	 этими	 факторами,	 состав-
ляет	62,273.

Для	 интерпретации	 факторов	 было	 произведено	
Varimax-вращение	 с	 нормализацией	 Кайзера.	 При	 этом	
для	 вхождения	 переменной	 в	 фактор	 были	 установлены	
следующие	критерии:

–	факторный	вес	>	0,4;
–	наибольшее	значение	факторного	веса	при	двойных	

вхождениях.
Итак,	мы	получили	следующие	факторы:

–	«Общий	уровень	интеллектуальной	культуры»,	фак-
торный	вес	39,154.	Это	наиболее	крупный	фактор,	вклю-
чающий	59	переменных	и	определяющий	развитие	поли-
тического	 интеллекта.	 Под	 интеллектуальной	 культурой	
мы	 понимаем	 культуру	 умственного	 труда,	 определя-
ющую	 умение	 ставить	 цели	 познавательной	 деятель-
ности,	 планировать	 её,	 выполнять	 познавательные	 опе-
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рации	 различными	 способами,	 работать	 с	 источниками	
и	оргтехникой	 [6,	с.	55].	Действительно,	этот	компонент	
включает	 в	 себя	 характеристики	 личности,	 связанные	
умение	 личности	 планировать	 свою	 деятельность,	 рас-
пределять	ресурсы,	находить	и	использовать	необходимую	
информацию,	 анализировать	 текущую	 ситуацию	 для	 по-
вышения	 эффективности	 своей	 деятельности.	 Таким	 об-
разом,	можно	утверждать,	что	политический	интеллект	во	
многом	зависит	от	интеллектуальной	культуры	личности;

–	 «Принятие	 позиции	 политического	 лидера»,	 вклю-
чает	 в	 себя	 13	 переменных,	 факторный	 вес	 составляет	
7,573.	 Данный	 компонент	 объединяет	 в	 себе	 характе-
ристики,	 которые	 связаны	 с	 активной	 политической	 по-
зицией,	 нацеленностью	 на	 успех,	 готовностью	 сотрудни-
чать	 с	 другими	 людьми	 и	 управлять	 ими	 для	 успешного	
ведения	 определённой	 политической	 программы.	 Таким	
образом,	 в	 структуре	 политического	 интеллекта	 важное	
место	занимает	именно	способность	личности	осознанно	
выбирать	конкретную	политическую	партию	/	движение,	
к	которой	примкнуть,	а	также	готовность	встать	во	главе	
определённой	политической	группы;

–	«Политическая	компетентность»,	который	включает	
в	себя	10	переменных	и	имеет	факторный	вес	7,010,	–	это	
такой	 компонент	 в	 структуре	 политического	 интеллекта,	
который	 включает	 в	 себя	 личностные	 характеристики,	
связанные	 с	 умение	 анализировать	 политическую	 обста-
новку,	работать	с	имеющейся	информацией.	То	есть,	по-
литический	интеллект	связан	в	том	числе	и	с	пониманием	
происходящих	 политических	 событий,	 умением	 находить	
их	причины	и	следствия,	просчитывать	наперёд	и	модели-
ровать	политическую	ситуацию;

–	«Направленность	на	политику»,	состоящий	из	7	пе-
ременных	и	обладающий	факторным	весом	4,530.	Он	со-
стоит	из	характеристик	личности,	связанных	с	интересом	
к	политической	сфере,	наличием	знаний,	связанных	с	по-
литической	деятельностью	и,	следовательно,	чётким	пред-
ставлением	 о	 том,	 что	 представляет	 собой	 политическая	
действительность.	Можно	сказать,	что	политический	ин-
теллект	связан	в	том	числе	и	с	интересом	к	политике,	по-
ниманием	её	сторон,	желанием	целенаправленно	и	осоз-
нанно	ею	заниматься;

–	«Политическая	мобильность	и	гибкость»,	куда	входят	
две	 переменные,	 имеющие	 факторный	 вес	 4,006.	 Этот	
компонент	 объединяет	 характеристики	 личности,	 свя-
занные	с	психологической	гибкостью	и	подвижностью,	ко-
торые	необходимы	как	профессиональному	политику,	так	
и	 каждой	 личности,	 придерживающейся	 активной	 граж-
данской	 позиции.	 То	 есть,	 в	 структуре	 политического	 ин-
теллекта	важное	место	занимает	умение	ориентироваться	
в	 быстро	 меняющемся	 политическом	 мире	 и	 адаптиро-
ваться	к	произошедшим	изменениям	без	ущерба	для	себя.

Основываясь	на	этих	данных,	мы	разработали	и	апро-
бировали	 методику	 для	 измерения	 политического	 интел-
лекта.	Она	состоит	из	25	утверждений,	по	пять	на	каждую	
шкалу.	 Выборку	 составили	 студенты	 РГСУ,	 разных	 спе-
циальностей,	возраст	19–13,	16	человек	мужского	пола,	

24	–	женского,	всего	40	человек.	Для	психометрического	
анализа	надёжности	пунктов	методики	по	внутренней	со-
гласованности	 был	 использован	 коэффициент	 a	 Крон-
баха,	в	результате	чего	получены	следующие	показатели	
коэффициента:

–	 по	 шкале	 «Общий	 уровень	 интеллектуальной	 куль-
туры»	a=0,502;

–	по	шкале	«Принятие	позиции	политического	лидера»	
a=0,840;

–	по	шкале	«Политическая	компетентность»	a=0,531;
–	по	шкале	«Направленность	на	политику»	a=0,868;
–	 по	 шкале	 «Политическая	 мобильность	 и	 гибкость»	

a=0,616.
Все	полученные	значения	выше	критических	значений	

для	 методик,	 измеряющих	 способности,	 поэтому	 можно	
говорить	о	том,	что	шкалы	внутренне	согласованы.	Полу-
ченный	 опросник	 удовлетворяет	 требованиям	 психомет-
рики	 с	 точки	 зрения	 согласованности	 и	 даёт	 стабильные	
результаты	 при	 повторном	 проведении.	 Это	 позволяет	
считать	 методику	 надёжным	 инструментом	 для	 изме-
рения	 политического	 интеллекта	 личности.	 Кроме	 того,	
мы	 полагаем,	 что	 при	 диагностике	 политического	 интел-
лекта	 необходимо	 учитывать	 общий	 показатель	 полити-
ческого	 интеллекта,	 который	 объединяет	 в	 себе	 все	 пе-
речисленные	компоненты.	Это	связано	с	тем,	что	не	очень	
высокое	развитие	одного	из	компонентов	может	компен-
сироваться	развитостью	другого,	 для	успешного	ведения	
эффективной	политической	деятельности.

На	следующем	этапе	исследования	распределение	каж-
дого	 описанного	 компонента	 политического	 интеллекта	
было	проверено	на	нормальность	с	помощью	статистичес-
кого	 критерия	 Z	 Колмогорова-Смирнова.	 Этот	 критерий	
считается	 наиболее	 состоятельным	 для	 определения	 сте-
пени	 соответствия	 полученного	 эмпирического	 распреде-
ления	 нормальному	 и	 позволяет	 наиболее	 точно	 оценить	
вероятность	 того,	 что	 данная	 выборка	 принадлежит	 к	 ге-
неральной	 совокупности	 с	 нормальным	 распределением.	
Полученные	значения	критерия	Z	Колмогорова-Смирнова	
позволяют	 считать,	 что	 для	 каждого	 компонента	 полити-
ческого	 интеллекта	 распределение	 приблизительно	 соот-
ветствует	нормальному,	т.к.	во	всех	случаях	наблюдается	
уровень	значимости	p>0,05	[4,	с.	60]	(см.	табл.	1).

Полученные	 распределения	 признаков	 приблизи-
тельно	 соответствуют	 нормальному	 распределению,	 по-
этому	в	последующих	расчетах	мы	исходили	из	того,	что	
свойства	 нормального	 распределения	 во	 всех	 шести	 слу-
чаях	соблюдаются.	То	есть,	в	частности,	средние	значения,	
составляющие	 примерно	 68%	 от	 распределения,	 распо-
лагаются	 в	 диапазоне	 M	 +/-	 σ	 (интервал	 значений	 при-
знака,	расположенных	от	точки,	находящейся	на	прямой	
распределения	 ниже	 среднего	 на	 величину	 стандартного	
отклонения,	 до	 точки,	 расположенной	 выше	 среднего	 на	
величину	 стандартного	 отклонения)	 [4,	 с.	 52–53].	 Ис-
ходя	 из	 полученных	 значений	 стандартных	 отклонений	 и	
средних	 (табл.	 1),	 можно	 определить	 низкие,	 средние	 и	
высокие	значения	каждой	переменной.
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Распределение	 компонента	 «Общий	 уровень	 интел-
лектуальной	 культуры»	 выглядит	 следующим	 образом:	
20%	 (6	 человек)	 составляют	 низкие	 значения	 признака,	
66,67%	 (20	 человек)	 –	 средние,	 13,3%	 (4	 человека)	 –	
низкие.

В	 показателях	 компонента	 «Принятие	 позиции	 по-
литического	 лидера»	 также	 наблюдается	 преобладание	
средних	значений	–	63,3%	(19	человек).	Низкие	значение	
составляют	 20%	 (6	 человек)	 от	 полученного	 распреде-
ления,	высокие	–	16,67%	(5	человек).

По	 переменной	 «Политическая	 компетентность»	
средние	значения	составляют	60%	(18	человек),	низкие	и	
средние	–	16,67%	(5	человек)	и	23,33%	(7	человек)	со-
ответственно.

В	распределении	компонента	«Направленность	на	по-
литику»	средние	значения	охватывают	70%	(21	человек)	
от	 выборки,	 низкие	 значения	 –	 13,33%	 (4	 человека),	 а	
высокие	–	16,67%	(5	человек).

Средние	 значения	 компонента	 «Политическая	 мо-
бильность	и	гибкость»	составляют	66,67%	(20	человек),	
низкие	и	высокие	–	20%	(6	человек)	и	13,33%	(4	чело-
века)	соответственно.

Общий	 показатель	 политического	 интеллекта	 распре-
делён	так:	низкие	значения	–	10%	(3	человека),	средние	
значения	–	70%	(21	человек),	высокие	значения	–	20%	
(6	человек).

Таким	 образом,	 подводя	 итоги	 проведённого	 исследо-
вания,	 мы	 можем	 утверждать,	 что	 политический	 интел-
лект	 –	 это	 реально	 существующее	 социально-психоло-
гическое	 явление,	 которое	 присутствует	 у	 современных	
людей.	 Предварительно	 мы	 можем	 определить	 полити-
ческий	интеллект	как	способность	человека	успешно	ори-
ентироваться	 в	 политическом	 мире,	 а	 также	 принимать	
активное	участие	в	политической	жизни	общества	благо-
даря	 пониманию	 и	 оценке	 существующей	 политической	
ситуации	 и	 осознанию	 своей	 роли	 в	 политических	 про-
цессах.	 Кроме	 того,	 возможно	 измерение	 политического	
интеллекта,	что	подтверждает	разработанный	нами	доста-
точно	 надёжный	 диагностический	 инструментарий.	 Рас-
пределение	общего	показателя	политического	интеллекта	
и	 его	 структурных	 компонентов	 приблизительно	 соот-
ветствует	нормальному,	что	ещё	раз	подтверждает	сущес-
твование	 такого	 социально-психологического	 явления	
как	политический	интеллект.

Таблица 1
Значения критерии Z Колмогорова-Смирнова для распределения компонентов политического интеллекта

Компонент ОУИК ПППЛ ПК ННП ПМГ ОППИ
Z	критерий	Колмогорова-Смирнова 1,015 0,565 ,694 1,144 0,715 0,498
Уровень	значимости 0,254 0,907 0,721 0,146 0,685 0,965
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Ценностно-герменевтический подход к исследованию проблемы формирования 
нравственных ценностей учащихся в современной медиакультуре
Морозов В .Ф ., председатель совета; Шляпникова М .С ., психолог
ЧГОО «Академия Новых Технологий» (г .Челябинск)

На	 современном	 этапе,	 когда	 на	 первый	 план	 выходит	
активизация	человеческого	фактора,	как	одного	из	ус-

ловий	дальнейшего	социального	прогресса,	гуманизации	
общества	придается	большое	значение.	И	перед	школой	
ставится	 задача	 не	 просто	 подготовки	 ответственного	
гражданина,	 но	 и	 человека,	 способного	 самостоятельно	
оценивать	 происходящее	 и	 строить	 свою	 деятельность	 в	
соответствии	 с	 интересами	 окружающих	 его	 людей.	 Ре-
шение	этой	задачи	связано	с	формированием	устойчивых	
нравственных	 ориентиров	 личности	 школьника.	 Необхо-
димость	 научного	 обоснования	 процесса	 формирования	
нравственных	 ценностей	 учащихся	 в	 современной	 меди-
культуре	 обусловлена	 особенностями	 нынешнего	 исто-
рического	 этапа	 развития	 российского	 общества	 и	 соци-
альным	 заказом,	 предъявляющим	 новые	 требования	 к	
системе	 общего	 образования	 [1].	 Решение	 данной	 про-
блемы	 невозможно	 без	 адекватного	 теоретико-методо-
логического	 подхода,	 отражающего	 текущие	 изменения	
в	социо-культурной,	образовательной	и	научно-педагоги-
ческих	сферах.

В	 качестве	 теоретико-методологической	 стратегии	
формирования	 нравственных	 ценностей	 учащихся	 в	 сов-
ременной	 медиакультуре	 нами	 избран	 ценностно-герме-
невтический	 подход,	 который	 позволяет	 рассматривать	
учащегося	 как	 сложную	 интегративную	 личность,	 детер-
минированную	возрастными	и	психологическими	особен-
ностями,	принимающую	общественно	значимые	ценности	
как	личные,	определяющие	активность	его	социальной	по-
зиции	и	обеспечивает	целостное	развитие	комплекса	по-
ликультурных,	 лингвистических,	 коммуникативных,	 дис-
курсивных	 и	 технологических	 знаний,	 умений	 и	 навыков	
на	 основе	 трансформации	 элементов	 содержания,	 спо-
собствующих	 установлению	 смыслокоммуникации	 в	 сов-
ременной	медиакультуре,	путём	нормативного	создания	и	
истолкования	медиасобытий	и	медаконтента.	Опишем	его	
составляющие.

Роль	 общенаучной	 основы	 и	 теоретико-методологи-
ческой	 стратегии	 исследования	 выполняет	 ценностный	
подход,	 относящийся	 к	 высокому	 уровню	 методологии	 и	
применяемый	во	многих	дисциплинах.	Ценностный	подход	
(Н.А.	Асташова,	Е.В.	Бондаревская,	В.Г.	Воронцова,	Н.Г.	
Лесневская,	В.А.	Сластёнин,	Н.Л.	Худякова,	Г.И.	Чижа-
кова,	Н.Г.	Щуркова,	Н.И.	Элиасберг	и	др.)	в	образовании	
рассматривает	человека	как	высшую	ценность	общества	
и	 самоцель	 общественного	 развития;	 итогом	 же	 всего	
многообразия	 деятельности	 человека	 является	 совокуп-
ность	 материальных	 и	 духовных	 ценностей,	 сложная	 ие-
рархия	идеалов	и	смыслов,	значимых	для	общества	и	че-
ловека	 [4].	Идея	гуманизации	образования,	являющаяся	
следствием	 применения	 ценностного	 подхода	 в	 педаго-

гике,	 имеет	 широкое	 философско-антропологическое	 и	
социально-политическое	значение,	так	как	от	ее	решения	
зависит	 стратегия	 общественного	 движения,	 которая	
может	либо	тормозить	развитие	человека	и	цивилизации,	
либо	способствовать	ему.

Анализ	 научной	 литературы,	 собственные	 теоре-
тико-экспериментальные	 изыскания	 позволили	 выявить	
следующие	 постулаты	 ценностного	 подхода	 к	 процессу	
формирования	 нравственных	 ценностей	 учащихся	 в	 сов-
ременной	медиакультуре:

1.	 Сущность	 ценностного	 подхода	 заключается	 в	 вос-
приятии	 культуры	 как	 мира	 ценностей,	 всего	 многооб-
разия	 деятельности	 человека	 как	 совокупности	 матери-
альных	и	духовных	ценностей,	сложной	иерархии	идеалов	
и	смыслов,	значимых	для	общества	и	человека.

2.	 Ценностный	 подход	 не	 может	 быть	 навязан	 обуча-
ющимся	 извне,	 ибо	 он	 обусловлен	 внутренне,	 он	 имеет	
субъективную	 природу,	 является	 продуктом	 морально-
нравственного	ценностного	самосознания	личности.

3.	 Ценностный	 компонент	 содержания	 образования	
имплицитно	 содержится	 во	 всех	 изучающихся	 дисцип-
линах,	 что	 указывает	 на	 необходимость	 специальной	 ра-
боты	 учителя	 по	 его	 выявлению,	 обогащению	 и	 ис-
пользованию	 в	 целях	 социальной	 ориентации	 старших	
школьников.

4.	 Процесс	 формирования	 нравственных	 ценностей	
учащихся	 в	 современной	 медиакультуре	 предполагает,	
что	 реализация	 этой	 функции	 образования	 может	 быть	
осуществлена	 только	 в	 целостном	 образовательном	 про-
цессе,	 опосредованном	 комплексом	 внешних	 (целостная	
культурно-информационная	 среда	 школы,	 ценностно-
диалоговое	взаимодействие	всех	субъектов	образователь-
ного	 процесса,	 культурная	 событийность	 жизнедеятель-
ности	старших	школьников)	и	внутренних	(становление	у	
старших	 школьников	 «Я	 –	 концепции»,	 развитие	 соци-
ального	 самосознания,	 развитие	 способностей	 к	 саморе-
ализации	 в	 мире	 общественно	 значимых	 ценностей)	 ус-
ловий.

Анализ	 научной	 литературы	 позволил	 нам	 понимать	
под	ценностным	подходом	такое	видение	учащегося	через	
призму	ценностей,	которое	позволяет	рассматривать	его	
в	образовательном	процессе	как	сложную	интегративную	
личность,	 детерминированную	 возрастными	 и	 психоло-
гическими	 особенностями,	 принимающую	 общественно	
значимые	 ценности	 как	 личные,	 определяющие	 актив-
ность	его	социальной	позиции.

Вышеизложенное	 позволяет	 утверждать,	 что	 форми-
рование	нравственных	ценностей	учащихся	в	современной	
медиакультуре	должно	основываться	на	ценностном	под-
ходе,	 что	 объясняется	 изменившимися	 требованиями	 к	
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качественным	характеристикам	социальной	позиции	обу-
чаемого,	 новым	 подходом	 к	 содержанию	 образования,	 а	
также	 разработкой	 и	 последовательной	 реализацией	 гу-
манистической	 концепции	 современного	 образования.	 С	
позиций	данного	подхода	педагогические	технологии	фор-
мирования	 нравственных	 ценностей	 учащихся	 не	 будут	
навязываться	 «сверху»,	 а	 обеспечат	 свободу	 выбора	 и	
будут	 сориентированы	 на	 социальное	 самоопределение	
школьников,	 вооруженных	 умениями	 соотносить	 полу-
ченные	 знания	 с	 фактами	 и	 событиями	 реальной	 жизни,	
правильно	их	использовать	и	самостоятельно	пополнять.	
При	этом	технологии	образования	должны	базироваться	
на	 социокультурной,	 а	 не	 на	 психофизиологической	 диа-
гностике	обучающихся.

Второй	составляющей	избранной	нами	теоретико-ме-
тодологический	 стратегии	 является	 герменевтический	
подход.	 Герменевтика	 –	 это	 учение	 о	 принципах	 интер-
претации,	 толкования	 и	 понимания	 текстов,	 которое	
сейчас	 интенсивно	 развивается	 на	 основе	 идей,	 вы-
сказанных	 в	 разное	 время	 такими	 выдающимися	 уче-
ными,	 как	 Х.-Г.	 Гадамер,	 В.	 Гумбольдт,	 В.	 Дильтей,	 А.	
Лоренцер,	 П.	 Рикёр,	 Ю.	 Хабермас,	 М.	 Хайдеггер,	 Ф.	
Шлейермахер,	К.	Ясперс	и	др.	Герменевтика,	в	широком	
смысле	 –	 искусство	 истолкования	 и	 понимания.	 Дли-
тельное	 время	 герменевтика	 ограничивалась	 истолкова-
нием	текстов,	но	в	ХХ	в.	приобрела	черты	философской	
дисциплины.	 Первоначально	 герменевтика	 относилась	
к	 интерпретации	 религиозных	 текстов	 и	 смыслов.	 Име-
нитые	 историки	 герменевтики	 усматривают	 момент	 за-
рождения	 герменевтики	 как	 дисциплины	 в	 раннем	 про-
тестантизме.	 В	 латинском	 словоупотреблении	 термин	
hermeneutica	впервые	встречается	лишь	в	середине	XVII	
в.,	у	И.К.	Даннхауэра	[2].	И	все	же	истоки	герменевтики	
просматриваются	еще	в	античности	и	связаны	с	аллегори-
ческой	интерпретацией	мифов,	а	в	философии	–	с	трак-
татом	Аристотеля	«Об	истолковании»	(Peri	hermeneias).	
Термин	 hermeneutike	 употребляет	 Платон.	 В	 ряде	 слу-
чаев	 (в	частности,	в	Тимее)	платоновское	употребление	
этого	слова	близко	к	греческому	mantike,	искусству	пред-
сказания;	здесь	пророк	как	толкователь	специфического	
сверхразумного	 смысла	 назван	 герменевтом.	 В	 Ионе	
герменевтом	 –	 интерпретатором	 посланий	 богов	 –	 на-
зывается	 поэт.	 Таким	 образом,	 герменевтика	 (от	 греч.	
hermeneuo	–	разъясняю,	толкую)	зародилась	еще	в	ан-
тичности	 и	 рассматривалась,	 с	 одной	 стороны,	 как	 ис-
кусство	изложения,	систематическое	учение	об	истолко-
вании	философских	сочинений,	юридических	документов	
и	 произведений	 искусства,	 любая	 смыслосозидательная	
деятельность	 человека,	 а	 с	 другой	 –	 как	 практика,	 да-
ющая	человеку	понимание	явлений	природы	и	общества.	
Применительно	 к	 проблеме	 нашего	 исследования	 мы	
рассматриваем	 герменевтический	 подход	 как	 методоло-
гическую	основу	формирования	нравственных	ценностей	
учащихся	в	современной	медиакультуре.	С	помощью	гер-
меневтического	 подхода	 мы	 имеем	 возможность	 решать	
следующие	задачи	при	формировании	нравственных	цен-

ностей	учащихся	в	современной	медиакультуре:
а)	 креативную	 –	 разработать	 субъект-объект-субъ-

ектную	 технологию	 «вступления	 в	 беседу»	 с	 объектами	
медикультуры,	 т.е.	 осуществление	 транзакции,	 установ-
ление	 в	 процессе	 освоения	 медиаконтента	 заочной	 (вир-
туальной)	смыслокоммуникации;

б)	 дидактическую	 –	 спрогнозировать	 результат	 меж-
личностного	учебного	взаимодействия	при	формировании	
нравственных	 ценностей	 учащихся	 в	 современной	 медиа-
культуре,	 показать	 причастность	 обучаемых	 к	 конвенци-
онально	 «открытому»	 смыслу	 бытия	 природы,	 человека,	
общества;

в)	 технологическую	 –	 организовать	 творческое,	 реп-
родуктивное,	нормативное	понимание	современной	меди-
акультуры	с	опорой	на	гуманитарные	знания,	моральные	
и	этические	нормы,	знания,	умения	и	навыки,	трансфор-
мируемые	из	разных	учебных	дисциплин	[3].

Вышеизложенное	 позволяет	 нам	 под	 герменевти-
ческим подходом	понимать	теоретико-методологическую	
стратегию	 формирования	 у	 учащихся	 нравственных	 цен-
ностей	 в	 современной	 медиакультуре,	 которая	 обеспе-
чивает	 целостное	 развитие	 комплекса	 поликультурных,	
лингвистических,	коммуникативных,	дискурсивных	и	тех-
нологических	знаний,	умений	и	навыков	на	основе	транс-
формации	 элементов	 содержания,	 способствующих	
установлению	смыслокоммуникации	в	современной	меди-
акультуре,	путём	нормативного	создания	и	истолкования	
медиасобытий	и	медаконтента.

Интегрируя	воедино	как	комплементарные	друг	другу 
ценностный и герменевтический методологические 
подходы, мы	 в	 своем	 исследовании	 рассматриваем	 их 
как	 новую	 теоретико-методологическую	 стратегию, как	
метапринцип	 формирования	 нравственных	 ценностей	
учащихся	 в	 современной	 медиакультуре,	 который	 изме-
няет	стратегию	нравственного	воспитания	в	школе:

–	 сущность	 ценностно-герменевтического	 подхода	 за-
ключается	 в	 восприятии	 медиакультуры	 культуры	 как	
мира	 ценностей,	 сложной	 иерархии	 идеалов	 и	 смыслов,	
значимых	для	общества	и	человека;

–	ценностно-герменевтический	подход	не	может	быть	
навязан	 обучающимся	 извне,	 ибо	 он	 обусловлен	 внут-
ренне,	 он	 имеет	 субъективную	 природу,	 является	 про-
дуктом	 морально-нравственного	 ценностного	 самосо-
знания	личности;

–	ценностный	компонент	содержания	образования	им-
плицитно	содержится	во	всех	изучающихся	дисциплинах,	
что	указывает	на	необходимость	специальной	работы	учи-
теля	по	его	выявлению,	обогащению	и	использованию	в	
целях	социальной	ориентации	учащихся;

–	 герменевтика	 рассматривается	 как	 способ	 деятель-
ности,	 метод	 истолкования,	 интерпретации,	 понимания	
смысла	медиаконтента	и	медиасобытия;

–	 в	 качестве	 механизма,	 формирующего	 ценностные	
ориентации	 учащегося,	 выступает	 такая	 специфическая	
коммуникативная	 деятельность,	 как	 взаимодействие	 уча-
щегося	с	объектами	медикультуры;
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–	 объектами	 герменевтического	 понимания	 и	 интер-
претации	становятся:

–	медиаконтент (англ.	content	–	содержание,	media	
–	 средство)	 –	 совокупность	 информационно	 значимого,	
содержательного	 наполнения	 электронных	 ресурсов	 (на-
пример,	 Интернет	 –	 сайты,	 мультимедиа,	 виртуальная	
реальность,	 веб-сайты,	 компьютерные	 игры,	 интерак-
тивные	инсталляции,	интерфейс	«человек	–	компьютер»,	
цифровое	видео,	кино,	компьютерная	анимация)	и	средств	
массовой	 информации	 (технические	 средства,	 позволя-
ющие	распространять	информацию	массам	реципиентов,	
получателей:	 печать,	 кино,	 радио,	 телевидение.	 В	 ши-
роком	смысле	слова	к	ним	относят	все	виды	печатной	про-
дукции	(книги,	листовки),	музыкальные	средства	и	т.п.));

–	 медиаситуация (от	 лат.	 situatio	 –	 положение)	 со-
зданная	 и	 представленная	 в	 средствах	 массовой	 инфор-
мации	 и/или	 с	 помощью	 электронных	 ресурсов	 совокуп-
ность	 обстоятельств,	 условий,	 создающих	 те	 или	 иные	
отношения,	обстановку	или	положение.

Проведенное	 теоретико-экспериментальное	 исследо-
вание	 показало,	 что	 данный	 подход	 обладает	 огромным	
инструментально-	 и	 эвритико-методологическим	 потен-
циалом	 при	 формировании	 нравственных	 ценностей	 уча-
щихся	в	современной	медиакультуре.	Он	сказывается	на	
целеполагании,	способствует	обновлению	форм,	методов	
и	содержательных	аспектов	искомого	процесса	и,	в	целом,	
способствует	повышению	качества	нравственного	воспи-
тания	подрастающего	поколения.
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Конфликтологическая культура: теоретический аспект
Шурыгина О .В ., ст .преподаватель
Нижегородский государственный архитектурно-строительный университет

В последнее	время	мир	политики,	бизнеса,	управления	и	
идей	очень	быстро	меняется,	что	обусловливает	изме-

нения	и	в	образовании.	Именно	системе	высшего	образо-
вания	 предстоит	 решить	 сложную	 задачу	 подготовки	 мо-
лодого	поколения	к	жизни	в	современном	мире.	Возникает	
и	широко	обсуждается	новая	система	ценностей	и	целей	
образования,	 возрождается	 концепция	 личности,	 осно-
ванная	 на	 идеях	 культуросообразности	 и	 индивидуально-
личностного	 развития,	 выдвигается	 задача	 развития	 лич-
ности	 в	 поликультурном	 образовательном	 пространстве.	
Содержание	 поликультурного	 образовательного	 про-
странства	отражается	в	учебно-воспитательном	процессе	
гуманистических	идей,	идей	свободы	и	ненасилия,	общих	
культурных	 традициях,	 позволяющих	 жить	 в	 мире,	 со-
гласии,	 терпимости	 и	 гармонии.	 В	 данном	 контексте	 об-
разование	и	культура	тесно	связаны	друг	с	другом	и	вза-
имнообусловлены,	 т.к.	 образование	 является	 средством	
трансляции	культуры,	а	развитие	личности	составляет	со-
держание	 культуры.	 «Культура	 позволяет	 человеку	 раз-
вивать	его	внутренний	мир.	Поступки,	выбор	человека	го-
ворят	о	его	внутренней	культуре,	т.к.	внутренняя	культура	
реализуется	в	поведении	и	действиях	человека»	[1,	с.	33].

Понятие	культура	относится	к	числу	фундаментальных	
в	 современном	 обществознании.	 В	 настоящее	 время	

ученые	насчитывают	более	500	трактовок	этого	понятия,	
что	является	результатом	многообразия	проявлений	куль-
туры.

Культура	 –	 это	 «исторически	 определенный	 уровень	
развития	 общества,	 сил,	 и	 способности	 человека,	 выра-
женный	в	типах	и	формах	организации	жизни	и	деятель-
ности	 людей,	 в	 их	 взаимоотношениях,	 а	 также	 создава-
емых	ими	материальных	и	духовных	ценностях»	[7,	с.	126].

Определение	 «культура»	 прошло	 довольно	 длинный	
путь	 исторического	 развития.	 Первоначально	 латин-
ское	 слово	 «cultura»	 употреблялось	 в	 значении	 «возде-
лывании,	обработки	земли».	Римский	философ	и	оратор	
Марк	Туллий	Цицерон,	живший	в	I	веке	до	н.э.,	первый	
использовал	это	понятие	в	качестве	метафоры,	говоря	о	
«возделывании	 души	 человека»,	 о	 воспитании	 и	 личном	
совершенствовании	[3,	с.	8].

Следует	 отметить,	 что	 в	 европейских	 языках	 (не-
мецком,	 английском,	 французском)	 слово	 «культура»	
долгие	 годы	 служило	 сельскохозяйственным	 термином	
(обработка,	 культивирование	 земли),	 а	 в	 философской,	
научной	и	художественной	литературе	употреблялось	как	
метафора.	Многие	десятилетия	потребовались,	для	того,	
чтобы	из	метафоры	сделать	научное	понятие	и	философ-
скую	категорию.
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В	 настоящее	 время	 понятие	 культуры	 употребляется	
как	минимум	в	трех	значениях:

Во-первых,	 под	 культурой	 понимают	 определенную	
сферу	 жизни	 общества,	 получившую	 институциональное	
закрепление:	 министерства	 культуры,	 средние	 специ-
альные	 и	 высшие	 учебные	 заведения,	 готовящие	 специ-
алистов	по	культуре,	журналы,	общества,	театры,	музеи,	
занимающиеся	 производством	 и	 распространением	 ду-
ховных	ценностей.

Во-вторых,	 культура	 рассматривается	 как	 совокуп-
ность	духовных	ценностей	и	норм,	присущих	большой	со-
циальной	 группе,	 общности,	 народу	 и	 нации	 (элитарная	
культура,	русская	культура,	молодежная	культура	и	др.)

В-третьих,	культура	выражает	высокий	уровень	качес-
твенного	 развития	 духовных	 достижений	 («культурный	
человек»	в	значении	воспитанный	и.т.д.)	[4,	с.	11].

В	 психологии	 под	 культурой	 понимаются	 «напря-
женные	 связи	 между	 прошлым	 и	 будущим.	 Культура	 –	
это	рост	мира,	культ	разумения,	язык,	объединяющий	че-
ловечество,	 среда,	 растящая	 и	 питающая	 личность»	 [2,	
с.	 85].	 Как	 отмечают	 многие	 исследователи,	 ни	 одна	 из	
сфер	жизни	общества	–	будь	то	экономика	или	политика,	
семья	или	образование,	искусство	или	религия,	наука	или	
мораль,	досуг	или	спорт	–	невозможны	вне	культуры.

Принимая	во	внимание	усиление	культурологического	
компонента	образования,	многие	ученые	считают,	что	ос-
новы	 культуры,	 элементы	 культуры	 должны	 составлять	
ядро	 обновленного	 содержания	 высшего	 образования	 и	
развивать	у	подрастающего	поколения	духовную	культуру,	
культуру	 мышления	 (Синюк	 А.В.,	 Виноградов	 В.Н.,	 Ан-
дреев	 А.П.),	 профессиональную	 культуру	 (Качуровская	
Н.М.,	 Данилова	 М.М.),	 коммуникативную	 культуру	 (Бе-
регова	 И.Л.,	 Знаменская	 с.	 В.),	 психологическую	 куль-
туру	(Семикин	В.В.,	Неговская	с.	Г,	Полякова	Л.С.,	Шуб-
ницина	 Т.В.),	 информационную	 культуру	 (Щербакова	
А.В.),	 экологическую	 культуру	 (Яковлева	 Л.А.)	 и	 конф-
ликтологическую	 культуру	 (Самсонова	 Н.В.,	 Черняева	
Т.Н.,	Почекаева	И.С.,	Пидбуцкая	Н.В.,	Щербакова	О.И.).

В	 настоящее	 время	 проблеме	 формирования	 конф-
ликтологической	 культуры	 молодого	 поколения	 уделя-
ется	 большое	 внимание,	 т.к.	 современное	 общество	 ха-
рактеризуется	 возрастающим	 уровнем	 конкурентности,	
непрерывными	 и	 стремителными	 изменениями	 и	 преоб-
разованиями,	 что	 приводит	 к	 увеличению	 конфликтов.	
Признание	 конфликта	 как	 явления	 неизбежного,	 пов-
седневного	 и	 часто	 встречающегося,	 актуализирует	 про-
блему	 развития	 конкретных	 норм	 и	 правил	 поведения	 в	
конфликтных	 ситуациях,	 а	 также	 индивидуально-личнос-
тных	 качеств,	 которые	 способствуют	 конструктивному	
решению	 возникающих	 проблем.	 Конфликтологическая	
осведомленность	 личности,	 ее	 способность	 прогнозиро-
вать,	 предотвращать,	 разрешать	 конфликты	 составляют	
понятие	конфликтологическая культура личности.

Самсонова	Н.В.,	анализируя	проблему	формирования	
конфликтологической	 культуры,	 выделяет	 понятие	 «кон-
фликтологическая	 культура	 личности»	 и	 «конфликтоло-

гическая	 культура	 специалиста».	 При	 этом	 «конфликто-
логическая	культура	личности»	выражается	в	стремлении	
и	 умении	 человека	 предупреждать	 и	 разрешать	 соци-
альные	 конфликты:	 межличностные,	 межэтнические	 и	
межнациональные.	 Конфликтологической	 культуре	 спе-
циалиста	 свойственно	 усвоение	 и	 использование	 про-
фессионально	 ориентированных	 конфликтологических	
знаний	 необходимых	 для	 восприятия	 профессиональной	
конфликтогенной	среды	и	последующей	реализации	про-
фессиональных	 функций	 в	 условиях	 профессионального	
конфликта.	Под	«конфликтологической	культурой	специ-
алиста»	 Самсонова	 Н.В.	 понимает	 качественную	 харак-
теристику	способа	жизнедеятельность	специалиста	в	про-
фессиональной	конфликтогенной	среде	[6,	с.	18].

Самсонова	 Н.В.	 и	 Куклева	 Н.В.	 рассматривают	 кон-
фликтологическую	 культуру	 как	 вид	 профессиональной	
культуры	 специалиста,	 которая	 интегрирует	 в	 себе	 фун-
кции	 других	 составляющих	 прфессиональной	 культуры	
(коммуникативной	культуры,	информационной	культуры,	
методологической	 культуры	 и	 психологической	 куль-
туры):	 реализуя	 конструктивные	 функции	 конфликта,	
конфликтологическая	 культура	 сигнализирует	 об	 очагах	
социальной	 напряженности,	 расширяет	 возможности	 по-
лучения	информации	о	состоянии	организации	(обогаща-
ется	информационная	культура);	способствует	более	глу-
бокому	 познанию	 участниками	 конфликта	 друг	 друга	 и	
конфликтуемой	 проблемы	 (конкретизируются	 объекты	
социально-психологической,	 психологической	 культур);	
ослабляет	психическую	напряженность	 (поддерживается	
функция	 психологической	 культуры),	 создает	 интеллек-
туально-эмоциональную	напряженность,	которая	сопутс-
твует	столкновению	различных	стратегий	поиска	решения	
(активизация	 методологической	 культуры);	 предотвра-
щает	 разрушительное	 противоборство	 участников	 конф-
ликта	и	сплачивает	членов	трудового	коллектива	 (подде-
ржка	функций	коммуникативной	культуры).

Для	 определения	 базовых	 компонентов	 конфлик-
тологической	 культуры	 специалиста	 важное	 значение	
имеют	 составляющие	 профессиональной	 культуры,	 ко-
торые	можно	представить	как	триаду:	профессиональное	
знание	 –	 грамотность,	 специальный	 язык,	 и.т.п.;	 про-
фессиональная	психологическая	готовность	–	мышление,	
интуиция,	 прогноз,	 рефлексия	 и.т.п.;	 профессиональная	
компетентность	 –	 способ	 деятельности,	 умения	 и.т.п.	
Принимая	во	внимание	вышеперечисленные	компоненты	
профессиональной	 культуры,	 Самсонова	 Н.В	 выделяет	
в	структуре	конфликтологической	культуры	специалиста	
три	 составляющие:	 конфликтологическую	 компетенцию	
специалиста	 (профессиональные	 знания),	 конфликтоло-
гическую	готовность	специалиста	(профессиональная	го-
товность)	и	конфликтологическую	компетентность	специ-
алиста	(профессиональная	компетентность).

Конфликтологическая	компетенция	специалиста	пред-
ставляет	собой	область	знаний	о	конфликте	и	его	прояв-
лениях.	 Конфликтологические	 знания,	 как	 и	 любые	 про-
фессиональные	 знания,	 оказывают	 информационную	
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поддержку	для	решения	профессиональных	задач	в	конф-
ликтных	ситуациях	и	являются	важным	компонентом	кон-
фликтологической	культуры.

Конфликтологическая	 готовность	 специалиста	 вклю-
чает	 в	 себя	 установки	 на	 осознание	 профессиональной	
задачи	 по	 управлению	 конфликтом,	 модели	 конфлик-
тных	 стратегий,	 оценку	 своих	 возможностей	 в	 процессе	
решения	 профессиональных	 задач	 по	 управлению	 конф-
ликтом.	Оптимальный	выбор	специалистом	стратегии	по-
ведения	 в	 конфликтах	 и	 самоуправление	 своим	 эмоцио-
нальным	 состоянием	 в	 конфликтной	 ситуации	 являются	
показателями	 сформированности	 конфликтологической	
готовности.

Конфликтологическая	 компетентность	 специалиста	
включает	 в	 себя	 систему	 конфликтологических	 умений	
решения	 профессиональных	 конфликтологических	 задач	
по	управлению	профессиональным	конфликтом	[6,	с.	20].

Щербакова	О.И.	относит	конфликтологическую	куль-
туру	к	высшему	уровню	конфликтологической	подготовки,	
которая	 включает	 также	 уровни	 конфликтологической	
грамотности	 и	 конфликтологической	 компетентности.	
Изучая	 проблему	 формирования	 конфликтологической	
культуры,	 автор	 подчеркивает	 психологический кон-
текст	 данного	 понятия.	 Согласно	 исследованиям	 Щер-
баковой	 О.И.,	 конфликтологическая	 культура	 предпо-
лагает	 сформированность	 не	 только	 конкретных	 знаний	
и	 практических	 умений,	 но	 и	 ряда	 специфических	 спо-
собностей,	являющихся	основой	для	лучшего	понимания	
других	и	самого	себя,	для	самосовершенствования,	само-
реализации,	 благодаря	 конструктивному	 решению	 про-
блем	 межличностного	 взаимодействия.	 Исходя	 из	 опре-
деления	 конфликта	 как	 противоречия,	 противоборства,	
сопровождающегося	 негативными	 эмоциями	 конфлик-
тующих	 сторон,	 автор	 отмечает	 актуальность	 развития	
конкретных	 поведенческих	 умений,	 а	 также	 внутренних	
качеств,	 обеспечивающих	 конструктивное	 решение	 воз-
никающих	проблем.

По	 определению	 Щербаковой	 О.И.,	 конфликтоло-
гическая	 культура	 личности	 представляет	 собой	 интег-
ративное	 качество,	 основывающееся	 на	 экзистенци-
ально-гуманистических	ценностях,	включающее	культуру	
мышления,	 культуру	 чувств,	 коммуникативную	 куль-
туру	 и	 поведенческую	 культуру,	 и	 проявляющееся	 в	 оп-
тимальных,	 соответствующих	 контексту,	 стратегиях	
взаимодействия	 в	 конфликтах,	 обеспечивающих	 конс-
труктивное	решение	проблем	[9,	с.	80].	Описанные	выше	
структурные	компоненты	конфликтологической	культуры	
характеризуются	следующими	особенностями:

Культура	 мышления	 представляет	 собой	 способность	
рационально	 анализировать	 конфликтную	 ситуацию,	 на	
основе	 определенных	 теоретических	 знаний,	 формулиро-
вать	суть	проблемы,	выделять	главное	и	второстепенное,	
делать	выводы,	использовать	их	в	своем	поведении.

Культура	 чувств	 выражает	 способность	 воспринимать	
конструктивный	и	деструктивный	характер	своих	пережи-
ваний	и	управлять	ими,	в	частности,	преодолевать	деструк-

тивные	переживания	–	гнев,	агрессию,	страх,	депрессию;	
способность	проявлять	оптимизм,	сохранять	спокойствие,	
уравновешенность,	 эмоциональную	 устойчивость	 в	 про-
блемных	ситуациях,	проявлять	эмпатию,	толерантность.

Коммуникативная	культура	проявляется	в	 готовности	
и	способности	к	диалогу,	способности	адекватно	вербали-
зовать	свои	и	чужие	переживания,	владении	«я-сообще-
нием»,	техниками	«активного	слушания»,	«ассертивного	
общения»	и	др.

Поведенческая	 культура	 отражает	 способность	 дейс-
твовать	и	решать	проблемы	таким	образом,	чтобы	не	до-
пускать	 конфликта	 и	 его	 эскалации,	 управлять	 конф-
ликтом	на	всех	его	этапах.

Почекаева	 И.С.	 разделяет	 точку	 зрения	 Щербаковой	
О.И.,	 полагая,	 что	 конструктивному	 взаимодействию	 в	
ситуациях	конфликта	способствуют	личностные	качества	
участников	 конфликта,	 которые	 необходимо	 развивать.	
Почекаева	 И.С.	 исследует	 конфликтологическую	 куль-
туру	старшеклассников	и	определяет	ее	как	«интегрально	
личностное	 образование	 старшеклассника,	 особенности	
которого	 определяют	 его	 ведущие	 специфические	 харак-
теристики:	в	рациональной	сфере	–	осознание	необходи-
мости	 предупреждать	 и	 конструктивно	 разрешать	 конф-
ликты,	осмысление	конфликта	как	позитивной	ценности;	
в	эмоциональной	сфере	–	осуществление	внутренней	ре-
гуляции	 в	 конфликте;	 в	 поведенческой	 –	 умение	 при-
менять	 данное	 личностное	 образование	 в	 практике	 пре-
дупреждения	 и	 конструктивного	 разрешения»	 [8,	 с.	 14].	
Основываясь	на	определении,	автор	выделяет	следующие	
структурные	 компоненты	 конфликтологической	 куль-
туры:	рациональный	(объем	теоретических	знаний	о	пси-
холого-педагогической	природе	конфликта,	его	структуре	
и	динамике,	видах,	возможных	причинах	и	эффективных	
способах	 разрешения),	 эмоциональный	 (эмоциональное	
состояние	 личности	 в	 ситуациях	 конфликтного	 взаимо-
действия)	и	поведенческий	компонент	 (наличие	системы	
практических	умений	и	навыков	по	предупреждению	кон-
фликтов).

Рассматривая	 структуру	 конфликтологической	 куль-
туры,	 Марщин	 Т.А.	 считает,	 что	 ценностно-смысловое	
«ядро»	конфликтологической	культуры	составляет	конф-
ликтная	 позиция	 личности,	 которая	 описывается	 как	 ус-
тойчивая	иерархическая	система	отношений	к	конфликту,	
его	 структурным,	 динамическим	 компонентам,	 опреде-
ляющая	 доминирующее,	 избирательное	 участие	 в	 конф-
ликте	и	отношение	к	способам	достижения	конфликтных	
целей.	[5,	с.	10].	Сформированная	конфликтная	позиция	
определяет	устойчивое	отношение	к	конфликту,	объекту	
конфликта,	 способам	 и	 средствам	 достижения	 цели,	 де-
терминирует	 выбор	 оптимальной	 стратегии	 и	 повышает	
уровень	конфликтологической	культуры.

Анализ	литературы	позволяет	сделать	вывод,	что	кон-
фликтологическая	 культура	 занимает	 «стержневую»	 по-
зицию	 в	 структуре	 общей	 культуры,	 т.к.	 способствует	
гуманному	 развитию,	 как	 отдельной	 личности,	 так	 и	 об-
щества	в	целом.
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особенности организации самостоятельной работы студентов  
по педагогическим дисциплинам
Щербакова Е .В ., кандидат педагогических наук, доцент
Московский государственный гуманитарный педагогический институт

Самостоятельная	 работа	 рассматривается	 как	 важ-
нейший	 элемент	 обучения	 и	 воспитания	 студентов.	

Преподаватель	 в	 таком	 случае	 из	 транслятора	 знаний	
превращается	 в	 менеджера	 образовательного	 процесса,	
организуя	и	направляя	познавательную	деятельность	обу-
чаемых.	Эффективность	самостоятельной	работы	опреде-
ляется	её	грамотной	организацией.

К	 основным	 характеристикам	 самостоятельной	 ра-
боты	студентов	(СРС)	относят:	психологические	условия	
успешности,	 профессиональную	 ориентацию	 дисциплин,	
ограниченный	 бюджет	 времени	 студента.	 Индивидуа-
лизация	 самостоятельной	 работы	 включает	 следующие	
переменные:	 увеличение	 удельного	 веса	 интенсивной	
работы	с	более	подготовленными	студентами;	деление	за-
нятий	на	обязательную	и	творческую	части;	регулярность	
консультаций	 с	 обучаемым;	 исчерпывающее	 и	 своевре-
менное	информирование	о	тематическом	содержании	са-
мостоятельной	работы,	сроках	выполнения,	потребности	
во	 вспомогательных	 средствах,	 формах,	 способах	 конт-
роля	и	оценке	итоговых	результатов.

В	зависимости	от	места	и	времени	проведения,	харак-
тера	 руководства	 со	 стороны	 преподавателя	 и	 способа	
контроля,	СРС	по	предметам	педагогического	цикла	под-
разделяется	на	следующие	виды:

1.	 самостоятельную	 работу	 во	 время	 основных	 ау-
диторных	 занятий	 (лекций,	 семинаров,	 лабораторных	
работ);

2.	 самостоятельную	 работу	 под	 контролем	 препода-
вателя	в	форме	плановых	консультаций,	творческих	кон-
тактов,	зачетов	и	экзаменов;

3.	 внеаудиторную	 самостоятельную	 работу	 при	 вы-
полнении	 студентом	 домашних	 заданий	 учебного	 и	 твор-
ческого	характера.

Структурно	СРС	можно	разделить	на	две	части:	орга-
низуемая	 преподавателем	 (ОргСРС)	 и	 самостоятельная	
работа,	 которую	 студент	 организует	 по	 своему	 усмот-
рению,	без	непосредственного	контроля	со	стороны	пре-
подавателя	 (подготовка	 к	 лекциям,	 лабораторным	 и	
практическим	 занятиям,	 зачетам,	 коллоквиумам	 и	 т.п.)	
Управление	СРС	–	это,	прежде	всего	умение	оптимизи-
ровать	процесс	сочетания	этих	двух	частей.

Содержание	 ОргСРС	 может	 быть	 описано	 в	 рабочей	
программе	 каждой	 дисциплины	 и	 направлено	 на	 расши-
рение	и	углубление	знаний	по	данному	курсу,	а	на	старших	
курсах	 –	 также	 и	 на	 усвоение	 межпредметных	 связей.	
Время	на	ее	выполнение	не	должно	превышать	нормы,	от-
веденной	учебным	планом	на	самостоятельную	работу	по	
конкретной	дисциплине.	В	связи	с	этим	необходимо	еще	
на	стадии	разработки	учебных	планов,	назначая	объемы	
времени,	отводимого	на	аудиторную	и	внеаудиторную	ра-
боту	студента,	учитывать	форму	ОргСРС,	ибо	разные	ее	
формы,	естественно,	требуют	разных	временных	затрат.

Необходимо	целенаправленное	обучение	студентов	са-
мостоятельной	работе.	Такое	обучение	включает	форми-
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рование	приемов	моделирования	самой	учебной	деятель-
ности,	определение	учащимися	оптимального	распорядка	
дня,	 осознание	 и	 последовательная	 отработка	 ими	 раци-
ональной	работы	с	учебным	материалом,	овладение	при-
емами	 скоростного	 чтения,	 составления	 планов	 разно-
образных	 действий,	 конспектирования,	 постановки	 и	
решения	учебно-практических	задач.	Это	можно	успешно	
сделать	на	факультативных	занятиях	и	курсах	по	выбору.

Если	 говорить	 о	 технологической	 стороне,	 то	 органи-
зация	СРС	может	включать	в	себя	следующие	составля-
ющие:

Технология	 отбора	 целей	 самостоятельной	 работы.	
Основаниями	отбора	целей	являются	цели,	определенные	
Государственным	 образовательным	 стандартом,	 и	 конк-
ретизация	целей	по	курсам,	отражающим	введение	в	бу-
дущую	 педагогическую	 профессию,	 профессиональные	
теории	 и	 системы,	 технологии.	 Отобранные	 цели	 отра-
жают	 таксономию	 целей,	 например:	 знания	 источников	
профессионального	 самообразования,	 применение	 раз-
личных	 форм	 самообразования	 при	 организации	 само-
стоятельной	 работы.	 Кроме	 того,	 цели	 самостоятельной	
работы	 должны	 соответствовать	 структуре	 готовности	
к	 профессионально-педагогическому	 самообразованию,	
включающей	 мотивационный,	 когнитивный,	 деятельнос-
тный	компоненты.

Технология	отбора	содержания	СРС.	Основаниями	от-
бора	 содержания	 самостоятельной	 работы	 являются	 Го-
сударственный	 образовательный	 стандарт,	 источники	 са-
мообразования	 (специальная	 научная	 литература,	 опыт,	
самоанализ),	 индивидуально-психологические	 особен-
ности	 студентов	 (обучаемость,	 обученность,	 интеллект,	
мотивация,	особенности	учебной	деятельности).

Технология	конструирования	заданий.	Задания	для	са-
мостоятельной	 работы	 должны	 соответствовать	 целям	
различного	уровня,	отражать	содержание	каждой	предла-
гаемой	дисциплины,	включать	различные	виды	и	уровни	
познавательной	деятельности	студентов.

Технология	 организации	 контроля.	 Включает	 тща-
тельный	 отбор	 средств	 контроля,	 определение	 этапов,	
разработку	индивидуальных	форм	контроля.

Основные	 формы	 организации	 самостоятельной	 ра-
боты	 студентов	 в	 педагогических	 высших	 учебных	 заве-
дениях	 определяются	 следующими	 параметрами:	 содер-
жанием	 учебной	 дисциплины;	 уровнем	 образования	 и	
степенью	 подготовленности	 студентов;	 необходимостью	
упорядочения	 нагрузки	 студентов	 при	 самостоятельной	
работе.	 Исходя	 из	 этих	 параметров,	 классическими	 фор-
мами	 ОргСРС	 являются:	 рефераты;	 семестровые	 за-
дания;	 курсовые	 работы;	 курсовые	 проекты;	 аттестаци-
онные	работы	бакалавра,	специалиста,	магистра.

Одним	из	важных	организационных	моментов	в	СРС	
является	 составление	 заданий	 на	 самостоятельное	 вы-
полнение	 контрольных	 работ,	 при	 составлении	 которых	
преподаватель	руководствуется	следующими	критериями.	
Объем	 каждого	 задания	 должен	 быть	 таким,	 чтобы	 при	
твердом	 знании	 материала	 студент	 успел	 бы	 изложить	

ответ	 на	 все	 вопросы	 задания	 в	 письменном	 виде	 за	 от-
веденное	 для	 контрольной	 работы	 время.	 Все	 задания	
должны	быть	примерно	одинаковой	трудности.	При	всем	
проблемном	 разнообразии	 каждое	 задание	 должно	 со-
держать	вопросы,	требующие	достаточно	точных	ответов.	
В	 каждом	 задании	 должен	 быть	 вопрос	 по	 материалу,	
подлежащему	 самостоятельному	 изучению	 по	 учебной	
литературе.	 При	 ограниченном	 числе	 вопросов	 по	 про-
читанному	лекционному	материалу	не	должно	быть	двух	
или	 нескольких	 заданий	 с	 полностью	 одинаковыми	 воп-
росами.

Обучение	самостоятельной	работе	со	специальной	ли-
тературой	является	одной	из	сторон	научной	организации	
труда,	как	студентов,	так	и	преподавателей.	Оно	предпо-
лагает	 определенные	 требования	 к	 качеству	 использу-
емой	 профессионально	 ориентированной	 литературы,	 а	
также	требования	к	методической	организации	процесса	
обучения.	 Первое	 обеспечивается	 тщательным	 отбором	
текстового	 материала,	 предназначенного	 для	 самостоя-
тельного	 изучения.	 Второе	 включает	 формирование	 сис-
темы	заданий	и	умений	самостоятельной	работы	со	специ-
альной	литературой.	Можно	выделить	следующие	умения.	
Во-первых,	 умения	 поиска	 источников	 информации,	
отбор	нужной	информации	в	одном	или	нескольких	источ-
никах,	 ориентация	 в	 отобранных	 (рекомендуемых)	 пуб-
ликациях.	Во-вторых,	–	умения	смысловой	переработки	
информации,	 содержащейся	 в	 интересующих	 студентов	
печатных	 материалах.	 В-третьих,	 –	 умения	 письменной	
фиксации	 информации	 для	 ее	 последующего	 использо-
вания	с	помощью	различных	видов	записи	(план,	реферат,	
аннотация	и	др.).

Получение	 новых	 знаний	 и	 овладение	 умением	 само-
стоятельно	их	приобретать	осуществляется	на	основе	вы-
полнения	студентом	различных	упражнений,	выполнения	
работ	 аналитического	 характера,	 выполнения	 работ	 с	
раздаточным	материалом.	Одной	из	таких	работ	является	
проективная	методика,	которая	в	настоящее	время	полу-
чила	 широкое	 распространение.	 Преимущество	 данной	
методики	состоит	в	том,	что	студенты	видят	конечный	ре-
зультат	своей	работы,	они	имеют	возможность	самостоя-
тельно	выбрать	тему	проекта.	Работа	над	проектом	–	са-
мостоятельно	 планируемая	 и	 реализуемая	 студентами	
работа,	которая	приучает	их	творчески	мыслить,	самосто-
ятельно	планировать	свои	действия,	прогнозировать	воз-
можные	варианты	решения	стоящих	перед	ними	задач.

Следующий	 аспект	 организации	 самостоятельной	 ра-
боты	 студентов	 –	 это	 проведение	 разнообразных	 кон-
курсов	 и	 педагогических	 олимпиад.	 В	 процессе	 их	 про-
ведения	 удается	 решить	 организационные	 вопросы:	
стремление	помериться	своими	силами,	проверить	знания,	
узнать	что-то	новое.	Это	придает	деятельности	студентов	
осознанно-мотивированный	и	профессионально	ориенти-
рованный	характер.

Отдельно	 следует	 выделить	 особенности	 организации	
самостоятельной	 работы	 студентов	 заочной	 и	 вечерней	
форм	 обучения,	 возможности	 которых	 регулярно	 вза-
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имодействовать,	 с	 преподавателем	 ограничены.	 Мето-
дические	 указания	 к	 изучению	 дисциплин,	 к	 написанию	
контрольных	 и	 курсовых	 работ,	 несомненно,	 являются	
действенным	 инструментом	 организации	 их	 самостоя-
тельной	 работы	 по	 изучению	 дисциплины.	 Но	 немало-
важным	 фактором	 является	 построение	 эффективной	
системы	контроля	выполнения	данных	указаний.	Как	пра-
вило,	задание	на	контрольную	работу	включает	вопросы	
одной	 темы,	 сформулированные	 таким	 образом,	 что	 сту-
дент	 прибегает	 к	 реферативному	 изложению	 материала	
по	теме,	не	углубляясь	в	проблемные	вопросы.	Для	избе-
гания	 этого	 целесообразно	 разработать	 контрольные	 за-
дания	по	итогам	каждой	темы	дисциплины,	включающие:	
мелкие,	 но	 емкие	 вопросы,	 для	 ответа	 на	 которые	 пот-
ребуются	 размышления;	 тесты;	 практические	 задания.	
Таким	 образом,	 преподаватель	 при	 проверке	 и	 последу-
ющей	 организации	 защиты	 контрольных	 работ	 сможет	
оценить	владение	студентом	полным	объемом	материала	
дисциплины	и	глубину	его	знаний.

Для	 эффективности	 СРС	 необходимо	 выполнить	 ряд	
условий.	 Обеспечение	 правильного	 сочетания	 объемной	
аудиторной	 и	 самостоятельной	 работы.	 Необходимо	 оп-
тимальное	структурирование	учебного	плана	не	только	в	
смысле	 последовательности	 изучения	 отдельных	 курсов,	
но	 и	 разумного	 соотношения	 аудиторной	 и	 самостоя-
тельной	работы.	Большую	роль	здесь	играет	правильное	
определение	 трудоемкости	 различных	 видов	 самостоя-
тельных	 работ,	 таких	 как	 курсовые	 проекты	 и	 работы,	
расчетно-графические	 работы,	 других	 заданий.	 Состав-
лению	 такого	 плана	 должно	 предшествовать	 серьезное	
изучение	 бюджета	 времени	 студента,	 оснащенности	 ме-

тодической	литературой	и	учет	национальных	традиций	в	
системе	образования.

Контроль	СРС	не	должен	быть	самоцелью	для	препода-
вателя,	а	стать	мотивирующим	фактором	образовательной	
деятельности	студента.	Следует	включать	результаты	вы-
полнения	СРС	в	показатели	текущей	успеваемости,	в	би-
леты	и	вопросы	на	зачете	(экзамене),	от	оценок	которых	
зависит	 рейтинг	 студента,	 окончательная	 оценка,	 а,	 сле-
довательно,	стипендия	или	ее	размер.	Многим	студентам	
важен	 моральный	 интерес	 в	 форме	 общественного	 при-
знания	 (приятно	 быть	 первым	 на	 факультете,	 специаль-
ности,	в	группе).

Самостоятельная	 работа – это	 планируемая	 работа	
студентов,	выполняемая	по	заданию	и	при	методическом	
руководстве	преподавателя,	но	без	его	непосредственного	
участия.	 Самостоятельная	 работа	 способствует:	 углуб-
лению	 и	 расширению	 знаний	 студентов;	 формированию	
интереса	к	познавательной	деятельности;	овладению	при-
емами	 процесса	 познания;	 развитию	 познавательных	
способностей.	 Именно	 поэтому	 она	 становится	 главным	
резервом	 повышения	 эффективности	 подготовки	 совре-
менных	специалистов.

Самостоятельная	работа	завершает	задачи	всех	видов	
учебной	 работы.	 Никакие	 знания,	 не	 подкрепленные	 са-
мостоятельной	деятельностью,	не	могут	стать	подлинным	
достоянием	 человека.	 Кроме	 того,	 самостоятельная	 ра-
бота	 имеет	 воспитательное	 значение:	 она	 формирует	 са-
мостоятельность	не	только	как	совокупность	умений	и	на-
выков,	но	и	как	черту	характера,	играющую	существенную	
роль	в	структуре	личности	современного	специалиста	вы-
сшей	квалификации.
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